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RESUMO

O texto dissertativo, resultado da reflexdo tedrica e pesquisa de campo, aborda o processo de
formacgdo da consciéncia espacial-cidadd de estudantes com Deficiéncia Visual, por meio da
chamada Tecnologia Assistiva. A pesquisa configura-se como qualitativa, com analise de
material fruto de revisdo bibliografica e da aplicacdo de duas técnicas: uso de questionarios e
grupos focais. As metodologias utilizadas s&o direcionadas a dois conjuntos de sujeitos que
aceitaram participar da pesquisa, e que estdo na Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio
Senador Argemiro de Figueiredo, localizada na cidade de Campina Grande, no Agreste do Estado
da Paraiba. O primeiro grupo é formado pelos profissionais ligados a educacdo (gestor,
professores de Geografia e coordenadoras da Sala de Recursos Multifuncionais AEE) e, o
segundo formado por estudantes com Deficiéncia Visual matriculados nas turmas regulares da
instituicdo, com faixa etéria de idades entre 13 e 18 anos. A relevancia de tal estudo configura-se
na necessidade de contribuir com pesquisas cientificas ligadas a inclusdo de deficientes visuais, e
que estejam relacionados com a Geografia. O embasamento tedrico fundamenta-se em
documentos oficiais de diferentes esferas governamentais, nacional e internacional, bem como
obras que apresentam como tema a Consciéncia Espacial, Ensino de Geografia, Educagéo
Especial, Inclusdo Escolar, Educacdo para os Deficientes Visuais, e Tecnologia Assistiva. Nesse
contexto destacam-se as obras de Almeida (2008), Loch (2008), Guijarro (2005), Mantoan
(2008), Bersch (2005; 2006; 2008; 2013), Galvao Filho (2009; 2011; 2012; 2013), Santos (1997,
2003; 2006; 2012), Nogueira (2009; 2013), Carneiro (2009; 2013), Calvalcanti (2002; 2006),
dentre outros. O texto € estruturado partindo de consideragbes sobre o percurso historico
vivenciado por pessoas com deficiéncia; apresenta consideracdes sobre uma Geografia inclusiva
mediada para os Deficientes Visuais; busca contemplar um histérico sobre a Tecnologia
Assistiva, destacando os tipos que podem ser direcionadas ao ensino de Deficientes Visuais.
Sobre os dados que nos foram oferecidos para reflexdo, evidencia-se a situacdo da escola
pesquisada no tocante a Educacao Especial, e como a Tecnologia Assistiva auxilia no processo de
formacdo de uma consciéncia espacial-cidada dos estudantes deficientes visuais, pautado no
conhecimento geogréfico. O resultado desta pesquisa aponta para questfes de ndo efetivacao, por
completo, das diretrizes de documentos que norteiam a Educacdo Especial na perspectiva
inclusiva, e para importancia do educador na mediagdo do conhecimento para Deficientes
Visuais, revelando que a Tecnologia Assistiva ndo substitui a figura do professor de Geografia,
ou do professor especializado, na formacao de uma consciéncia espacial.

Palavras-Chave: Ensino de Geografia. Consciéncia Espacial-Cidadd. Educacdo Especial.
Tecnologia Assistiva. Deficiéncia Visual.



ABSTRACT

The dissertation text, the result of theoretical reflection and field research, addresses the process
of spatial-citizen awareness of students with Visual Impairment, through the so-called Assistive
Technology. The research is configured as a qualitative one, with material analysis as a result of
bibliographic review and the application of two techniques: the use of questionnaires and focus
groups. The methodologies used are directed to two sets of subjects who accepted to participate
in the research, and who are at the State School of Elementary and Middle School Senator
Argemiro de Figueiredo, located in the city of Campina Grande, Agreste of the State of Paraiba.
The first group is formed by professionals related to education (manager, Geography teachers and
coordinators of the AEE Multifunctional Resource Room), and the second group is composed of
students with Visual Disabilities enrolled in the institution's collective classes, aged between 13
and 18 years. The relevance of such a study is the need to contribute to scientific research related
to the inclusion of the visually impaired, and which are related to Geography. Theoretical basis is
based on official documents from different governmental, national and international spheres, as
well as works on Space Consciousness, Geography Education, Special Education, School
Inclusion, Education for the Visually Impaired, and Assistive Technology. In this context, the
works of Almeida (2008), Loch (2008), Guijarro (2005), Mantoan (2008), Bersch (2005, 2006,
2008, 2013), Galvéo Filho , Santos (1997, 2003, 2006, 2012), Nogueira (2009, 2013), Carneiro
(2009, 2013), Calvalcanti (2002, 2006), among others. The text is structured based on
considerations about the historical path experienced by people with disabilities; Presents
considerations on an inclusive Geography mediated for the Visually impaired; Seeks to
contemplate a history about Assistive Technology, highlighting the types that can be directed to
teaching the Visually impaired. On the data that we were offered for reflection, the situation of
the researched school in relation to Special Education is evidenced, and how Assistive
Technology assists in the process of formation of a spatial-citizen conscience of the visually
impaired students, based on the geographic knowledge. The result of this research points to issues
of not fully implementing the document guidelines that guide Special Education in an inclusive
perspective and to the importance of the educator in the mediation of knowledge for the Visually
Impaired, revealing that Assistive Technology does not replace the figure of the Professor of
Geography, or the specialized teacher, in the formation of a spatial awareness.

Keywords: Teaching Geography. Spatial-Citizen Consciousness. Special education. Assistive
Technology. Visual impairment.



RESUMEN

La disertacion, que resulta de una reflexion teorica e investigacion de campo, aborda el proceso
de formacion de la conciencia ciudadana-espacial de estudiantes con discapacidad visual, a traves
de la tecnologia de asistencia. La investigacion se presenta como cualitativa, con analisis de
material que proviene de la revision de la literatura y de la aplicacion de dos técnicas: la
utilizacion de cuestionarios y grupos de enfoque. Las metodologias utilizadas son direccionadas a
dos grupos de sujetos que aceptaron participar de la investigacion, y que se encuentran en la
Escuela Estadual Primaria y Secundéria Senador Argemiro de Figueiredo, ubicada en la ciudad
de Campina Grande, en la region del Agreste de Paraiba. EI primer grupo esta formado por
profesionales de la educacion (gerente, profesores de Geografia y cordinadores de la clase con
equipamentos multifuncionales AEE) y el segundo formado por estudiantes com discapacidad
visual inscritos en las clases regulares de la instituicion, con el rango de edad entre 13 y 18 afios.
La relevancia de este estidio esta en la necesidad de contribuir a las investigaciones cientificas
relacionadas con la inclusion de los discapacitados visuales, y que estén relacionados con la
Geografia. La base tedrica estd en documentos oficiales de diferentes niveles del gobierno,
nacional e internacional, asi como las obras que tienen como tema la Consciencia Espacial,
Ensefio de Geografia, Educacién Especial, Inclusion Escolar, Educacion para Discapacitados
Visuales y Tecnologia de Apoyo. En este contexto se encuentran las obras de Almeida (2008),
Loch (2008), Guijarro (2005), Mantoan (2008), Bersch (2005; 2006; 2008; 2013), Galvao Filho
(2009; 2011; 2012; 2013), Santos (1997; 2003; 2006; 2012), Nogueira (2009; 2013), Carneiro
(2009; 2013), Calvalcanti (2002; 2006), entre otros. El texto se estructura a partir de la
consideracién de los antecedentes histéricos experimentados por las personas con discapacidad,;
presenta consideraciones de una Geografia inclusiva mediada para los discapacitados visuales;
hace una blsqueda para contemplar una historia sobre la Tecnologia de Asistencia, destacando
los tipos que pueden ser direccionadas a la ensefianza de los Discapacitados Visuales. Acerca de
los datos que se han ofrecido para la reflexion, se pone en destaque la situacién de la escuela
investigada con repecto a la Educacion Especial, y como la Tecnologia de Asistencia contribuye
para la formacién de una conciencia ciudadana-espacial de los estudiantes con discapacidad,
basado en el conocimiento geografico. El resultado de esta investigacion apunta que no hay,
completamente, una ejecucion de las guias documentales que rigen la Educacion Especial en
perspectiva inclusiva, y la importancia del educador en la mediacion de conocimientos para los
discapacitados visuales, revelando que la Tecnologia de Asistencia no pretende sustituir el
profesor de Geografia o un profesor especializado, en la formacién de una conciencia espacial.

Palabras clave: Ensefianza de Geografia. Conciencia Ciudadana-Espacial. Educacién Especial.
Tecnologia de Asistencia. Discapacidad Visual.
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INTRODUCAO

Parece dificil pensar que hoje, em pleno século XXI, ainda existam processos excludentes
e discriminatdrios, mas a realidade € que esses processos de origem secular estdo presentes em
cada periodo evolutivo de nossa sociedade. Se no passado ja se excluia por questdes de raca, cor
de pele, aspectos étnicos, culturais e econémicos, dentre outros; na atualidade essas questdes
ainda estdo postas e novos aspectos excludentes se colocam a frente da sociedade como, por
exemplo, a exclusdo ligada a tecnologia, & inclusdo dos deficientes ou a educacéo.

Alguns autores afirmam que, apesar do decorrer do tempo, 0 que muda S0 0s sujeitos,
que séo evidenciados de formas e em periodos diferentes, ora o negro, ora os deficientes, ora 0s
homossexuais, 0s indigenas, os nordestinos, os quilombolas, entre outros.

Desta forma, processos excludentes do passado e do presente coexistem e aumentam
ainda mais a possibilidade de seletividade baseado nos padrdes elitistas, aqueles que separam 0s
poderosos dos desprotegidos, fundamentado em saberes, atitudes, e riquezas. No passado, esses
padrdes valorizavam o potencial para o trabalho como possibilidade de desenvolvimento, os
fatores forcga e capacidade para o trabalho eram os aspectos mais marcantes, bem antes da questéo
de cor ou de classes sociais. Com isso, as pessoas com deficiéncia, por apresentarem limitagdes
para o exercicio do trabalho, tinham sua exclusdo pautada na incapacidade.

Outro ponto relevante ao estudo histdrico da exclusdo de pessoas, € que durante muito
tempo questdes ligadas a saude eram as principais justificativas para esse fato. No entanto, com o
passar do tempo, a pesquisa e o estudo cientifico sobre deficiéncias buscaram um novo viés para
se inserirem, encontrando na educacdo um meio de propor a possibilidade desses sujeitos.

A partir de entdo, uma forte luta para tentar modificar o panorama da exclusao e efetivar a
inclusdo passa a ser mediado pelos profissionais da educacdo. Com isso, uma série de
documentos e eventos que realizam o debate da inclusdo de pessoas com deficiéncia passa a
nortear governos e escolas, bem antes de politicas publicas estarem postas. Tais documentos
apontam que a inclusdo requer a transformacdo de pensamentos e valores sociais, indo além das
questdes técnicas e de trabalho, exigindo reflexdes sobre posturas e pronunciamentos dos

elementos presentes na sociedade.
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Dentro das escolas as mudancas do ponto de vista metodoldgico, recursal, pedagdgico,
estdo sendo cada vez mais evidenciadas pelas crescentes pesquisas sobre a inclusdo de pessoas
com deficiéncia. E esta nossa pesquisa também apresenta esse carater de destacar os aspectos
inclusivos correlacionada com nossa area de formacéo, a Geografia.

Antes de caracterizarmos a nossa problematica, pensamos ser interessante contextualizar
como ocorre o despertar para os estudos dos aspectos inclusivos que séo pertinentes a Geografia.
Deixamos claro que o0s anseios sobre 0 que pesquisar, quais as tematicas correlacionar, quais
titulos definir e forma de dissertar, basearam-se em uma série de ideologias de dimensdes socio-
politicas, econbmicas e culturais, construidas no processo de amadurecimento pessoal e
académico, valorizando assim as nossas lembrancas e experiéncias de vida (que intrinsecas ao
ambito cientifico devem ser fundamentadas) que sdo basilares as nossas ideologias e pontos de
vista construidas ao longo dos anos (SOARES, 2014, p. 6-7).

E por esse viés que o despertar para a temética se fez posto ainda nos primérdios do
Ensino Médio em uma escola publica estadual situada no Municipio de Cajazeiras, no alto sertdo
da Paraiba, onde aversdes aos processos exclusivos ja fomentavam o desejo por pesquisas nesse
ambito. Cabe, aqui, uma pequena histéria que remete a acontecimentos passados que
ocasionaram o despertar para essa tematica.

Ao acompanhar, em especial, um colega que aqui chamo de Pedro, que apresenta
Deficiéncia Visual (DV), e que junto a outros alunos que apresentavam algum tipo de deficiéncia
sofreram preconceito na referida escola, as insatisfacbes com o modo como eram tratados
aumentava cada vez mais. Tais alunos, ao buscarem ingressar na instituicdo receberam
tratamento diferenciado de carater excludente, encaminhados para areas distintas e com
tratamento distinto dos demais considerados “normais”.

A escola se comportava como se estivesse a realizar um favor para aqueles cidadaos,
porém "incluir ndo € favor, mas troca. Quem sai ganhando nesta troca somos todos nés em igual
medida. Conviver com as diferencas humanas € direito do pequeno cidadao, deficiente ou ndo"
(WERNECK, 1997, p. 58).

Nos casos relatados, ndo se cumpria a determinagdo do MEC/SEESP (BRASIL, 2008) de
além da garantia de matriculas para o ensino regular, as instituicdes deveriam elaborar estratégias
para o melhor desenvolvimento desses estudantes, dentro das salas comuns, e acompanha-los

com apoio especializado, em contra turnos.
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Todas essas situacdes anteriormente mencionadas causavam incobmodo, mas com a saida
da escola de alguns alunos deficientes, inclusive o Pedro, os anos letivos foram passando e
nenhuma atencéo foi dada aos fatos que se sucederam.

A conclusdo do Ensino Médio traz a tona a preocupacdo sobre qual carreira seguir. E
assim como todo e qualquer estudante, um ano de reprovagfes em vestibulares ndo foram
suficientes para afastar o desejo de ingressar no Ensino Superior, alcangado em 2009 e iniciado
em 02 de Agosto de 2010. O curso de Licenciatura em Geografia foi entdo iniciado, no turno da
manhd, no Centro de Formacdo de Professores da Universidade Federal de Campina Grande,
campus Cajazeiras, Paraiba.

Ao longo da caminhada de formacdo docente, o intuito de pesquisar a Geografia
relacionada com a inclusdo de pessoas com deficiéncia foi desacreditada por amigos, colegas de
turma, e até mesmo por alguns docentes da instituicdo. Apos a aprovacdo do projeto de pesquisa
outro entrave sofrido foi a falta de orientacdo justificada pela auséncia de poucos docentes, no
curso, que eram ligados ao Ensino de Geografia. Os professores da area da Geografia Fisica ndo
foram procurados por ja darem indicios de que ndo orientavam tal temética naquele momento. De
certo modo, a pesquisa era inovadora dentro do curso, e alguns professores chegaram a
questionar se haviam referenciais dentro da Geografia que pudessem auxiliar no que era
pretendido.

Com o levantamento bibliografico em andamento, dia apds dia crescia a paixao pelo tema.
A certeza que tudo poderia dar certo veio com a aprovacdo do projeto e a garantia de uma
orientacdo, no ano de 2014. A partir dai com a orientacdo da Professora Doutora lvanalda Dantas
Nobrega Di Lorenzo, a pesquisa de conclusdo de curso de graduacdo ganhou forma e
embasamento, sendo defendida em setembro do mesmo ano com o titulo “A GEOGRAFIA
ESCOLAR E A EDUCACAO INCLUSIVA NA ESCOLA ESTADUAL DOM MOISES
COELHO, MUNICIPIO DE CAJAZEIRAS-PB”.

Passada toda a euforia da conclusdo de uma importante etapa, veio entdo o inicio de mais
um grande desafio, a elaboracdo do projeto para selecdo do Mestrado. Aquelas indagacdes
mencionadas no inicio desse texto se fizeram presentes mais uma vez. No final, o intuito de
permanecer dentro da tematica da Educagdo Especial aliada ao Ensino de Geografia ganhou

NOVOoS arranjos.
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Arranjos estes que se fizeram postos na pesquisa que foi realizada que busca unificar
teméaticas com reflexdes e configuracbes bem impares, que merecem ser discutidas e
correlacionadas tendo em vista a dinamicidade nas relacdes sociais que evidenciamos hoje. Agora
0 campo de pesquisa muda ja que no Municipio de Cajazeiras, local onde a pesquisa de
monografia de Licenciatura foi realizada, ndo encontramos 0s sujeitos matriculados regularmente
em institui¢bes publicas.

Dito isto, e agora nos remetendo a pesquisa, destacamos que a nossa problematica baseia-
se na tentativa de evidenciar como os estudantes com Deficiéncia Visual (DV) formulam suas
espacialidades utilizando Tecnologia Assistiva (TA). Sera que somente com o0 uso de ferramentas
tecnoldgicas os estudantes que apresentam esse tipo de deficiéncia conseguem assimilar os
conhecimentos geograficos? E possivel ensinar Geografia para um DV? Como se da esse
processo, e como essas ferramentas de tecnologia contribuem para a inclusdo desses sujeitos no
ambiente escolar?

Desta forma, a pesquisa realizada® destaca a construgdo da Consciéncia Espacial-Cidada
por parte de Deficientes Visuais, sendo esta uma consciéncia pautada na construcdo de
espacialidades, que no caso dos sujeitos pesquisados (Deficientes Visuais) constrdi-se através de
ferramentas diversas, e aqui evidenciamos essa construgdo com o auxilio de recursos que se
enquadram como Tecnologia Assistiva.

Partindo da concepcdo que a Deficiéncia Visual® é uma alteragdo nas funcdes da visao,
buscamos dentro da Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Senador Argemiro de
Figueiredo na Cidade de Campina Grande — PB, descrever o panorama da Educacdo Especial da
referida instituicdo e verificar como esses sujeitos se apropriam de Tecnologia Assistiva para
compreender os fendmenos que ocorrem a sua volta, construindo assim sua espacialidade,
criticidade, mobilidade, e tendo acesso a todas as atividades do dia a dia.

A escolha dessa instituicdo deu-se por alguns motivos: o grande numero de sujeitos com
Deficiéncia Visual que nela se encontravam matriculados, e com frequéncia escolar; a recusa de

uma instituicdo escolar localizada em Jodo Pessoa-PB tendo como justificativa um grande

Toda a nossa pesquisa foi autorizada pelo Comité de Etica da UFPB, e todo 0 passo a passo da mesma foi
rigorosamente acompanhado. Nos anexos deste trabalho encontra-se a autorizacdo concedida para realizacdo da
pesquisa. O documento de liberacdo para publicacdo dos resultados, para qualquer conferéncia ou validagdo de
informagdes, sera resguardado em posse do pesquisador/discente autor do texto dissertativo.

2 Utilizaremos a terminologia Deficiente Visual para englobar todos 0s seus aspectos e subdivisées (Baixa Vis&o e
Cegueira Total).
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namero de pesquisadores presentes na institui¢do; o suporte logistico de hospedagem e transporte
bem mais articulado em Campina Grande para o pesquisador; e o0 apego afetivo criado com 0s
estudantes da instituicdo firmado nos primeiros encontros de sondagem das escolas que
apresentavam potencial para serem campo da pesquisa.

Além dos estudantes com Deficiéncia Visual (DV), nos interessou um grupo de
profissionais da educagdo (gestdo, professores de Geografia, e profissionais da Educacdo
Especial) da referida instituicdo campo da pesquisa. Apesar de ndo se constituirem como grupo
principal de sujeitos pesquisados, algumas das informacGes prestadas por esse grupo irdo nos
auxiliar na caracterizagdo do cotidiano escolar dos nossos sujeitos principais.

Perante 0 exposto, e seguindo a ideia de Lakatos (2003, p. 218-220), ao afirmar ser o
objetivo geral algo global e abrangente, e os objetivos especificos algo mais instrumental como
tentativa de alcancar o geral, procuramos dar destinacdo e utilidade a essa pesquisa, quando
buscamos analisar e refletir sobre o processo de construcdo da consciéncia espacial-cidada de
alunos com deficiéncia visual da Educacdo Basica, realizada com o auxilio de Tecnologia
Assistiva (TA) na perspectiva de inclusdo.

Deste modo, na busca por contemplar nosso objetivo geral, determinamos o0s seguintes
objetivos especificos: descrever temporalmente o processo de luta contra a exclusdo social dos
sujeitos com deficiéncias, destacando os visuais, evidenciando a sua insercdo no viés da educacao
e na escola; estabelecer uma relagédo entre a Consciéncia Espacial-Cidadd e a Educacgéo
Geografica como acesso a criticidade e autonomia; caracterizar e categorizar a Tecnologia
Assistiva, bem como apresentar a sua importancia no contexto de Educacédo Especial como meio
de propiciar a inclusdo das pessoas com deficiéncias, principalmente aos deficientes visuais;
estabelecer uma relacdo entre a Consciéncia Espacial-Cidada construida com o auxilio de TA e a
possibilidade de inclusdo de pessoas com DV, por meio de recursos de acesso e dominio dos
estudantes.

Nessa perspectiva, a nossa pesquisa encontra-se estruturada em quatro capitulos que
buscam contemplar nosso objetivo geral e nossos objetivos especificos, a partir da problematica
destacada. Buscamos de forma tedrica dar suporte para as ponderacdes que realizaremos nas
analises dos dados, destacando documentos legais e literatura pertinente as tematicas abordadas.

No nosso primeiro capitulo, denominado de OS SUJEITOS SEGREGADOS E O
DIREITO A EDUCACAO, realizamos um levantamento dos principais acontecimentos
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pertinentes a luta contra a segregacdo e por direitos que as pessoas com deficiéncia evidenciaram
até os dias de hoje. Apresentamos como a inclusdo foi entendida ao longo dos anos perante
alguns documentos nacionais e internacionais, destacando sua insercdo no viés educacional.

Nesse processo, autores como Diones Carlos de Souza Almeida (2008), Rosa Maria
Blanco Guijarro (2005), Ruth Emilia Nogueira Loch (2008; 2009), Maria Tereza Eglér Mantoan
(2008), e Rozangela Machado (2008), que se apresentam engajados com pesquisas na area de
Educacao Especial Inclusiva foram destacados, além de Documentos Oficiais que norteiam a
modalidade de ensino da Educacdo Especial também foram consultados.

Em um segundo capitulo, denominado de A FORMACAO DA CONSCIENCIA
ESPACIAL CIDADA E ENSINO DE GEOGRAFIA PARA DEFICIENTES VISUAIS,
realizamos uma abordagem de carater geografico, descrevendo sobre o que de fato seria uma
consciéncia espacial-cidadd e como destinar a Geografia aos Deficientes Visuais, sendo que 0s
mesmos ndo apresentam uma funcdo elementar para o gedgrafo que € o olhar.

Dentro dos estudos e reflexdes da ciéncia geogréfica consultamos autores como Milton
Santos (1997; 2003; 2006; 2012), Valdir Nogueira (2009; 2013), Sénia Maria Marchiorato
Carneiro (2009; 2013), Sonia Maria Vanzella Castellar (2005; 2006; 2010), Helena Copetti Callai
(2000; 2011), Lana de Souza Cavalcanti (2002; 2006), Roberto Lobato Corréa (2002), Ariovaldo
Umbelino de Oliveira (2005), Miriam Aparecida Bueno (2013; 2016), José William Vesentini
(2009; 2011), dentre outros.

De forma inicial, podemos entender que a consciéncia espacial é a “consciéncia das
atitudes-acdes individuais e sociais responsaveis, a partir de um saber-pensar 0 espago com
fundamentos referenciais e criatividade” (NOGUEIRA; CARNEIRO, 2013, p.31), e seu
desenvolvimento é fundamentado por processos socio-histérico-culturais. Essa consciéncia nos
dias atuais encontra-se evidenciada no que muitos autores denominam de Educacdo Geografica,
que despreza as dicotomias e valoriza a integragéo das informacgdes como forma de possibilitar
assimilacdo de conceitos com mais significado ao dia a dia dos estudantes. Essa Educacéo
Geografica estd ao alcance de todos e € inclusiva, ja que a ela se propde rever metodologias e
ferramentas para assimilacdo do contedo geografico.

E sobre uma possivel ferramenta que pode ser apropriada para a assimilacdo do
conhecimento geografico, que trata 0 nosso terceiro capitulo que denominamos de A
TECNOLOGIA ASSISTIVA (TA) E SUA APLICABILIDADE NO PROCESSO DE
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INCLUSAO. Nele, realizamos consideracdes sobre a ferramenta de apropriacdo que 0s sujeitos
pesquisados utilizam para suas atividades escolares e do dia a dia, a Tecnologia Assistiva.

No ambito dos estudos sobre a Tecnologia Assistiva, dois autores servem de aporte
principal para nossa fundamentacgéo, € o caso de Rita Bersh (2005; 2006; 2008; 2013) e Tedfilo
Alves Galvdo Filho (2009; 2011; 2012; 2013), aléem de Documentos Oficiais que trazem
diretrizes para a TA no nosso pais e em alguns paises pioneiros em seu estudo.

Buscamos, a partir da literatura dos autores citados, compor um historico do estudo sobre
esse tipo de ciéncia do conhecimento essencial para pessoas com deficiéncias. Apontamos,
brevemente, nesse momento, para uma das alternativas de mediar Geografia aos Deficientes
Visuais, que nos dias atuais mostra-se como ferramenta de ensino efetiva e adentra nos espagos
de debate e pesquisa sobre a temética, o caso da Cartografia Tatil.

Sobre a TA, 0 que temos como certeza € 0 seu crescimento, tanto nas questdes de acesso
como nas de pesquisas e producdo, ja que existe uma demanda crescente nessa area. Assim, 0
desejo de incluséo faz com que essa ciéncia do conhecimento cres¢a ainda mais pelo fato de
grande parte do que é pesquisado nessa area ser destinado a pessoas com deficiéncia ou NEE.

A Tecnologia Assistiva tem um potencial inclusivo por propiciar meios para a pessoa com
deficiéncia desenvolver suas habilidades, atividades diarias, inserirem-se no meio social e
constituirem-se como cidaddos de direito. Contudo, ¢ com esse pensamento de evidenciar
ferramentas que facilitam a incluséo de deficientes visuais dentro do sistema educacional que
utilizamos a TA como meio para constituir uma autonomia.

O quarto capitulo da nossa dissertacdo apresenta informacdes sobre o tipo de pesquisa, na
qual nos inserimos, que se constitui como pesquisa qualitativa com uso de duas técnicas: 0 uso
dos questionérios e aplicacdo de grupos focais. Ainda no mesmo capitulo, caracterizamos o local
onde a pesquisa foi desenvolvida e 0s sujeitos pesquisados. Iremos apresentar um panorama
sobre a Educacdo Especial na instituicdo pesquisada, com base em informagdes adquiridas via
questionarios aplicados com os profissionais da instituicdo e informacOes extraidas do grupo
focal com os alunos com Deficiéncia Visual.

Para coletar os dados necessarios a nossa pesquisa, no tocante as atividades de campo,
foram um total de 15 visitas a instituicdo de ensino escolhida, com o intuito de mergulhar na
organizacdo educacional que aquela instituicdo se propde, no que é relacionado a Educacéo
Especial e Ensino de Geografia. Dessa forma, o conteddo dos encontros relaciona-se as
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abordagens iniciais a instituicdo, abordagens aos sujeitos da pesquisa, registro fotografico dos
ambientes, aplicacdo dos questionarios e grupo focal.

Para fechar o quarto capitulo, denominado A REALIDADE EDUCACIONAL DE
ALUNOS COM DEFICIENCIA VISUAL EM UMA ESCOLA EM CAMPINA GRANDE-
PB, buscamos analisar e refletir sobre o processo de construcdo da consciéncia espacial que
nossos sujeitos efetuam com o auxilio de TA na perspectiva de inclus&o.

Perante o0 exposto, as reflexfes que buscamos apresentar no nosso texto sdo importantes
para melhor compreensdo das articulacdes entre areas tematicas (Educacdo Especial, Educacao
Inclusiva, Ensino de Geografia, Deficiéncia Visual, e Tecnologia Assistiva), que no ambito das
pesquisas de pds-graduacdo pouco sdo evidenciadas, agregando ao mesmo um teor de

autenticidade e inovacao.
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1. OS SUJEITOS SEGREGADOS E O DIREITO A EDUCACAO

A sociedade atual vive a chamada era dos direitos que reconhece e passa a assegurar via
leis uma série de garantias e acessos para as minorias, grupos que dentro de um processo socio-
historico-cultural sofreram e sofrem com situacdes excludentes e discriminatorias. As Vérias
transformacgfes que o meio social evidenciou ao longo da histéria fizeram surgir um grupo de
sujeitos que lutam constantemente para serem reconhecidos como cidaddos, também chamados
de “sujeitos coletivos”. (CORREA, 2004).

Os processos excludentes que ferem o direito a liberdade, dignidade, género, cidadania,
educacdo e muitos outros aspectos da vida social acabam por fundamentar cada vez mais a
premissa da inclusdo. Essa premissa nada mais € que a quebra de moldes repetitivos e
padronizados, que excluem os que ndo se enquadram em tal. A inclusdo é hoje um aspecto
defendido mundialmente, debatido pelos direitos humanos e assegurado por leis em diversos
paises, como o caso do Brasil.

Almeida (2009, p.05) agrupa com base na premissa inclusiva “o cigano, o homossexual, o
indio, o judeu, o negro etc., isto €, todo aquele que compde as minorias e/ou grupo marginalizado
(socialmente desfavorecidos e/ou minorias)”. Porém ¢ muito comum sempre que falamos sobre
inclusdo nos voltarmos para o termo especial. Os principais documentos que apresentam o
contexto de inclusdo destacam esse termo, mas muitas vezes ndo o delimitam e/ou caracterizam.

Dependendo dos sujeitos, o conceito de inclusdo pode estar atrelado a configuracdes
diferenciadas, o que ndo se nega é sua destinacdo aos sujeitos destacados nas palavras de
Almeida. Quando nos deparamos com a conceituacdo desse termo por dois autores distintos, a
necessidade de definicdo, para melhor identificacdo, fica clara. Quando observamos a definigéo
de Ferreira (2005, p.44) ndo conseguimos identificar qual grupo ele trabalha especificamente ou

se fala de forma geral ao definir inclusdo como:

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

Mas, nas palavras de Sassaki (1997, p.41) fica evidente qual minoria 0 mesmo destaca

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

Para ndo decairmos em conceitos amplos e que ndo especificam o foco da pesquisa e
abordagem teorica desejada, 0 presente texto destaca os avangos inclusivos na perspectiva das
pessoas com deficiéncias, e Deficientes Visuais (sujeitos foco da pesquisa). Conforme Torres e
Santos (2015, p. 40):

A histdria da DV ndo diverge tanto da histdria de todas as demais deficiéncias.
A prevaléncia de exclusdo € um ponto em comum em toda a historia da
educacéo especial. O fato é que, ao longo do tempo, as pessoas que possuiam
DV tiveram sua histéria marcada por preconceito e estigmas. 1sso porque as
diferencas fisicas, sensoriais e intelectuais que as pessoas pudessem apresentar
sempre foram consideradas caracteristicas que se afastavam dos padrdes tidos
como “normatizantes” estabelecidos pela sociedade.

Nesse sentido, reconhecemos que todas as conquistas para os deficientes no geral também
privilegiam os deficientes visuais. Contudo, ndo abriremos méo de junto aos acontecimentos
historicos relacionados aos deficientes mesclarmos os principais acontecimentos relacionados
apenas com a Deficiéncia Visual.

O enfoque pretendido diz respeito ao fato de que as pessoas com necessidades especiais
lutam diariamente em busca do respeito, aceitacdo e reconhecimento de suas capacidades para
além das suas dificuldades tdo discriminadas pelo meio social. E, por sua vez, os deficientes
visuais por apresentarem limitagcbes no campo da visdo foram excluidos com um teor igual ou
maior que as demais deficiéncias.

Neste capitulo serd evidenciado todo um processo histérico que esses sujeitos
vivenciaram, lutando por direitos sociais igualitarios e inclusdo; e como a educacdo é destacada
para realizar a mediacéo dos direitos pretendidos, conquistando autonomia e cidadania. Teremos
nesse caso a educacdo como direito, e por esse viés, como instrumento para diminuicdo dos

processos excludentes/discriminatérios (CURY, 2002, p. 261).
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A educagdo permite a construcdo de um ser pensante que pode fundamentar seu
crescimento enquanto cidaddo, podendo acontecer em espacos diversos, porém no nosso caso,
pautaremos uma educacdo construida nas escolas. Escolas essas que se sustentam em diversas
politicas.

Sem desmerecer o carater profissional enquanto Instituicdo, concebemos a escola como
segunda “casa” de diversas pessoas, desde a infancia até a fase adulta, acreditando que a mesma
pode ser o &mbito de aconchego, de liberdade de expressdo, de direitos iguais, de oportunidades
diversas, de compartilhamento de momentos e de formacéo de identidades, que em alguns casos
ndo se fazem presentes no ambito familiar. Porém na realidade atual do Brasil muito se deve
avancar para que o que foi mencionado no inicio desse pardgrafo seja efetivado, idealizando uma
escola de premissa acolhedora, de seguranca, e inclusiva.

Uma escola de premissa inclusiva é uma escola que se apresenta coesa perante o desejo de
participar do processo de constru¢do de cidaddos criticos e reflexivos com poder de acéo e
participacdo sobre o que esta a sua volta. E uma escola que se constroi através da interagéo de
todos os elementos que nela se encontram inseridos.

Hoje, novas formas de pensar e de fazer a escola estdo sendo propostas, quebrando a viséo
sistémica, competitiva que segrega e que exclui aqueles que por motivos diversos néo
acompanham o ritmo ou o padrdo de notas que as instituiches estabelecem como ideais. A
inclusdo escolar esta dentro do conjunto de mudancas que se propGe a escola. Segundo reflexdes
acerca do tema, Machado (2008, p.69) diz que “a inclusdo escolar leva em consideracdo a
pluralidade das culturas, a complexidade das redes de interacdo humanas. Ela [...] denuncia o
carater igualmente excludente do ensino tradicional nas salas de aulas do ensino regular”.

No Brasil, a luta para evidenciar a inclusdo de pessoas com necessidades especiais esta
atrelada ao sentido de educacdo, sentido esse que sera refletido mais a frente. Porém a luta desses
sujeitos aconteceu durante longos séculos fora dos muros das escolas, que hoje se encontram
assustadas com imposicdes relacionadas a concepcao dessa minoria por ndo acompanharem a sua
luta historica. Dentro e fora das escolas esses sujeitos ainda encontram resisténcias, mas é fato
que historicamente ocuparam posicdes diferenciadas e avangaram dentro de um conjunto de lutas
e reivindicagdes (ROMERO; SOUZA, 2008, p. 3092-3093).

As resisténcias e dificuldades para a efetivagdo de uma educagdo inclusiva passam por

varios caminhos, que partem do despreparo profissional e infima participacdo familiar até os
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problemas estruturais e recursais que as escolas enfrentam. No tocante a essas resisténcias, ao
longo do texto comparagdes sobre uma escola inclusiva e a excludente serdo realizadas como
forma de evidenciar possibilidades para efetivacdo da inclusdo de deficientes, de deficientes

visuais.

1.1 HISTORICO SOBRE A LUTA PELA INCLUSAO DE PESSOAS COM NECESSIDADES
ESPECIAIS E A CONQUISTA DA POLITICA PUBLICA

Viver um dia de cada vez e lutar por politicas igualitarias todos os dias € uma rotina
daqueles que lutam pela inclusdo, pelo direito a cidadania, pela igualdade de direitos, pela
acessibilidade, por uma educacdo melhor e mais acessivel. Agir e pensar assim ndo se configura
simples como parece, a luta é ardua e pode néo trazer conquistas em curto prazo, principalmente
quando aspectos sociais, culturais, politicos, religiosos, educacionais e econémicos estdo em cena
como fatores determinantes ou influenciadores. Como exemplo dessa luta pode-se destacar a luta
de pessoas com deficiéncia pela incluséo.

Nessa perspectiva de determinacdo ou influéncia de varios aspectos na inclusdo, Alves e
Barbosa (2006, p.16) descrevem incluir como “um processo individual e coletivo, que envolve
ndo somente a razao mas (sic) igualmente a emocgao, o desejo, a intuicao, a subjetividade”. Esse
processo ao longo do tempo adquire formas e dimensdes distintas no contexto social e
posteriormente educacional.

Deste modo, 0 nosso recorte histérico corresponde a um conjunto de iniciativas oficiais
por parte governamental e algumas iniciativas particulares que passam a ocorrer de forma isolada
a partir de 1854. Mas, de forma sintética é necessario compreender as concepc¢des sobre 0s
deficientes que existiam antes do periodo destacado como, por exemplo, na ldade Média, na qual
a sociedade era guiada por preceitos religiosos, conforme mostra Romero e Souza (2008,
p.3093):

Durante todo o periodo do feudalismo o divino era o critério de norma e valor,
buscando-se respostas para as aflicdes humanas na religido. O clero detinha o
conhecimento em suas maos, e os deficientes ndo se destacavam numa sociedade
gue permanecia analfabetizada. Com a queda do feudalismo, a visdo de mundo,
de homem, de sociedade, de natureza e de histdria se modifica.
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Os deficientes encontravam-se segregados e incompreendidos, tendo a sua marginalizagdo
fomentada pela igreja, Instituicdo que durante anos carrega consigo um teor de preconceito e
aversdo ao desconhecido, justificando assim aversdo e marginalizacdo com relacdo aos
deficientes (MAZZOTTA, 2011, p.16).

Durante longos anos da histéria, as pessoas com deficiéncia tém sua condigdo perante a
sociedade pautada em questfes sobrenaturais e no/com o fim da ldade Média pauta-se em
questdes patologicas (saude). Esse processo ¢ resultado de uma visao excludente na qual “[...] as
pessoas com deficiéncia mental, fisica e sensorial eram apresentadas como aleijadas, mal
constituidas, débeis, anormais ou deformadas” (BRASIL, 20014, p.25). Tal pensamento culmina
na criacdo de manicOmios e estruturas hospitalares distantes das cidades para atender esses
sujeitos.

Romero e Souza (2008, p.3093-3094) em seus levantamentos historicos mostram que “no
séc. XVI surge o primeiro hospital psiquiatrico, um local de confinamento de deficientes, onde se
verifica também uma primeira tentativa de tratamento da deficiéncia, baseado no que havia de
desenvolvimento da ciéncia na época: alquimia, magia e astrologia”.

No pequeno cenario de mudancas, a Europa se destaca como o locus do debate sobre
expansédo do atendimento ao que chamavam de portadores de necessidades especiais. Alimentada
pelos debates que ali ocorriam, é na Europa que surgem 0s primeiros institutos para surdos-
mudos e jovens cegos, entre 0s anos de 1770 a 1785. Tais institutos foram de suma importancia
para consolidacio e estruturacdo dos que futuramente passariam a existir. E também na Europa
que surgem os primeiros atendimentos aos deficientes fisicos e mentais posterior aos anos de
1800, além do surgimento e desenvolvimento do que hoje conhecemos como SISTEMA
BRAILLE®. (MAZZOTTA, 2011, p.17-22).

Em todo esse periodo, fora do nosso recorte historico, destacam-se alguns nomes que ndo
podemos deixar de citar por efetuarem grandes contribuigdes para o0 avanco da luta pela inclusdo

de pessoas com deficiéncia. S&o eles: Jean-Paul Bonet, Charles M. Eppée, Valentin Hally,

¥ Em 1829, um jovem cego francés, Louis Braille (1809 — 1852), estudante [...] fez uma adaptagdo do cédigo militar
de comunicacdo noturna (écriture nocturne), [...]. De inicio, tal adaptacdo foi denominada de sonografia e, mais
tarde, de braile. Até hoje ndo foi encontrado outro meio, de leitura e escrita, mais eficiente e Gtil para o uso de
pessoas cegas. Baseado em seis pontos salientes na célula braile, este “codigo” possibilita sessenta e trés
combinagfes. (MAZZOTTA, 2011, p.20).



33

Charles Barbier, Jean Marc Itard, Johann J. Guggenbihl, Alice Descoeudres, Thomas H.
Gaullaudet, Maria Montessori e Louis Braille.

Inspirado pelas inciativas Italianas, Alemas e principalmente Francesas, a primeira
providéncia evidenciada aqui no Brasil veio através de Dom Pedro II em 1854. “Foi precisamente
em 12 de setembro [...] através do Decreto Imperial n. 1.428, D. Pedro Il fundou, na cidade do
Rio de Janeiro, o Imperial Instituto dos Meninos Cegos” que mais tarde, em 1891, através de
outro decreto passou a chamar-se Instituto Benjamin Constant (IBC). (MAZZOTTA, 2011, p.28).

Ainda sobre jurisdicdo imperial, outras iniciativas foram desencadeadas, mostrando o
interesse de D. Pedro Il em acompanhar as ideias difundidas na Europa, e ja nesse periodo se
fazendo presente nos Estados Unidos* e Canadd. Em 1857, destaca-se a criacdo do Imperial
Instituto dos Surdos-Mudos gque anos depois passa a se chamar Instituto Nacional de Educacéo de
Surdos (INES).

No Segundo Império existem registros de atendimentos pedagdgicos, iniciativas para
formacdo de professores para cegos e surdos no Primeiro Congresso de Instrucdo Publica (1883).
Porém todos os trabalhos, pesquisas e institutos criados ainda apresentavam a visdo patologica de
trato clinico, a visdo Educacional da inclusdo ainda ndo estava posta.

Na analise documental realizada existe uma lacuna entre os anos de 1885 a 1900, poucos
sdo os registros desse espaco temporal. Em decorréncia dos acontecimentos posteriores a essa
data, podemos pressupor que ocorreram mais eventos relacionados ao debate entre a medicina e
os denominados naquele periodo portadores de necessidades especiais.

No inicio do século XX essa visdo que atrelava as pessoas com deficiéncia a casos
clinicos, sobrenaturais (que ainda existia na mente da sociedade, cultivada por questes
socioculturais) e patoldgicos passam a serem questionadas, pois conforme Silva (2003, p.07) “se
reconhece que a vida na instituicdo era desumanizadora, afetava a auto-estima (sic), tornava 0s
pacientes impossibilitados de viver em sociedade, os tratos ndo eram adequados e era muito

dispendioso® para 0 governo manter essa massa improdutiva segregada”.

* E nos Estados Unidos da América que através da Lei Pablica n° 94.142, de 1975, que se tem o inicio da educacéo
inclusiva, que evolui perante uma visdo de inclusdo social. (MRECH, 2011).

® De certo modo, esse olhar para 0 corte de gastos governamentais é algo que nos dias atuais interessa ao
neoliberalismo, nesse sentido é importante sempre refletir sobre o porqué da inser¢do de pessoas com deficiéncias
nas escolas, o porqué da criacdo de salas de atendimento educacional especializado e de recursos. O que é mais
dispendioso para o governo: escolas especializadas ou a integracdo nas escolas comuns?
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O inicio desse mesmo seculo tras para o Brasil uma nova forma de pensar, no que diz
respeito as pessoas com necessidades especiais, entra em cena os discursos e relatos sobre a
necessidade de escolarizacdo desses sujeitos, porém ainda com teor excludente. Romero e Souza
(2008, p.3097) relatam que:

a sociedade passa a conceber o deficiente como um individuo que, devido suas
limitacGes, ndo podia conviver nos Mesmos espacgos sociais que 0s normais —
deveria, portanto, estudar em locais separados e, sé seriam aceitos na sociedade
aqueles que conseguissem agir o mais proximo da normalidade possivel, sendo
capazes de exercer as mesmas funcbes. Marca este momento o desenvolvimento
da psicologia voltada para a educagdo, o surgimento das institui¢cbes privadas e
das classes especiais.

Conforme exposto, a partir de 1900 muitas instituicdes voltadas para o ensino de pessoas
com necessidades especiais surgiram no Brasil, chamadas de instituicGes especializadas e que
fugiam um pouco dos moldes empregados nas instituices de saude do passado. Nesse momento
quando se pensa em educacdo para deficientes, “o Unico espaco possivel eram as chamadas
escolas especiais; espacos de acolhimento, de protecdo, de assisténcia social, de oportunidades de
aprendizagem, mesmo que apresentassem os mesmos problemas de exclusdo” (SILVA, 2006,
p.103).

Também se destacam um numero infimo de escolas regulares que apresentavam algum
tipo de assisténcia aos deficientes e diversos institutos especializados, entre os anos de 1905 a
1950. Os destaques nesse periodo sdo: a fundacdo do Instituto Pestalozzi no Rio de Janeiro em
1948, inspirado na educadora Helena Antipoff, mas que ja se encontrava semiestruturado em
alguns Estados desde 1926; e a | Conferéncia Nacional de Educacdo, realizada pela Associacédo
Brasileira de Educacédo, em 1924.

Dentro desse recorte temporal de 1905 e 1950 é em 1930 que a movimentagdo social em
prol das questdes inclusivas dos deficientes se acentua, conforme mostra Januzzi (2004, p.34) ao

relatar que:

A partir de 1930, a sociedade civil comeca a organizar-se em associa¢fes de
pessoas preocupadas com o problema da deficiéncia: a esfera governamental
prossegue a desencadear algumas a¢des visando a peculiaridade desse alunado,
criando escolas junto a hospitais e ao ensino regular, outras entidades
filantrdpicas especializadas continuam sendo fundadas, hé surgimento de formas
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diferenciadas de atendimento em clinicas, institutos psicopedagogicos e outros
de reabilitacdo.

Aqui no Brasil, direcionamentos sobre a educacdo aos deficientes ainda ndo se
encontravam estabelecidos em leis ou diretrizes, por isso a salde ainda continuava sendo um
aporte para tais questdes. Antes de caracterizarmos um periodo crucial para o desenvolvimento
do trato inclusivo de cunho educacional no Brasil, cabe aqui destacar alguns acontecimentos que
marcaram o desenvolvimento de acdes em prol dos deficientes visuais.

O Instituto Benjamin Constant (IBC) foi responsavel em 1942 pela edicdo da Revista
Brasileira para Cegos e por volta de 1949 jé distribufa livros em braile® para os deficientes visuais
que a solicitassem. O sucesso do IBC foi alicergado pelo Instituto de Cegos Padre Chico em S&o
Paulo que disseminou no grande Estado a leitura e escrita do Braile, a partir de 1928. Em 1946
destaca-se a institucionalizacdo da Fundacdo para o Livro do Cego no Brasil (FLCB), tal
fundacdo sempre se manteve com recursos publicos federais e em 1990 passou a se chamar
Fundag&o Dorina Nowill para Cegos.

Segundo as pesquisas de Aline Grazielle Santos Soares Pereira (2012), Crislayne Lima
Santana (2012), Cristiano Lima Santana (2012), cujos resultados foram expostos em forma de
artigo no ano de 2012, “em 1950, surge no Brasil a AACD- Associacdo de Assisténcia a crianga
defeituosa, instituicdo particular especializada que vem mantendo convénio com o estado e a
prefeitura de S&o Paulo, para atender aos alunos da rede estadual e municipal de ensino”, sendo
mais um marco dentro do Estado de Sdo Paulo. (PEREIRA; SANTANA; SANTANA, 2012, p.
13).

E valido destacar que em um periodo histérico semelhante, no Rio de Janeiro, surgia a
APAE - Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais, um grupo de apoio, de origem
filantropica, pautado na melhoria das condicdes de vida das pessoas com deficiéncia. Na
atualidade, se caracteriza como uma sociedade civil, filantropica, de carater cultural, assistencial

e educacional, que congrega filiadas, com sede e férum em Brasilia.

® Ao longo do trabalho esta palavra poderé ser grafada das seguintes maneiras: braile ou Braille. As duas formas de
grafias estdo corretas, mas apresentam significados um pouco diferentes. Braile apenas com um “I” diz respeito a
pratica/técnica em si, ja a grafia Braille com dois “I” diz respeito ao nome do método que recebe o sobrenome do
francés Louis Braille, que também pode ser mencionado através do termo Sistema Braille.
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Retornando ao nosso contexto mais geral, em 1961 e 1971 a educacéo brasileira passa a
evidenciar a educacdo de pessoas com necessidades especiais em uma perspectiva mais

integralizada, que ainda nesse momento nao se configura inclusiva. Ferreira (2006, p.87) diz que:

A partir do final dos anos 1960, e de modo mais destacado nos anos 1970, as
reformas educacionais alcancaram a area de educacdo especial sob a égide dos
discursos da normalizacdo e da integracdo. A educacdo especial constou como
area prioritaria nos planos setoriais de educagdo, ap6s a Emenda constitucional
de 1978 e a Lei n° 5692/71, de reforma do 1° e 2° graus, e foi contemplada com
a edicdo de normas e planos politicos de dmbito nacional: as defini¢bes do
Conselho Federal de Educagdo sobre a educacdo escolar dos excepcionais, as
resolugdes dos Conselhos Estaduais de Educacdo sobre diretrizes de educacéo
especial, a criagdo dos setores de educacdo especial nos sistemas de ensino, a
criagdo das carreiras especializadas em educacdo especial na educagdo escolar e
também no campo de reabilitacéo.

Temporalmente temos agora a educagdo para os chamados excepcionais, defendida por
decretos, leis e diversos documentos oficiais. Aqui no Brasil temos entéo a politica educacional
de Educacdo Especial que por meio da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1996 tornou-se
alicercada dentro de um contexto politico educacional. A LDB realizou ao longo dos anos
algumas alteragdes na escrita desse documento.

No seu processo de elaboracdo e até mesmo depois de finalizada, o contexto que envolve
a Politica de Educacdo Especial sofreu algumas interpretacdes amplas, tanto as nomenclaturas

guanto a destinacao de tal politica sofreram modificacdes. Segundo Almeida (2009, p.3):

Toda crianca com deficiéncia é também uma pessoa com necessidades
educacionais especiais, mas esta nem sempre € uma pessoa com deficiéncia, isto
é, as necessidades educacionais especiais envolvem as deficiéncias (seja ela de
origem fisica, intelectual, sensorial ou multipla), porém nao se restringe a ela; e
ainda, podendo ser de carater definitivo ou temporario, assim como acontece
com os individuos em situacdo de dificuldade de aprendizagem. Vale a ressalva,
que além das pessoas com deficiéncia, também é publico alvo da Educagdo
Especial, os superdotados (altas habilidades) e aqueles com dificuldades de
aprendizagem (como, por exemplo, os disléxicos, entre outros). Portanto, os
alunos com deficiéncia (auditiva, intelectual, visual e multipla) sdo de
competéncia da Educacdo Especial, porém ndo somente; esse publico
corresponde a um dos grupos atendidos por essa modalidade de ensino, ndo se
limitando a ela.

De forma mais sucinta a LDB declara que a Educagdo Especial € uma modalidade escolar

que de forma preferencial deve ser oferecida pela rede regular de ensino, gratuitamente,
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possibilitando o acesso e desenvolvimento das pessoas com qualquer necessidade especial. A

mesma utiliza os seus artigos 58 e 59 para discursar sobre tal modalidade.

81° Havera, quando necessario, servigos de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de educacao especial.

82° O atendimento educacional serd feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em funcdo das condicBes especificas dos alunos,
nao for possivel a sua integracao nas classes comuns do ensino regular.

83° A oferta da educacdo especial, dever constitucional do Estado, tem inicio na
faixa etaria de zero a seis anos, durante a educagdo infantil.

Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades especiais:

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

Il — terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e aceleracdo para concluir em menor tempo o0 programa escolar
para os superdotados;

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

IV — educacéo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na vida
em sociedade, inclusive condi¢gbes adequadas para 0os que ndo revelarem
capacidade de insercdo no trabalho competitivo, mediante articulacdo com os
6rgdos oficiais afins, bem como para agueles que apresentam uma habilidade
superior nas areas artistica, intelectual ou psicomotora;

V — acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares
disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular. (BRASIL, 1996).

Mesmo compondo textualmente os documentos oficiais da educacao, a interpretacdo que
era feita desses documentos muitas vezes resultava em compreensdes distintas e ndo se tinha uma
ideia de fato de como atender e qual o perfil de excepcional que verdadeiramente se enquadravam
nessas politicas. Durante muito tempo a imprecisao dessas leis e diretrizes acabava por criar mais
dificuldades para sua efetivacdo, como exemplo temos a falta e ma destinacdo de recursos para as
escolas comuns e as ainda existentes escolas especiais.

Para tornar mais clara e precisa tais leis que criavam um elo entre a educacdo e 0s
excepcionais, um parecer vindo de um conselheiro chamado Valnir Chagas passou a pontuar e
detalhar como o Conselho Federal de Educagdo enxergava esse tipo de ensino. Tezani (2008,

p.64) relata que:

O parecer do CFE n° 848/72 explicita claramente a relevancia de técnicas e
servicos especializados para o atendimento do aluno deficiente, que na época era
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conhecido como excepcional. As instituicGes privadas ganham mais forga em
1973, com a criacdo do Centro Nacional de Educacdo Especial influenciado
pelas organizagdes de entidades assistenciais. O Plano Setorial de Educacéo e
Cultural (1972-1974) coloca a educacdo especial como uma de suas prioridades
educacionais.

Em outra interpretacdo do mesmo documento, Figueredo (2014, p.15) acrescenta e
destaca que o mesmo fixa trés concepgdes fundamentais, que seriam: “o desenvolvimento das
técnicas a empregar nas varias formas de excepcionalidade”, “preparo e aperfeicoamento do
pessoal” e “instalacao de melhorias nas escolas”.

Visto o documento principal e algumas interpretacdes realizadas, observamos que seu
objetivo é especificar as areas de atuacdo e 0 que seria preciso para efetivar a politica de
educacdo especial, facilitando desta forma a distribuicdo dos repasses financeiros para sua
implementacao e manutencao.

Os acontecimentos destacados pds 1961 e o parecer em 1972 foram base para que em
1988 a Constituicdo Federal, no Artigo 205, estabelecesse que a educacdo devesse ser de acesso e
direito de todos, em prol de um desenvolvimento pessoal e garantia de cidadania. A Educacéo
Especial no Brasil estava se configurando como uma politica publica educacional de grande
importancia e sustentou-se nos ideais definidos anos depois com a chamada Declaracdo de
Salamanca. Nesse momento temos a educacgédo dos deficientes voltada ao teor educacional mesmo
com certas resisténcias, que serdo expostas e refletidas em capitulos posteriores.

Sob o viés da integracdo, a educacdo parecia atender o que os documentos da época
solicitavam, porém muito ainda precisou caminhar para que a educacdo integrada culminasse no

que se chama inclusdo. No que diz respeito a essa distin¢cdo Guijarro (2005, p.07) menciona que:

A inclusdo é um movimento mais amplo e de natureza diferente ao da integracao
de alunos com deficiéncia ou de outros alunos com necessidades educacionais
especiais. Na integracdo, o foco de atencdo tem sido transformar a educacdo
especial para apoiar a integracdo de alunos com deficiéncia na escola comum.
Na inclusdo, porém, o centro da atencdo é transformar a educagdo comum para
eliminar as barreiras que limitam a aprendizagem e participacdo de numerosos
alunos e alunas.

Para a consolidacdo da integracdo e posteriormente a defesa do ideal da inclusédo, muitas
foram as campanhas e reivindicagbes em prol destas como, por exemplo, a Campanha para

Educacao do Surdo Brasileiro (CESB) em 1957; a Campanha Nacional de Educacdo de Cegos
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(CNEC) e a Campanha Nacional de Educacdo e Reabilitacdo de Deficientes Mentais
(CADEME), ambas em 1960; criagdo do Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP) em
1973; e reformulac6es no IBC, bem como no INES.

Nos anos 1980 a ONU (Organizagdo das Nacdes Unidas) criou o Ano Internacional dos
Deficientes, instituido para o ano de 1981, reivindicando o direito a participacdo no meio social e
igualdade, e sobre esse marco Sassaki (2004, p. 01) relata:

O ano de 1981 foi proclamado o Ano Internacional dos Deficientes pelas
Nacdes Unidas. Teve como objectivo chamar as atencBes para a criacdo de
planos de accdo, na tentativa de dar énfase a igualdade de oportunidades,
reabilitagdo e prevengao de defici€ncias. O lema deste evento foi “participacdo e
igualdade plenas”, o qual foi definido como um direito das pessoas com
deficiéncia. (SASSAKI, 2004, p.01)

Em 1990 destaca-se a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos na Tailandia, que
tinha como principal objetivo evidenciar a necessidade de extingdo das desigualdades
educacionais. Em 1994 temos a Declaragdo de Salamanca que estabelecia que “aqueles com
necessidades educacionais especiais devem ter acesso a escola regular, que deveria acomoda-los
dentro de uma pedagogia centrada na crianca, capaz de satisfazer a tais necessidades”
(DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, p.1-2). Para Romero e Souza (2008, p.3092),

A Declaracdo de Salamanca (1994), marco da incorporacéao legal da inclusdo no
nosso pais, ndo foi uma criagdo de politicos e sim fruto da movimentacéo de um
grupo de pessoas que entendiam a necessidade de se ampliar a discussao sobre 0
tratamento destinado aos deficientes a varias instancias sociais, com o objetivo
de se repensar as praticas sociais excludentes.

A colocacdo de tais autores pode ser complementada por meio de um recorte textual do
préprio documento em questdo, no qual declara que:

[...] as escolas se devem ajustar a todas as criangas, independentemente das suas
condicdes fisicas, sociais, linguisticas ou outras. Neste conceito, terdo de incluir-
se criangas com deficiéncia ou sobredotados, criangas da rua ou criangas que
trabalham, criancas de populacGes remotas ou ndémadas, criancas de minorias
linguisticas, étnicas ou culturais e criancas de areas ou grupos desfavorecidos ou
marginais. (UNESCO, 1994, p.6).
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Essa preocupagdo em acabar com as agdes excludentes no meio social passa a ganhar
destaque principalmente quando o mundo volta-se a defender os direitos humanos, a essa altura ja
organizados em documentos oficiais como, por exemplo, a Declaracdo dos Direitos Humanos.
Nesse momento a Escola passa a ser enxergada como o ambito para a realizacdo das
desmistificacGes nos espagos que a Declaracdo de Salamanca (Linha I p, item 7 e 8) chama de

Escolas inclusivas. Segundo tal:

Escolas inclusivas devem reconhecer e responder as necessidades diversas de
seus alunos, acomodando ambos os estilos e ritmos de aprendizagem e
assegurando uma educacdo de qualidade a todos através de um curriculo
apropriado, arranjos organizacionais, estratégias de ensino, uso de recurso e
parceria com as comunidades. O encaminhamento de criancas a escolas
especiais ou a classes especiais ou a sessdes especiais dentro da escola em
carater permanente deveriam constituir excecoes, a ser recomendado somente
naqueles casos infrequentes onde fique claramente demonstrado que a educagéo
na classe regular seja incapaz de atender as necessidades educacionais ou sociais
da crianca ou quando sejam requisitados em nome do bem-estar da crianca ou de
outras criangas.

E necessario desmistificar o sentido dubio do entendimento sobre a Educaco Especial na
perspectiva de inclusdo, isto é, incluir como apenas ter registros de alunos especiais em sala.
Mantoan relata que esse sentido “acentuado pela imprecisao dos textos legais que fundamentam
nossos planos e propostas educacionais, tem acrescentado a essa situaco outros sérios problemas
de exclusdo, sustentados por um entendimento equivocado dessa modalidade de ensino”
(MANTOAN, 2008, p.30).

Conforme preocupacdo demonstrada nas palavras de Mantoan, essa modalidade se
mistura a nova maneira de pensar a educacdo no nosso pais e sofre com 0s impasses para sua
total efetivacdo que, muitas vezes, ndo é totalmente compreendida. Incluir ndo € apenas
matricular e deixar alunos com necessidades especiais dentro das escolas; € necessario
disponibilizar condig¢Oes para o desenvolvimento desses sujeitos, a fim de que os impactos com
uma sociedade excludente sejam minimizados.

E importante ainda deixar bem claro que tanto a Politica de Educacio Especial como as
demais politicas ligadas a inclusdo, que passam a surgir mesmo com imprecisao nos seus textos,
em momento algum podem ser concebidas como politicas assistencialistas. As politicas de cunho

inclusivo visam possibilidades de evidenciar o desenvolvimento, criando ferramentas para tal. Ja
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as politicas assistencialistas agem subsidiando de forma financeira, que muitas vezes implicam na
dependéncia e/ou alienacéo do poder politico. (FONTANA; VERGANA NUNES, 2006, p.02).

Cronologicamente dando continuidade a nossa linha do tempo, uma vez que agora a
inclusdo de pessoas com necessidades especiais passa a ser pautada pelo viés educacional e
regida por uma politica publica, de 1996 a 2015, temos 0s seguintes acontecimentos:

e Em 1996 — LDB n° 9394/96, art. 59 declara a alteragdo nos sistemas de ensino para
subsidiar a possibilidade de desenvolvimento dentro das escolas, por parte das pessoas com
necessidades especiais. (BRASIL, 1996).

« Em 1998 temos a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

e Em 1999 temos a regularizacdo da Lei 7853/89 por meio do Decreto n°. 3298 que trata da
Politica Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia. Neste mesmo ano tivemos
a criacdo do CONADE e o encontro para debater sobre as questdes inclusivas realizado em Santo
Domingo. (CARVALHO, 2011). Nesse mesmo ano a Portaria 319/99 traz uma serie de diretrizes
no ambito de Deficiéncia Visual relacionados com a difusdo do Sistema Braille (BRASIL, 1999).

o Nos anos 2000, destaque para realizacdo da Cupula Mundial de Educacédo que estabeleceu
0 Marco de Acéo de Dakar.

e« Em 2001 a Resolucdo CNE/CEB n°. 2/2001, no art. 2° tr&s uma determinacdo para a ndo
recusa de matricula ao aluno ja entdo chamado de especial, por se enquadrar dentro da politica de
educacéo especial. “Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas
organizarem-se para o atendimento aos educandos com necessidades educacionais especiais,
assegurando as condi¢des necessarias para uma educacdo de qualidade para todos” (BRASIL,
2001b). Em teor internacional tivemos a promulgacdo de um decreto gerado na Convencao da
Guatemala (1999) com argumentos ja observados em Salamanca e nos Direitos Humanos.

o De 2002 a 2003 — Série de medidas e mais resolucdes para assegurar o direito do aluno
deficiente de estar na escola foram apresentados a sociedade, bem como leis voltadas para a
formacgéo de professores para acompanhar esse novo sujeito que na escola se insere. Em 2002,
encontro para debater inclus&o, realizado no Chile e a Convencéo de Sapporo no Jap4o’. No ano

de 2003 tivemos a implementagdo do Programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidade, e a

! Segundo Prado (2006, p.40) essa convengdo “contou com 3000 pessoas, em sua maioria com deficiéncia,
reivindicando fim de guerras, violéncias e opressdes, desencadeadores de deficiéncia e pela luta da paz e do direito a
expressao de diversidade e desejos”.
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criacdo da Lei 10.753/03 que institui politicas em defesa do direito a leitura por parte dos
deficientes visuais. (CARVALHO, 2011)

e Em 2004 ocorre promulgacdo do Decreto 5.296/04 que agrega ao Poder Publico, a
responsabilidade de incentivar e disponibilizar a distribuicdo de obras textuais em meio digital,
para incluir o deficiente visual.

e 2005 — Surgimento dos Nucleos de Atividades das Altas Habilidades/Superdotacdo —
NAAH/S

e 2006 a 2007 — Algumas convencdes organizadas pela ONU e UNESCO fomentam a
organizacao de politicas publicas para pessoas com necessidades especiais nas esferas estaduais e
municipais, para facilitar a aplicabilidade das leis federais.

o Em 2008 temos a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva. Nesse mesmo ano, aqui no Brasil, foi instituido o decreto 6.571/08 que assegura o
atendimento em contra turno, e em ambientes especializados, para pessoas com deficiéncia
visual.

e Em 2009 temos uma resolucdo da CNE/CEB 04/2009 que institui diretrizes para o
chamado AEE (Atendimento Educacional Especializado) (FIGUERO, 2014).

« Em 2011 “no governo da presidenta Dilma Vana Rousseff ocorreram novas providéncias,
que foram tomadas a partir do decreto nimero 7.611/11. O novo decreto faz modificacOes
referentes a Educagdo Especial e o Atendimento Especializado” (ANJOS, 2014, p. 09). Ainda em
2011, tem-se a criacdo da Nota Técnica N° 05/011 que apresenta determinacGes especificas para
ferramentas que facilitam a leitura através de meio magnético, como regulamentacdo do
Mecdaisy®.

e Em 2012, por meio da Lei n° 12.764 as pessoas que apresentam Transtorno do Espectro
Autista tém direitos assegurados e sdo reconhecidos como deficientes para efeitos legais.
(BRASIL, 2012)

e Em 2015, por meio da Lei n° 13.146 foram instituidas penalidades para os atos
discriminatorios que venham a ferir os direitos e liberdades fundamentais para pessoas com
deficiéncia. No mesmo documento também ha encaminhamentos sobre questfes de transporte e
acessibilidade, educacdo e cultura, questdes de moradia, condi¢des de trabalho, acesso a

Tecnologia Assistiva, apoio juridico, dentre outros encaminhamentos (BRASIL, 2015).

8 O Mecdaisy é uma ferramenta que propicia/possibilita a producéo e reproducdo de livros digitais audiveis em
formatos gravados ou sintetizados.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2012/lei/l12764.htm
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A Lei citada anteriormente apresenta relagdo com o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia
criado em 09 de outubro de 2000 com a denominacdo de Estatuto do Portador de Necessidades
Especiais.

A criacdo deste Estatuto foi iniciativa do Deputado Paulo Paim e objetiva uma integracéo,
regulamentacdo e aprimoramento de tudo que envolvesse o atendimento as pessoas com
deficiéncias. O mesmo sofreu a sua primeira reestruturacdo em 2003, e na atualidade encontra-se
revisado com referéncia a Outubro de 2016. As principais determinacGes desta ultima revisao
serdo descritas nos paragrafos seguintes.

Tal documento instituido por lei apresenta determinacgdes relacionadas ao reconhecimento
da deficiéncia; passando pelos principios de igualdade e ndo discriminacdo; assisténcia e
atendimento como direito essencial de vida; e direitos relacionados com habilitacdo e a
reabilitacdo, salde, moradia, acesso e condi¢bes de trabalho, cultura, esporte, turismo, lazer,
transporte, mobilidade, direitos puablicos-politicos-juridicos, comunicacdo e informacdo, e
relacionados com educacdo e Tecnologia Assistiva, sendo esses Ultimos citados de entendimento
necessério para descricio na nossa pesquisa (ESTATUTO DA PESSOA COM DEFICIENCIA,
2016).

No tocante a Educacdo, o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia estabelece que
(ESTATUTO DA PESSOA COM DEFICIENCIA, 2016, p. 19 a 22):

e Toda pessoa com deficiéncia tem direito a um sistema educacional inclusivo ao longo e
por toda vida como possibilidade de desenvolvimento as caracteristicas motrizes,
sensoriais, psicoldgicas, cognitivas, intelectuais e sociais.

e Cabe ao Estado, a familia, a escola e a comunidade a garantia de uma educacdo de
qualidade as pessoas com deficiéncia.

e Incumbe ao poder publico o dever de criar e organizar meios para implementar medidas
gue garantam: sistema inclusivo em todos os niveis de ensino bem como seu
aprimoramento, projetos politicos pedagogicos que visem garantir adaptacdes e oferta de
méaxima condicdo de desenvolvimento académico, incentivar pesquisas no ambito da
educacdo especial, propor meios de insercdo das pessoas com deficiéncia bem como de
suas familias no &mbito escolar, adotar medidas que garantam formagdo inicial e

continuada no ambito da EE, uma Educacdo Basica e Superior com componentes
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curriculares de cunho inclusivo (Libras, Braile, Orientagdo e Mobilidade, Legislacdo da
Educacéao Especial, dentre outros).

e Decreta que as determinagdes da Lei também devem ser aplicadas as instituicdes de
Ensino Bésico e Superior privadas.

e Aponta requisitos basicos para profissionais que atuam na Educacdo Especial.

e Aponta requisitos necessarios no tocante a realizagdo de processos seletivos e
permanéncia nos cursos de tais selecdes, onde os mesmos devem oferecer as pessoas com

deficiéncia condicBes necessarias a todo 0 momento.

Assim como o Estatuto e 0s apontamentos que descrevemos do mesmo, nos ultimos anos
grande parte dos documentos enaltecem e reiteram os direitos das pessoas com deficiéncia,
principalmente de estarem na escola, mas muito se discursa sobre 0 que este ambiente deve ter a
oferecer, e alguns até mencionam caminhos. Porém, em muitos casos, as escolas carecem de
recursos estruturais e humanos evidenciando uma série de problemas para atender tais leis e
diretrizes.

Devemos entdo sempre estar fazendo um elo entre o que é determinado por lei, seja ela de
qualquer esfera governamental, e quais sdo as possibilidades que a escola oferece dentro de
questdes estruturais e conjunturais.

Dentro de um contexto historico a inclusdo passa a ser vista por mais um viés diferente e
que trés transformacfes na maneira de pensar os lugares para aportar 0s que a requerem, sempre
se constituindo como um processo dindmico, requerendo novas estruturacdes e fazendo surgir
novas concepcdes. No capitulo que segue, iremos contextualizar esse novo viés e descrever como
0 mesmo pode constituir uma autonomia e acesso a cidadania, na tentativa de possibilitar a

construcdo identitaria.

1.2 A ESCOLA COMO LOCUS DA INCLUSAO E FORMAGCAO DE IDENTIDADES

Como vimos anteriormente, durante muitos anos a segregacdo dos deficientes era a
solugdo encontrada para nao inseri-los em um meio social no qual pessoas podiam trabalhar e
executar suas tarefas sem grandes transtornos, algo que a sociedade da época acreditava que 0s

deficientes ndo poderiam executar. Com o tempo a preocupacao de inseri-los em sociedade ganha
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espacgo, mas ainda precisava-se de um meio para inserir questdes como a igualdade de direitos, a
importancia de desenvolvimento da cidadania ndo s6 pelos ditos normais, mas por esses novos
sujeitos que cada vez mais reivindicavam seu espaco na sociedade.

Pensar num viés em que o0 conhecimento e autonomia fossem construidos,
compartilhados, moldados, bem como o preconceito e a discriminagcdo fossem vistos com
negatividade, durante muito tempo, foi a barreira para que as questdes de inclusdo dos deficientes
ganhassem mais espaco no meio social. Eis que ndo s6 aqui no Brasil, mas no mundo, a educagéo
foi o viés escolhido para mediar o desejo de incluséo.

Para Guijarro o viés da educacdo é visto como uma possibilidade de minimizar as
desigualdades e a pobreza, onde “o maior acesso a educacdo tem significado uma maior
diversidade de alunos na escola”. E nessa Institui¢do que a inclusdo deve ser inserida como forma
de valorizacao da diversidade e ndo exclusdo. “A escola ndo somente ¢ um espaco fundamental
para transmissdo da cultura e a socializacdo, como também para construgdo da identidade
pessoal” (GUIJARRO, 2005, p.07-09).

Santos e Paulino (2008, p.11) acreditam que “esta na educagdo, sem davida, a principal
ferramenta para a transformagdo social verdadeira que tanto almejamos”, e que a
exclusdo/desigualdade banalizadas pela sociedade também sao refletidas na escola. Essa por sua
vez, possui a capacidade de propiciar a mudanca e reproducdo de pensamentos que podem
modificar tal panorama social desde que sua forma de pensar evolua.

Segundo Vieira (2015, p.05), podemos conceber a escola “como o lugar de formagao do
sujeito e o lugar de acolhimento e disseminacdo dos conhecimentos cientificos, [...] culturais,
sociais, econdmicos ou politicos”, ou seja, um ambito para todo e qualquer debate (salvo as
censuras que estdo postas na atualidade), bem como formagéo de opinides.

Nesse sentido, a escola passa a ser o eixo desenvolvedor dos sujeitos que nela se inserem,
mas para evidenciar o que chamamaos de escolas inclusivas € necessario valorizar as diferencas e
lutar contra a homogeneizacdo das formas de avaliacdo, do curriculo, das metodologias e de
diversas atividades desencadeadas pela escola. A escola deve ser vista como um espaco plural no
qual as diversas caracteristicas presentes possam ser capazes de formar identidades e favorecer os
sentidos de cooperatividade, respeito e solidariedade. (GUIJARRO, 2005, p.11-13).
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Porém os sentidos mencionados anteriormente e varias outras caracteristicas que a escola
proporciona aos sujeitos nela presentes ndo acontecem apenas por intermédio de teorias

educacionais. E necessaria uma reconfiguracao para se pensar a escola, concebendo que:

Todas as melhorias e a¢des que promoveram o0 avango das questdes inclusivas
no meio educacional, de fato s6 passaram a ser efetivadas com a insercdo de
politicas publicas educacionais na perspectiva da inclusdo, aportados por uma
série de condicBes conjunturais no que diz respeito a estrutura fisica das escolas
e promocao dos lagcos emocionais dos elementos presentes nas escolas. (ALVES,
2014, p.46).

Santos e Araujo (2016, p.113) corroboram com as palavras de Alves e sdo mais amplos
nesse sentido. Eles afirmam que as conquistas da sociedade sempre se ddo de forma lenta e que
“as politicas de inclusdo de alunos que apresentam necessidades educativas especiais
fundamentam-se em fatores mais abarcantes do que somente as leis”. Para os autores, a teoria
muitas vezes predeterminada por agentes que observam a escola de longe acabam por criar
dificuldades e ndo solugdes.

A familia e toda comunidade escolar devem estar presentes de forma mais afetiva, pois o
compartilhamento de emocgdes e ajuda mutua para formagdo do melhor ambiente possivel para
desenvolvimento dos alunos é muito importante ndo s6 para 0s que possuem alguma deficiéncia,
mas para todos os alunos. Nesse contexto, a escola deve servir para a desconstrucdo das
chamadas Representacfes Sociais definidas por Piantino (2005, p.38) como “mecanismos usados
pela sociedade para tornar familiar aquilo que desconhece”, que consequentemente acaba
reproduzindo visfes negativas sobre os deficientes e predeterminando seu futuro em funcéo de
dificuldades.

Mas, eis que fica a pergunta: como constituir uma escola adequada para realizar o que
fora mencionado anteriormente, capaz de contribuir para a formacao identitaria?

Alguns autores defendem que mudancas no curriculo, nas metodologias, na avaliacao, e
nas condicOes de trabalho dos profissionais em Educagéo, sdo pontos cruciais para efetivar uma
escola inclusiva. Complementando a analise realizada sobre os estudos de Guijarro, utilizamos as
palavras de Alves e Barbosa (2006, p.15) ao relatarem que uma escola inclusiva deve ser um
lugar “onde ndo existam critérios ou exigéncias de natureza alguma, nem mecanismos de selecao
ou discriminag¢do para o acesso € a permanéncia com sucesso de todos os alunos”, no qual o

conhecimento e desenvolvimento sejam mais importantes que metas.
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Mediante estes trés pontos (curriculo, metodologias e avaliacdo), faremos algumas
consideracgdes sobre como distinguir uma escola que apresenta viséo inclusiva e as que carecem
de evoluir perante uma nova forma de pensar educacdo. Fazemos nesse momento uma mencgao
sobre a oposicdo e impedimentos enfrentados nas escolas para inclusdo de pessoas com
deficiéncias.

Falar em mudanca e/ou adaptacdo de curriculo consiste na sua reorientacdo, fugindo da
visdo conservadora que descreve como caminho para os bons resultados a memorizacdo e
repeticdo. Mesmo com mudancas ja evidenciadas, a escola ainda classifica os alunos de acordo
com o0 seu desenvolvimento em um conjunto de conteldos académicos que constituem as
chamadas disciplinas escolares. Esse desenvolvimento escolar/académico, por sua vez, acaba
segregando os alunos por niveis de aprendizagem que vem gerando hoje muitas criticas e anseios
de mudancas.

E necessario enxergar o sujeito da acio educativa, as diferencas individuais e os ritmos de
aprendizagem. Reorientar o curriculo na perspectiva inclusiva € diferente de adapta-lo, é enxergar
nas diferencas que todos possuem a possibilidade de mudancas dentro da escola e salas de aula.

Sobre essa reorientacdo curricular, Alves e Barbosa (2006, p.21) mencionam que:

A escola inclusiva, numa dindmica promissora, busca a reorientacao curricular,
propondo uma nova forma de abordar os contetdos curriculares no cotidiano
escolar. O planejamento curricular coletivo pode acontecer por areas, ciclos ou
assuntos de interesse comum. Esta acdo da escola desloca o enfoque das
sequéncias ldgicas, hierarquizacdo de conhecimentos, ordenamento e grades
horérias, passando para um novo entendimento do curriculo e sua funcdo. Tal
concepcao propde a revisdo dos contetdos e suas prioridades, objetivos,
temporalidade, considerando os diferentes ritmos e estilos de aprendizagem.

Um curriculo na perspectiva inclusiva reconhece que todos os alunos séo seres carregados
de pluralidades e, a0 mesmo tempo, apresentam singularidades que devem ser trabalhadas em
sala, agregando valores e contribuindo para a construcdo da identidade social de cada ser. “Estes
alunos trazem, na sua diversidade, novas possibilidades de re-significacdo da escola. Estes
sujeitos tém dado consisténcia aos aspectos da formagdo humana”. (CUNHA; MATA, 2006,
p.123).

Cada particularidade torna-se importante em um contexto geral, aprende-se com o

diferente, alimenta-se a ideia de que o0 novo ndo € estranho, terrivel ou abominador; evidenciam-
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se diversas formas distintas de pensar e cada item vai constituindo a identidade do ser. Ser esse
capaz de ndo excluir, de ndo pré-conceituar as pessoas ou as coisas, um individuo capaz de ser
mais reflexivo, ndo importando suas limitagdes.

Dito isto, fica claro que uma escola inclusiva apresenta um curriculo baseado na ideia

multicultural de que o mesmo:

E tomar decisbes sobre saberes que serdo considerados, valorizados ou
transmitidos pela escola. E também decidir quanto a criacdo, ou no, de grupos
excluidos e culturas negadas pela escola. A perspectiva multicultural faz com
que o curriculo se comprometa com o ensino de qualidade e com a perspectiva
de acolhimento e respeito as diversidades. (GLAT; OLIVEIRA, 2013, p.9).

O objetivo da escola ndo é homogeneizar, e sim valorizar as pluralidades como ja
mencionado diversas vezes aqui. Ela ndo deve requerer padr6es de notas altas de todos os alunos
da sala, e sim buscar evidenciar se o conhecimento foi de fato construido e/ou compartilhado, a
fim de servir para o dia a dia de todos em sociedade.

J& uma escola que ndo apresenta esse olhar, vé o curriculo relacionado apenas ao
conteddo, com indmeros saberes exigidos, com conteddos sem finalidades claras para a
construcdo das identidades das pessoas com deficiéncia e dos alunos ditos normais, ignorando a
participacdo de todos os elementos que fazem parte do contexto educacional e exaltando cada vez
mais avaliacfes de carater quantitativo, homogeneizando na busca pelo aluno padrdo, o aluno
ideal.

A mudanca e/ou adaptacdo curricular pode ser evidenciado perante a mudanca de
contedos e atividades de determinado nivel de ensino, insercdo de Vvarios recursos
metodol6gicos em uma mesma atividade que estimulem cada vez mais o aluno, ou através da
reducdo ou ampliacdo de contetdos dependendo da resposta dada pelos alunos as metodologias e
recursos utilizados. (ADAM; REGIANI, 2009, p.7563)

Tomando como exemplo a mudanga no curriculo de Geografia — ciéncia e disciplina
escolar que no proximo subcapitulo sera discutida na perspectiva de ensino para os Deficientes
Visuais (DV’s) —, observamos que as transformacgdes que o curriculo sofreu ao longo dos anos
propiciaram o avango no debate sobre o que se pretende com a Geografia ensinada na escola. E €
essa a preocupagdo do curriculo inclusivo, ou seja, mediar conhecimento valido e usual. No

tocante a Geografia, Da Silva (2015, p.02) afirma que:
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Os designios do estudo da geografia passaram por varias discussdes e
transformac@es nas ultimas décadas, e ndo se limitam mais as descrigdes fisicas,
natural e social do territério, os seus estudos tém uma superioridade e
complexidade que envolve a interligagéo entre o homem e as transformacdes
gue estes causam ao meio ambiente e 0 modo como o meio natural age na vida
do homem.

Esse mesmo autor ainda relata que a Geografia ja& ha muito tempo ultrapassou o processo
descritivo que estigmatizava tal ciéncia em sua vinculagdo com a escola e que a presenga do

elemento humano voltou a ciéncia para as questdes sociais. Para ele,

A ideologia da Geografia ja ultrapassou as barreiras de apenas fotografar o
espaco e descrever as suas formas, ao longo dos tempos essa ciéncia foi
descobrindo a esséncia do homem e de toda a sua dindmica social, onde o
espaco, o lugar e o territorio sdo os “cenarios” das interagdes humanas, e desta
maneira proporciona o conhecimento da terra que é amplamente explicado e esta
contido nesta ciéncia, que disponibiliza ndo sé para o aluno, como também para
o professor o conhecimento das realidades sociais, naturais, histdricas, culturais
e econdmicas em um contexto mundial. (DA SILVA, 2015, p.02).

O exemplo baseado na Geografia reitera a vinculacdo com a pesquisa desenvolvida e
descrita aqui, e tem o intuito de trazer para a Geografia a discussdo sobre as questfes inclusivas,
visto o potencial que a mesma apresenta no papel de desenvolvimento da autonomia e insercao
dos deficientes na sociedade, fugindo assim desses moldes decorativos e descritivos de relacionar
0 que esta a nossa volta.

N&do é objetivo aqui descaracterizar os diversos conceitos de curriculo presentes na
literatura. Mas, mostrar que todo e qualquer conceito que se fundamente na viséo neoliberal de
capacitacdo e competitividade ndo se encaixam em uma perspectiva inclusiva, na qual a vivéncia
com a diversidade transcende os padrdes produtivistas.

Seguindo a diante, do ponto de vista das mudancgas metodoldgicas e dos recursos didaticos
utilizados ha de se considerar que uma escola inclusiva deve estar aberta a todas as formas de
aprendizagem, bem como aos meios para se conseguir a mesma. Se um aluno consegue
compreender e formar nocgdes baseadas na explicacdo oral — aula expositiva dialogada —, na
leitura do livro didatico e exemplos do cotidiano, isso ndo implica dizer que outros também

executem 0 mesmo processo da mesma forma.
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O uso de tecnologias, de materiais didaticos confeccionados em sala pelos proprios
alunos, o uso do proprio livro didatico, de objetos diversos, de mapas, de filmes, aulas de campo,
aulas expositivas dialogadas, do acompanhamento individual, outros recursos didaticos e
metodologias desenvolvidas em sala, sdo algumas das inumeras possibilidades que o professor
pode utilizar para atender a necessidade de cada aluno.

Tendo a Geografia como exemplo mais uma vez, segundo Alves (2014, p.38-39) o seu
ensino € auxiliado pela existéncia de “materiais tateis ¢ conteudos em braile para os cegos,
transmissGes em audio com discricdo mais detalhada do objeto para os surdos, exercicios de
coordenagdo motora para as pessoas com disfun¢do mental que afetam a motricidade”, ¢ ainda
recursos tecnoldgicos como as geotecnologias, Tecnologia Assistiva, dentre outros. Todos esses
recursos podem estar presentes nas metodologias empregadas por cada educador.

Para Moraes (2003, p.16) as mudancas curriculares e metodologias na escola devem
acompanhar os ritmos acelerados de transformacdo do mundo, exceto as tendéncias neoliberais, e
a educacdo deve se preocupar com os resultados negativos causados pela resisténcia e aversao a

essa mudanca. Sartoretto (2008, p.78) aponta que:

A escola inclusiva, que se preocupa em oferecer condi¢cBes para que todos
possam aprender, é aquela que busca construir no coletivo uma pedagogia que
atenda todos os alunos e que compreenda a diversidade humana como um fator
impulsionador de novas formas de organizar o ensino e compreender como se
constroem as aprendizagens.

Para acreditarmos na incluséo escolar devemos conceber a potencialidade e capacidade de
aprender que qualquer aluno possui, acreditando que ele tem a mesma capacidade de desenvolver
inteligéncia. Porém, é necessario entendermos que o tempo para assimilacdo do contetdo é
diferenciado e requerem metodologias diversas, tanto para os alunos ditos normais quanto para
aqueles que apresentam algum tipo de deficiéncia, no caso dessa pesquisa estudantes que
apresentam Deficiéncia Visual. (MACHADO, 2008, p.70).

E de crucial importancia também desmitificar algumas formas de poder existentes nas
escolas como, por exemplo, o professor € o Unico que detém o conhecimento, e que cabe a ele
transmitir as informacgOes para que os alunos possam captar e repetir diversas vezes para ser

considerado inteligente perante os exames de avaliagdo. Na escola inclusiva o saber é construido
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e compartilhado, tendo o professor como mediador, interventor, propulsor de um conhecimento

prévio, cientifico que ele detém. Conforme Moraes (2003, p.137-138):

O foco da escola mudou. Sua missdo é atender ao aprendiz, ao usuario, ao
estudante. Portanto, a escola tem um usuario especifico, com necessidades
especiais, que aprende, representa e utiliza o conhecimento de forma diferente e
gue necessita ser efetivamente atendido. Essa compreensdo se fundamenta nas
descobertas da ciéncia cognitiva e da neurociéncia, que reconhecem a existéncia
de diversos tipos de mente e, consequentemente, de diferentes formas de
aprender, lembrar, resolver problemas, compreender ou apresentar algo.

Nesse novo momento, a escola ndo valoriza apenas o acerto dos alunos, mas considera o
erro como participante do processo de ensino-aprendizagem. O professor ndo deve duvidar das
possibilidades dos alunos e ndo requerer dos mesmos um processo rapido para atender as suas
demandas. Na escola inclusiva o coletivo encontra-se evidenciado e valorizado, bem como o
processo individual. Sobre essas novas formas de conduzir o ensino, Sartoretto (2008, p.77)
pontua:

A inclusdo s6 é possivel 14 onde houver respeito & diferenca e,
consequentemente, a adogdo de praticas pedagogicas que permitam as pessoas
com deficiéncia aprender e ter reconhecidos e valorizados os conhecimentos que
sdo capazes de produzir, segundo seu ritmo e na medida de suas possibilidades.
Qualquer procedimento, pedagdgico ou legal, que ndo tenha como pressuposto o
respeito a diferenca e a valorizacdo de todas as possibilidades da pessoa
deficiente ndo é inclus&o.

O exposto anteriormente alicerca o intuito de mudanga também nos processos avaliativos
dos estudantes, independentemente de apresentarem deficiéncia ou ndo. O que é levado em
consideracdo é que todos os alunos presentes nas salas de aula sdo diferentes, o sentido de incluir
ndo é de tornar igual, nivelar ou muito menos homogeneizar como ja exposto anteriormente.
Incluir é acreditar que as diferengas contribuem para o0 processo de ensino e aprendizagem.
(SANTOS; PAULINO, 2008).

Para os autores interpretados no paragrafo anterior, o processo avaliativo que difere a
escola inclusiva daquela que ainda apresenta processos excludentes é aquele cujo processo

avaliativo € ndo hierarquizado e participativo. Os mesmos descrevem que:

Uma avaliagdo ndo-hierarquizada e participativa avalia o processo de ensino
aprendizagem, que além do aluno focaliza o préprio professor, a instituigdo, o
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material didatico... Quando muito, compara o aluno a si mesmo, em sua prépria
trajetdria educacional: no inicio e ao longo do processo educativo. (SANTOS;
PAULINO, 2008, p.14).

Tal tipo de avaliacdo é capaz de promover o crescimento em conjunto da instituicdo
escolar, valorizando néo so6 o alcance de notas do aluno, mas o processo como um todo, desde a
organizacéo curricular por parte da coordenacdo pedagdgica até a agdo do professor. Nem sempre
0s baixos indices em termos quantitativos de notas sdo de responsabilidade apenas do aluno, a
conjuntura de agdes, condigdes e recursos devem ser analisados.

No tocante as metodologias, avaliacdo e recursos utilizados, a figura do professor aparece
de forma mais central e podemos aqui fazer uma mencéo breve sobre o problema da formacéo do
docente para encarar a educacdo inclusiva. Em leituras sobre tal questdo é comum observarmos
relatos do ndo preparo na formac&o inicial, existem relatos que esse debate s6 existe nos cursos
de pedagogia. Essa falha contrapde o sentido de ser professor nos dias de hoje, ou seja, 0 que se
espera desse profissional ¢ que ele va “[...] desde o conhecimento cientifico [...] que ensina a sua
aplicacdo psicopedagdgica, bem como em metodologias de ensino, de animagdo de grupos,
aten¢do a diversidade”. (RODRIGUES, 2008, p.8).

Sobre a atuacdo do professor para a efetivacdo da educacédo inclusiva, a professora Ruth

E. Nogueira afirma que:

Como professores podemos fazer nossa parte na escola inclusiva e,
principalmente, na nossa pratica, considerando que temos o dever de planejar
aulas com metodologias que permitam 0 acesso ao conhecimento de todos,
estando cientes das diferentes capacidades e ritmos de aprendizagem dos alunos.
Podemos buscar o apoio de educadores da educacao especial se ndo soubermos
agir perante o aluno com deficiéncia e, dessa forma permitir que esses alunos
frequentem as classes regulares. Eles tém experiéncias especificas e podem dar
suporte ao nosso trabalho, a escola e aos familiares. (NOGUEIRA, 2014, p.233).

Rodrigues (2008, p.8) ainda discorre que os cursos de formacdo, sem distingdo, com o
intuito de melhorar a efetivagdo da premissa inclusiva devem proporcionar ao professor um
“conjunto de experiéncias que ndo s6 lhe revelem novas perspectivas teoricas sobre o
conhecimento (perspectiva académica), mas que também o impliquem em situa¢bes empiricas
que lhe permitam aplicar estes conhecimentos num contexto real (perspectiva profissional)”. A

ndo existéncia dessa experimentacdo compromete a busca pela inclusdo ja que:



53

Para que as escolas sejam verdadeiramente inclusivas, ou seja, abertas a
diversidade, ha que se reverter o modo de pensar, e de fazer educacdo nas salas
de aula, de planejar e de avaliar o ensino e de formar e aperfeicoar o professor
[...]. Entre outras inovages, a inclusdo implica também em outra fusdo, a do
ensino regular com o especial e em opg¢Oes alternativas/aumentativas da
qualidade de ensino para os aprendizes em geral. (BELISARIO, 2005, p.174).

As necessidades que a escola possui sdo muitas, mesmo antes de terem que englobar os
aspectos inclusivos educacionais. Muitas vezes, ocorre a falta de recursos financeiros que
impossibilitam, em muitos casos, a aplicacdo das reordenacfes que séo realizadas no Projeto
Politico Pedagdgico (PPP) das escolas para efetivar o uso de recursos diversos que abranjam
todos os alunos, sejam eles especiais ou ndo. A articulacdo entre o que é descrito nas politicas
publicas e a forma de aplicacdo destas também é um fator preocupante. (BRUNO, 2013, p. 84-
86).

Ainda sobre a figura do professor e os déficits durante a sua formacdo, Toledo (2011,
p.35) mostra caminhos que podem ser seguidos para amenizar tais déficits durante e apds o

processo de formacdo inicial. O autor descreve que:

A necessidade da formacéo do professor para a diversidade existente em nossas
escolas pode ser um fator desencadeante de algumas ages, tais como: parceria
entre as secretarias de Educagdo e as universidades, por meio de cursos de
aperfeicoamentos, especializacdo, assessoramento, desenvolvimento de pesquisa
das universidades em escolas publicas, as quais, ao desenvolverem seu trabalho,
acabam interferindo favoravelmente no processo de inclusdo, promovendo a
reflex&o e o crescimento dos envolvidos (TOLEDO, 2011, p.35).

As parcerias para suprir as falhas sdo necessérias, além da vontade e o desejo de modificar
0S aspectos negativos existentes. Mas ndo é s6 o professor que deve mudar, com relacdo as

barreiras que a educacao inclusiva enfrenta para se fixar em todo sistema educacional,

Os obstaculos mais dificeis de serem removidos parecem ser aqueles referentes a
estrutura do nosso sistema de ensino: centralizacdo das decisGes, com pouca
participacdo da comunidade escolar, turmas muito numerosas, aulas num sé
turno, fragmentacdo das disciplinas, desvalorizacdo das atividades curriculares
de caréater fisico e artistico, sobrecarga do trabalho docente. (NEVES, 2013,
p.46).

Por mais que o professor seja visto como o principal responsavel por todas as

transformacfes que se busca com a educacdo, devemos ter em mente que ndo € de sua
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responsabilidade os problemas que decorrem da ma aplicacdo das politicas publicas educacionais
e suas diretrizes. Muitas vezes o professor € sobrecarregado por inimeras situacdes devido as
transformacdes que a profissdo docente sofreu ao longo dos anos. (GASPARINI; BARRETO,
2005, p. 191)

13

Gasparine e Barreto (2005, p.191) afirmam que “¢é pertinente defender que o sistema

escolar transfere ao profissional a responsabilidade de cobrir as lacunas existentes na instituicéo,
a qual estabelece mecanismos rigidos e redundantes de avaliacdo e contrata um efetivo
insuficiente, entre outros”. Por esse motivo devemos ter todo um cuidado quando dissertamos
sobre a atividade, possibilidade, atribui¢des e condicOes de trabalho, do professor.

No tocante a atua¢do na Educacdo Especial Vaz (2012, p. 11) afirma que o professor:

Pode ser conceituado como professor multifuncional, uma vez que assume
inimeras tarefas especificas relacionadas a um publico com caracteristicas
também muito especificas marcadas pelos diversos tipos de deficiéncias, altas
habilidades e transtorno global do desenvolvimento. Esse professor, conforme o
proposto deve atuar de forma técnica nas salas de recursos e gerir 0 processo de
inclusdo escolar na escola por sua funcdo de articular essa politica com os
demais profissionais, ou seja, ¢ ele o responsavel pela implementacdo da politica
de educag&o especial.

Em outras palavras esse professor é responsavel por todo sucesso ou fracasso da proposta
inclusiva que ele tem a incumbéncia de elaborar, aplicar, fiscalizar e avaliar dentro da instituicdo
que ele trabalha. E conhecido como o professor da AEE, e em alguns casos ¢ até mal visto pelos
outros profissionais da escola.

Mas a atuacdo docente é apenas um de alguns problemas que as escolas que se propdem a
incluir enfrentam no seu dia a dia. Ferreira (2004, p.04) lista de forma bem resumida alguns dos

fatores que contribuem para a nédo efetivacdo dos ideais inclusivos dentro das escolas. Para ele,

As criancas ou adolescentes que ndo portam deficiéncia ndo foram preparadas
sobre como aceitar ou como brincar com o colega com deficiéncia e, por isso,
chegam as vezes a rejeita-los; porque muitos profissionais das escolas se opdem
a integracdo dos alunos com deficiéncia; os edificios foram construidos para
pessoas sem deficiéncia, marginalizando, de imediato, alunos e portadores de
deficiéncia fisica e visual; algumas familias de criancas/jovens ndo portadores de
deficiéncia temem que esse contato seja prejudicial a seus filhos ou ndo
dignifique a escola; os pais e familiares de criangas/jovens com deficiéncia tém
receio de que seu filho tenha dificuldade no relacionamento interpessoal na
escola, preferindo manté-los em casa ou em instituicdes especializadas; porque o
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préprio portador de deficiéncia ndo foi ensinado e encorajado a enfrentar o
mundo e a sociedade com confianga em si proprio.

Sdo evidentes os problemas enfrentados pelas escolas para implementar as politicas de
inclusdo, como a Educagdo Especial. Mas muito ja se progrediu, o empenho dos gestores,
coordenadores pedagogicos e professores sdo destaque, os que acreditam na inclusdo fazem a

mesma valer a pena e superam tais barreiras. Para Sartoretto (2008, p.80):

Discutir e propor alternativas para a consolidacdo de uma escola inclusiva é
direito e dever de todos os que acreditam que a escola é o local privilegiado, e
muitas vezes o Unico, onde, de fato, 0s sujeitos de sua propria educagéo,
quaisquer que sejam suas limitagdes, podem fazer a experiéncia fundamental, e
absolutamente necessaria, da cidadania, em toda sua plenitude.

As palavras de Sartoretto expressam que a consolidacdo da Educacéo Inclusiva pode
culminar num acesso maior a cidadania por partes das pessoas que apresentam deficiéncia, “[...]
embora a educacdo seja um direito conquistado enquanto cidadaos, ndo é condicdo suficiente
para afirmar que criar a cidadania de quem quer que seja, todavia, sem a educacdo, € dificil
construi-la”. (PRADO, 2006, p.35).

Uma escola inclusiva esta além da integragdo ja discutida anteriormente, esse novo perfil
de escola educa para cidadania, para a democracia, para o surgimento de seres participativos,
comprometido com os aspectos de coletividade e singularidade prépria. Essa escola busca
discutir sobre os aspectos sociais, politicos e econémicos, procura nortear seus alunos sobre esses

contextos, ensinando-o0s a nao fugir de tais. Para que isso se efetive:

Serd necessaria a construcdo de um espaco democratico, de uma comunidade
democratica, em que alunos, professores e demais componentes pertencentes a
comunidade escolar sejam protagonistas e possam vivenciar e ter garantidos os
espacos de participagdo, a aprendizagem ndo s6 dos contetdos, mas também a
aprendizagem da cidadania. (MARCILIO, 2015, p.93).

Essa escola democratica sera entdo o espago de relagdes interpessoais e situagoes diversas
que passam a contribuir e influenciar de forma decisiva na construcdo identitaria dos sujeitos ali
presentes, bem como na maior conscientizacdo do que seria ter acesso a cidadania dentro dessa
escola inclusiva. (PUIG, 2000).
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Entdo, sabemos que a escola apresenta caracteristicas proprias que parte das
peculiaridades dos sujeitos que nela se encontram, que constitui identidades bem como cidadania,
e apresenta interferéncia das peculiaridades desses sujeitos. Ndo ha como incluir apenas em uma
disciplina, ndo ha como ser uma escola inclusiva com metade de profissionais apoiando a causa, €
necessario ser um grupo. E um desafio posto dentro das escolas!

Pensar em uma educacdo de qualidade para todos € arquitetar um conjunto de politicas e
praticas pedagogicas que permitam a abrangéncia da pluralidade de caracteristicas do ambito
educacional. “O direito a educagdo ndo significa somente acesso a ela, como também, que essa
seja de qualidade e garanta que os alunos aprendam. O direito a educacao é também o direito a

aprender e a desenvolver-se plenamente como pessoa” (GUIJARRO, 2005, p.9).
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2. A FORMACAO DA CONSCIENCIA ESPACIAL CIDADA E ENSINO DE
GEOGRAFIA PARA DEFICIENTES VISUAIS

Feitas as reflexdes sobre o caminho da incluséo e a sua inser¢do no mundo educacional
escolar, o foco agora passa a ser 0 Ensino de Geografia para os Deficientes Visuais dentro do que
ao longo do capitulo anterior denominamos de premissa inclusiva, movimento inclusivo,
perspectiva inclusiva, e escola inclusiva. Aqui iremos expor o que seria a Consciéncia Espacial-
Cidada (um dos temas centrais de nossa pesquisa) e como ela se encaixa na nova forma de pensar
0 Ensino de Geografia, na chamada Educacdo Geogréfica.

E por meio da Geografia “que se busca compreender o complexo mosaico das inter-
relagbes humanas e transformacgdes sofridas pelo homem em razdo do meio, bem como as
alteracdes sofridas pelo meio por causa da agdo humana” (ROSSI, 2013, p.02), ¢ esta ndo pode
ser negada ou retirada dos sujeitos que buscam o conhecimento, inclusive daqueles que
apresentam deficiéncia.

N&o se pode retirar das pessoas o direito de compreender os fendmenos naturais e sociais
que estdo postos a sua volta, mesmo que tais fendmenos ndo possam ser visualizados a priori pelo
orgdo sensorial responsavel pela visdo. Mesmo sem a visdo, os deficientes visuais acabam
enxergando 0 mundo por meio de outros campos sensoriais.

Mesmo recente, as experiéncias e os relatos sobre o Ensino de Geografia para 0s
deficientes visuais encontram caminhos para disseminar o conhecimento geogréafico entre esses
sujeitos. Uma série de discursos similares exaltam a Cartografia Tatil como um exemplo
potencial desse ensino, e também apontam caminhos para 0 uso de outras ferramentas, como
Orgdos sensoriais diferentes do tato e o uso de tecnologias.

A Geografia apresenta um grande potencial inclusivo, permite o reconhecimento do meio
e a relacdo do mesmo com o cotidiano; nos leva a compreensdo do lugar, da cidade e suas
caracteristicas, do campo e suas paisagens, das formas do relevo e sua interagdo com o clima e

vegetacdo. Conforme os Parametros Curriculares Nacionais (1998) ° de Geografia:

% Os Parametros Curriculares Nacionais é um documento que serve como referencial para o Ensino Fundamental e
Médio do Brasil, lancado em 1997 pelo Ministério da Educacdo e do Desporto (que na época encontravam-se ainda
associadas), tendo como objetivo apontar caminhos e metas a serem alcancadas pelas diversas disciplinas da grade
curricular escolar que existem nessas Modalidades de Ensino, a exemplo da geografia.
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Adquirir conhecimentos bésicos de Geografia é algo importante para a vida em
sociedade, em particular para o desempenho das func¢bes de cidadania: cada
cidaddo, ao conhecer as caracteristicas sociais, culturais e naturais do lugar onde
vive, bem como as de outros lugares, pode comparar, explicar, compreender e
especializar as multiplas relagfes que diferentes sociedades em épocas variadas
estabeleceram e estabelecem com a natureza na constru¢do de seu espacgo
geografico.

Localizar-se, compreender a significacdo dos pontos de referéncia, situar-se com relagéo
ao seu entorno, compreender os acontecimentos de ordem natural e social sdo questdes que a
geografia proporciona e que qualquer ser pode efetuar. A Geografia pode dar subsidios para
autonomia das pessoas principalmente as que apresentam deficiéncias.

Além de autonomia, acreditamos que o ensino de Geografia agrega uma série de
contribuigdes para a construcdo de um cidadédo capaz de refletir perante as questfes que ocorrem
a sua volta, sejam estas de ordem social, econébmica, politica, cultural, religiosa, educacional,
ambiental e etc. A geografia da subsidios para a conquista da cidadania.

Essa cidadania pretendida por meio dos conhecimentos geogréaficos, como o
desenvolvimento das questfes de espacialidade, ndo permeia apenas no ambito critico do
conhecimento, mas sim na forma critica reflexiva, onde coexista a formacdo de toda uma
consciéncia em cima dos fendmenos que passam a ocorrer, e que sdo analisados. Sobre essa
consciéncia que aqui denominados de consciéncia espacial-cidada é que passaremos a refletir a

partir de agora.

2.1 A CONSCIENCIA ESPACIAL-CIDADA

Atualmente existem muitos autores que pesquisam e discutem a Educacdo Geogréafica
preocupados com a construgdo da criticidade, da cidadania como centralidade para a formacao
dos alunos. Do ponto de vista de uma Geografia como formadora de seres criticos participativos e
cidaddos, autores que pesquisam sobre Ensino de Geografia discorrem como unico caminho uma
maior intencionalidade no mediar do conhecimento geografico.

Pesquisas e relatos de experiéncias em Ensino de Geografia apontam que por meio dela
“podemos educar para cidadania, para sustentabilidade, [...], para as dimensdes espirituais,
morais, sociais e culturais e também para o mundo globalizado” (MARTINS, 2015, p. 391). As

pessoas podem compreender o porqué das segregacOes pautadas na economia, o porqué dos
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muitos problemas ambientais ligados a exploracdo do meio natural, as justificativas para os
conflitos étnicos e culturais, e as repostas para tais compreensfes encontram-se também na
Geografia.

A Geografia ndo é uma ciéncia passiva as transformacdes do mundo, e ndo pode se eximir

3

da sua capacidade de propiciar o desvendar de tal, uma vez que se configura como “um
instrumento formidavel para que possamos nos conhecer e nos compreender melhor, perceber
toda a dimensdo do espaco e do tempo, onde estamos e para onde caminhamos, descobrir as
populagdes e suas multiplas relagdes com o ambiente” (SELBACH, 2010, p.37).

Tal ciéncia do conhecimento explica os porqués dos movimentos migratorios, nos faz
compreender as transformagBes ocorridas com o passar do tempo nos territérios, e reafirma a
cada dia a dependéncia que o0 homem possui em relacdo com os recursos do meio natural, que
hoje séo praticamente todos explorados.

Nogueira e Carneiro (2013, p.41) mencionam que a Geografia ndo deve silenciar o mundo
para as pessoas que a estudam, a mesma ndo pode ser a ciéncia “da passividade, da morbidez, do
enclausuramento em ideias pré-concebidas, em relativismo cientifico, em falsibilidade ideoldgica
— a propria ciéncia tem que ser colocada no contexto da cidadania”. Um contexto pautado na
capacidade de compreensdo e poder de transformacdo do espaco. Oliveira (2005, p.144)

corrobora com tais autores afirmando que se pode:

Ensinar uma geografia [...] que forme criticamente [...], voltada [...] para seu
desenvolvimento e sua formag&o como cidaddo. Uma geografia preocupada [...]
com o papel que estas criancas/trabalhadores terdo no futuro. Uma geografia que
possibilite as criangas [...] irem formando um universo critico. (OLIVEIRA,
2005 p.144)

As palavras de Oliveira expressam o desejo por uma Geografia com a intencionalidade
gue mencionamos anteriormente, com uma linguagem prépria, com significado real no dia a dia
dos estudantes, que os facam mesmo que minimamente compreender 0s acontecimentos em

diferentes escalas, conforme Castellar (2006, p.07):

Ao perceber e ler os fendbmenos em diferentes escalas, o aluno inicia um
processo de aprendizagem relativo a leitura de mundo, ou seja, relativo a
compreensao da realidade. Assim ele notara as diferencas e as semelhancas entre
as realidades locais, a dindmica da natureza, a maneira como 0 modelo produtivo
se concretiza em nosso cotidiano.
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A autora vai mais além, e explica como os alunos articulam as ideias para compreensao

dos fendmenos, segundo a mesma:

Com esse raciocinio, o estudante articulara o estudo da dindmica terrestre com
o clima e as suas alteracdes, para entender, por exemplo, 0s motivos que
levaram a existéncia das ondas gigantes “tsunamis” e entender a realidade das
areas afetadas; ou poderd ainda entender o aumento do nimero de furacdes e
ciclones em vaérias partes do mundo, e podera analisar melhor o que ocorreu
nos Estados Unidos em relacdo ao famoso Katrina. A geografia estuda o meio e
a sua ocupacao, as transformacgdes, como os fenémenos se articulam; por isso,
quando lemos a noticia “Na Europa o calor é intenso: idosos ¢ criangas estdo
morrendo desidratados”, a geografia nos d4 os instrumentos para investigarmos
com propriedade os motivos desse fendmeno: quantidade de habitantes na
Terra, emissdo de poluentes das indUstrias e automoéveis, quantidade de
particulas de monodxido de carbono na atmosfera, politicas ambientais... —
enfim, a geografia nos permite pesquisar e articular dados para que possamos
explicar o que acontece no nossodia-a-dia. (CASTELLAR, 2006, p. 07-08)

Em outras palavras, essa forma de conceber a Geografia como instrumento constitui o que
muitos pesquisadores discursam ser a contemplacdo de uma Educacdo Geografica. Esta surge
como uma ferramenta para o desenvolvimento de seres responsaveis como 0s espacgos de vida,
possibilitando o entendimento das questdes locais e globais, bem como das atribuicdes do ser e
seu papel em sociedade.

Na concepcdo de Santana Filho (2010, 0.52), “a ideia de educacdo geogréfica 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”, sendo que sua
mediacdo nas salas de aula deve apresentar uma relacdo entre 0s aspectos pedagdgicos e
epistemoldgicos da ciéncia geogréfica. Conforme Santana Filho,

A educacdo geografica, portanto, exige uma pedagogia cujos fundamentos
devem tornar apreensivel esse conhecer, o ler e o dizer a geografia do mundo.
Ou seja, uma pedagogia que considere as representacdes espaciais prévias dos
alunos, problematizando-as; que permita a selecdo e a inclusdo de contetdos
préprios do cotidiano, mas que possa transcendé-los; que se exercite no processo
mesmo de conhecer e tratar a geografia do mundo com um método que se funde
nas categorias espaciais. Enfim, uma pedagogia na qual os sujeitos do processo
ensino-aprendizagem estejam permanentemente mobilizados para interagir,
formular hipdteses e possibilidades relativas a espacialidade, a localizacdo, a
nocdo de pertencimento e a representacdo (discurso, simbolos e signos).
(SANTANA FILHO, 2010, p. 55).
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Nas palavras de tal autor fica exposto que a Educacdo Geografica abordada nas novas
pesquisas sobre Ensino de Geografia, que se busca disseminar dentro das salas de aula, foge da
Geografia Tradicional e busca um distanciamento do viés totalmente memoristico-descritivo,

onde,

na prética, a Geografia ensinada ndo consegue, muitas vezes, ultrapassar ou
superar as descri¢des e as enumeragdes de dados, fenbmenos, como é da tradicdo
dessa disciplina. [...] Na pratica, continua a ser um desafio [...] a formacdo de um
pensamento conceitual, para servir de instrumento da vida cotidiana, tendo em
mente a0 mesmo tempo a complexidade do mundo contemporéneo e o contexto
local em que se encontra. Na préatica, enfim, continua um desafio cumprir o
objetivo béasico da Geografia na escola, que é o de formar um pensamento
geografico, pensamento espacial genericamente estruturado para compreender e
atuar na vida cotidiana pessoal e coletiva. (CALVALCANTI, 2006, p. 119).

Cavalcanti em suas consideracdes postas anteriormente deixa claro que ndo se pretende
disseminar um contetdo geografico complexo, ou entendimento extremamente coeso da
discussdo sobre suas categorias de andlise (principalmente naqueles dos anos iniciais do Ensino
Basico), mas de permitir genericamente uma construcdo de conhecimento basico no decorrer do
tempo para autonomia e criticidade perante os acontecimentos espaciais.

Quando mencionamos o0 termo genérico, ndo temos a intenc¢do de diminuir a importancia
dos acontecimentos ou do conhecimento, mas nos referimos a inser¢cdo de um conhecimento de
forma simples que com o passar do tempo possa se desenvolver e constituir uma consciéncia
critica.

Busca-se uma Educacdo Geogréafica que seja capaz de “militar pela formagdo de um
cidaddo-critico, atuante, participativo, democratico e eticamente responsavel” (NOGUEIRA;

CARNEIRO, 2013, p. 34), ja que a mesma tem a possibilidade de contribuir,

para que os alunos reconhecam a acdo social e cultural de diferentes lugares, as
interacbes entre as sociedades e a dindmica da natureza que ocorrem em
diferentes momentos histdricos. Isso porque a vida em sociedade é dindmica, e 0
espaco geografico absorve as contradicGes em relacdo aos ritmos estabelecidos
pelas inovacbes no campo da informacéo e da técnica, o que implica, de certa
maneira, altera¢cbes no comportamento e na cultura da populacdo dos diferentes
lugares (CASTELLAR; MORAES, 2010, p. 9-10).
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As inquietacOes e posicionamentos dos autores mencionados compdem um conjunto de
mudangas no panorama da Geografia Escolar, que partem da preocupag¢do com uma formacéo de
um ser critico-participativo, respaldado pelo entendimento das questdes espaciais, que
denominaremos consciéncia espacial-cidada.

Essa consciéncia espacial-cidadd é definida por Nogueira (2009, p.72) como sendo a
“consciéncia do que se vive, como se vive e de como pode-se viver na realidade espacial, como
consciéncia politica das relacbes entre estrutura e modo de vida, sociedade e natureza, homem e
mundo, realidade e cotidiano, homem e homem”,” ndo é uma consciéncia sem contexto, sem
chdo; mas nasce, constroi-se, forma-se a partir do modo de vida do homem”, construida na escola
com e por todos os sujeitos que nela estdo inseridas. (NOGUEIRA; CARNEIRO, 20094, p. 2).

Localizar-se, compreender a significacdo dos pontos de referéncia, situar-se com relacédo
ao seu entorno, compreender os acontecimentos de ordem natural, social e politica sdo questdes
que a Geografia proporciona e que qualquer ser pode efetuar. O alcance do que fora mencionado
configura o que concebemos como consciéncia espacial-cidada.

As questdes citadas nos paragrafos anteriores que concernem a Geografia, e as
possibilidades de integracdo que a mesma pode alcancar na perspectiva de transformacdo do

espaco vivido, nos leva a compreender que a consciéncia espacial-cidada:

E um processo de formacéo ativa, para um cidad&o ativo, ndo o resultado de um
processo natural, evolutivo — ndo se trata de um evolucionismo, mas de um
processo desencadeado pela vida, pelas condigdes e pelos modos de viver, pelos
discursos, pelas praticas sociais (NOGUEIRA, 2009, p.69).

Na concepgdo de Cavalcanti (2002, p.51) um ser cidadao “é aquele que exerce seu direito
a ter direitos, ativa e democraticamente, o que significa exercer seu direito de, inclusive, criar
novos direitos e ampliar outros. E no exercicio pleno da cidadania que é possivel, ento,
transformar direitos formais em direitos reais”.

Dito isto, ser um cidadao ativo é agir a partir do que ja se conhece e organizar-se a partir
disso, pensando além dos direitos e deveres sob uma postura ética (de respeito, honestidade,
prudéncia, tolerancia, solidariedade, civismo, verdade, justica, ndo violéncia e responsabilidade),
inserindo-se em diversos espacos de vida e relagcbes de um mundo material e imaterial.

Em vista disso, um dos possiveis locais de concepcdo das caracteristicas citadas no

paragrafo anterior, que um cidaddo ético deva possuir, é a escola. E neste local onde as primeiras
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nogdes de sociabilidade fora do ambito familiar s&o evidenciadas, onde os primeiros conflitos
com os colegas véo surgir, onde as primeiras duvidas sobre coisas que ndo sdo respondidas em
casa vao ser colocados em questionamento ou em solucéo.

E valido destacar que ndo pretendemos aqui maquiar os problemas que sio evidenciados
nesse espago, ou agregar uma roupagem de pura fantasia a Escola, sendo esta que enquanto
instituicdo configura-se também como um ambiente de segregacdo. O lado negativo que ela
detém pode ser expresso em linhas gerais nas palavras de Barbosa (2004, p. 8) em sua viséo de
uma escola ligada puramente ao sistema capitalista que carrega ideologias do Estado. Para a

autora:

O papel gue a escola ocupa hoje na sociedade brasileira é complexo. Muitas
vezes ela contribui para a exclusdao dos meios necessarios a vida digna, pois as
estruturas mais fortes organizam-se para privilegiar grupos e pessoas; as
consciéncias sdo levadas por aquilo que fica parecendo natural no ambiente,
tornando-se inquestiondvel e aceito pelo senso comum. A escola reforca esta
pratica e reproduz o egoismo, o individualismo e a competi¢do, elementos
essenciais a0 mundo em que predomina o mercado. A organizacdo do fazer
escolar é repetidora do sistema social injusto que a sociedade criou e 0 mantém
como forma de emperrar mudancas que possam alterar a ordem dominante.

As colocacbes da autora sdo relevantes, e resolvemos destacd-las com o intuito de
reconhecer esse outro viés que a Escola pode apresentar. Salientamos que nem toda ela segue as
defini¢cbes da referida autora, uma vez que dentro das mesmas existem profissionais que podem
modificar esse panorama, mesmo sendo regrados pelo Estado e poder privado. Profissionais que
acreditam em uma educacdo capaz de construir seres pensantes, profissionais se empenham em
aplicar pedagogias transformadoras e que estimulam ativamente “os estudantes na discussdo de
diferentes pontos de vista relacionados com temas civicos” (MIRANDA, 2009, p.53).

Antes de retomarmos as nossas reflexdes sobre o espaco escolar, € valido destacar,
mesmo nao sendo 0 nosso objetivo, que os problemas de segregacdo também estdo presentes nas
InstituicOes de Ensino Superior (IES), e estes muitas vezes sdo mais evidentes e constrangedores
que nas escolas. A organizacdo estrutural, pedagogica, recursal e metodolégica das universidades
muitas vezes ndo leva em conta questdes de acessibilidade e mobilidade de pessoas com
deficiéncia, e ainda faltam profissionais para 0 acompanhamento desse perfil discente. Este

adendo nos remete a reflexdes que ndo precisam ser respondidas nesse momento, mas que podem
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agucar novas pesquisas: sera que as IES discutem e colocam em pratica os aspectos inclusivos de
educar e construir cidadania? Como esse processo ocorre, ou porque deixa de ocorrer?

Ap0s o exposto, e retomando nossas reflexdes, preferimos aqui, conceber a Escola como
“lugar de forga, espaco-tempo em que 0s sujeitos podem ser projeto e projetar a vida, a
sociedade, o mundo” (NOGUEIRA; CARNEIRO, 2009b, p.87), uma escola que privilegia o
desenvolvimento do senso critico e criativo desde que propicie o advento da davida, da incerteza,
dos questionamentos diversos sobre tudo.

Nessa forma de pensar a escola devemos enxergar a Educagdo Geografica como processo
de compreensdo do ser enquanto construtor do seu mundo, onde o ensino de geografia deve ser
capaz de revelar ao aluno o seu papel de construtor de sua historia e de uma histéria social. E
necessario construir e responder os porqués que passardo a surgir a partir do momento do auto
reconhecimento como seres construtores historico-sociais critico-participativos.

Nas escolas, através de uma Educacdo Geografica empenhada em compreender as
questBes espaciais da rua, do bairro, da cidade, do pais e/ou do mundo, podemos levar a atividade
educativa a fugir desse controle do Estado, dos padrdes do capitalismo e das tendéncias

neoliberais, conforme aponta Nogueira e Carneiro (2013, p. 18) ao afirmarem que:

Na escola, pela Educacdo Geogréafica, professores e alunos podem problematizar
e levantar proposicGes para esse quadro social constituido pela dindmica
capitalista dominante no mundo e pela légica do economicismo, alimentada
pelos padrBes de consumo que alienam e neutralizam o sujeito, que excluem e
marginalizam povos e nag¢des em todo o globo. Esse encaminhamento educativo
vai na contramao da visdo economicista e mercadoldgica, que pbe a finalidade
da escola na capacitacdo de mao de obra Gtil ao sistema produtivo e consumidor.

Por meio das palavras de tais autores podemos compreender que pela Educacéo
Geografica ou moldes de educacdo que levam o ser a pensar, 0 estudante passa a constituir uma
consciéncia a partir da forma como o mesmo |€ tudo que esta a sua volta, e ndo apenas absorve o
que ¢ de interessa da dindmica capitalista global.

Nesse caso, é possivel mesmo que inserido no capitalismo e na ldgica economicista
efetuar questionamentos sobre a alienacdo que retira do ser a capacidade de opinar, de criticar, de

querer transformar, e de buscar os significados. Conforme Nishiwaki e Bento (2016, p. 345):
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Fazer educacdo geografica na escola é propiciar os elementos tedricos e 0s
meios cognitivos e operativos de desenvolver consciéncia da espacialidade das
coisas, dos fendbmenos, dos processos, enquanto integrantes da préatica social,
através de processos de aprendizagem que sejam significativos para esses
jovens.

Dessa forma, as praticas de ensino mediadas pelos professores auxiliam no exercicio do
pensar, do olhar além do que esta apresentado em primeiro plano, de buscar as intencionalidades,
de fugir da ldgica consumista. Deve-se Estudar Geografia vivendo e fazendo histdria,
conhecendo e concebendo discursos, bem como identificando e se opondo a padrdes que vao a
contramao dos valores pessoais de cada um. Para Da Silva, Maria e Da Silva, Edimilson (2012, p.
03):

O ensino da Geografia possibilita aos educandos a compreensao de sua posicao
nas relacdes da sociedade com a natureza; bem como suas acdes, individuais ou
coletivas, emitem consequéncias tanto para si como para a sociedade. De modo
similar, permite que adquiram conhecimentos para compreender as diferentes
relacOes estabelecidas na construcdo do espaco geografico onde se encontram
inseridos, enquanto sujeitos, tanto no contexto local como mundial.

Problematizar as situacGes pode ser um viés a ser seguido para buscar efetivar as
caracteristicas possibilitadas pela Geografia e que foram citadas nas palavras dos autores a pouco
mencionados, valorizando as representacbes preconcebidas pelos estudantes como ponto de
partida para o confronto cognitivo e desenvolvimento do conhecimento.

Dentro dos espacos escolares, ndo escolares, e académicos, os professores podem
constituir aulas de Geografia que estejam a todo tempo indagando as condigdes e modos de vida,
os discursos ideoldgicos, o valor das singularidades, as defesas e aversdes aos modelos
econdmicos e questdes de trabalho e/ou producéo.

A Geografia dentro das escolas precisa de uma ressignificacdo, através de mudancas nos
curriculos, nas praticas de ensino, nas metodologias utilizadas pelos professores, no compromisso
com a disciplina por parte dos docentes e dos discentes e etc. Faz-se necessario “pensar
pedagogicamente os saberes geograficos numa perspectiva metodoldgica e significativa para os
alunos” (CASTELLAR, 2005, p. 220), reestruturando os contetudos e estabelecendo formas de
aplicagdo que permitam uma facilidade no entendimento das circunstancias politico-sociais que

vivemos atualmente, onde:
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O conhecimento geogréafico, mais do que nunca, passou a ser afirmado ndo como
fim, mas como um meio para que se favorecam aos alunos instrumentos
tedricos-conceituais metodologicos através dos quais esses poderdo interpretar
espacialidades vividas, percebidas e concebidas (ASCENCAO; VALADAO,
2014, p. 03).

E isso reforca ainda mais a ideia de que professores, pesquisadores, alunos, leiam e
releiam o0s acontecimentos a sua volta, sejam eles na cidade, no Estado, no pais e/ou no mundo,
cada um com suas possibilidades e niveis de interpretacdo de complexidade do que é posto, com
a possibilidade de modificar quando necessario as circunstancias negativas que os envolvam.

Os professores e/ou mediadores da Geografia devem ter em mente que préaticas
tradicionais pautadas em atividades extremamente apenas descritivas ndo mais ddo conta de
explicar os acontecimentos que acontecem ao nosso redor, assim como na época dos
questionamentos da Geografia Tradicional, e uma leitura de mundo nesses moldes podem levar a
formacdo de seres com uma consciéncia ingénua, acritica, e alienada. (NOGUEIRA;
CARNEIRO, 2013, p. 26)

Para Callai (2011, p. 34) o desafio do professor nos dias atuais “é¢ auxiliar para que os
estudantes, através dos conteddos, compreendam a sua espacialidade, que é cada vez mais
complexa”, mas que permite uma leitura coerente das interconexdes que se fazem postas a sua
frente.

Ensinar Geografia nos dias atuais pressupde ir mais além do que esta no livro didatico, do
que os textos propdem, € ir as nossas inimeras inquietacdes, construir e utilizar novas formas de
ler o mundo, o espaco, para que os alunos possam compreender para além das questdes sécio-

politica-econémicas. Conforme Martins (2015, p. 396):

Em contexto escolar, o professor de Geografia ndo deve abordar o espaco
geografico como palco de acontecimentos sociais, politicos, econémicos, mas
deve ir mais além, mostrando como a sociedade constroi e reconstroi 0 espaco
geografico num determinado momento histérico ndo se esquecendo de que esta
realidade ndo se circunscreve s6 ao estudo do bairro ou da cidade ou do pais. A
escala de analise de todo o estudo geografico tem que variar para que os alunos
compreendam a totalidade da problematica espacial Cabe aos professores de
Geografia direcionar a sua acdo docente para o desenvolvimento do pensamento
geografico por parte dos alunos. A finalidade de ensinar Geografia é a de ajudar
os alunos a formar raciocinios e concepgOes articuladas e aprofundadas a
respeito do espaco, possibilitando-lhes a pratica de pensar os factos e
acontecimentos mediante varias explicacdes, o que implica o desenvolvimento
do seu raciocinio.
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A acdo dos professores deve ser direcionada ao ato de possibilitar diversos viesses de
compreensdo do que acontece ao redor do ser. Instigar o raciocinio através das inquietacfes seja
elas pessoais ou coletivas, colocando a divida como ponto de partida, e facilitando a
complexidade das questdes espaciais. Para Da Silva, Maria e Da Silva, Edimilson (2012, p.05):

O professor de Geografia tem a responsabilidade de propiciar ao aluno diversas
possibilidades interpretativas do espaco geografico, para que o educando possa
interagir criticamente, compreendendo e relacionando as especialidades da
Geografia, sobretudo a partir das relacdes estabelecidas entre a sociedade e
natureza, enfatizando relacdes a partir de temas como urbanizacdo, dindmica
populacional, aspectos econdmicos, globalizacdo, geopolitica, aspectos naturais:
relevo, hidrografia, clima, vegetacao e ecossistemas, entre outros.

E no entendimento da complexidade espacial que diferenciamos os pesquisadores dos
professores das salas de aula do Ensino Basico, ja que para os alunos devem ser levados meios
mais simples para o entendimento de questfes que valorizam o dia a dia e que alteram as relac6es
de vida, sendo este o papel do professor.

Para os pesquisadores, observar e descrever sao essenciais na perspectiva de compreender
0 seu entorno, onde pensar concebendo o mundo como um ambiente de multiplas interconexdes
carregadas de tensGes e dicotomias ainda € bastante complexo, mas ndo impossivel de ser

compreendido. Sobre tal colocacdo, Nogueira e Carneiro (2013, p.64) relatam que:

As explicacBes cientificas, as analises e a forma de compreender a realidade, o
mundo, ndo podem mais ser as mesmas que sustentaram a ciéncia classica — no
esquema de uma visdo compartimentada e reducionista da vida e dos seus de
fendmenos.

Tal citacdo pode apresentar-se como justificativa para um olhar complexo das questdes
espaciais que a Educagdo Geografica leva aos pesquisadores, que por sua vez devem ser
transpostas de maneira clara para a compreensao por parte dos educandos. Um olhar complexo
que reconhece as inumeras possibilidades de pensar, conceber, e explicar a realidade, ndo a
reduzindo-as ou negando-as.

Para os educandos em formagdo bésica a compreensdo das questbes espaciais foge um

pouco da complexidade, e requer dos mesmos um entendimento prévio que pode ser aprofundado
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a necessidade e desejo individual. Em linhas gerais os educandos “ao estudarem e aprenderam
geografia devem explicitar e realizar uma leitura critica do espa¢o em que vivem, [...] assumindo
que também fazem parte dele, ndo sendo individuos [...] passivos”. (MARTINS, 2015, p. 392)
Dentro desse contexto de formacéo de seres criticos participativos a Geografia apresenta-
se como uma disciplina em potencial para possibilitar a compreensdo dos aspectos sOcio

espaciais. A geografia permite:

Formar o cidaddo a partir de um conjunto de conhecimentos, confere valor ético
as relacbes Homem / Meio, contribui para a formagdo de uma consciéncia
espacial, permite compreender que 0 espaco geografico ndo é apenas meio
natural, mas também um meio social criado pelo Homem e que este atua no
espaco, alterando-o e configurando-o de modo diverso. Desta forma confere aos
jovens uma maior capacidade de reflexdo tedrica e de observacdo dos
fendmenos que ocorrem no espaco a diferentes escalas, permitindo maior grau
de abstracéo e expressdo de relacdo, e por fim, potencializa as capacidades inatas
dos alunos colocando em causa 0s seus mecanismos de percecdo (sic), de
descoberta e de investigacdo (MARTINS, 2015, p. 395-396).

Nesse sentido, os processos e relacdes desenvolvidas na escola, mediante praticas e
aprendizagem do Ensino de Geografia, servem de ponte entre 0 pensar, sentir e 0 agir. E para
formulacdo de um raciocinio e construcdo de uma consciéncia espacial-cidadd é importante
valorizar as bases da ciéncia em estudo, nesse caso a Geografia, e definir o tipo de espaco que
queremos compreender.

Podemos entdo destacar que o espaco é algo que advém das relacBes existenciais sociais
que se estruturam e que acontecem a todo 0 momento, marcado pela coexisténcia do homem na
natureza em uma relacdo de pertencimento e de aceleragio desigual (CORREA, 2002, p. 25-32),
que Milton Santos de forma a contemplar o posicionamento humanista, critico e complexo afirma
ser “formado por um conjunto indissociavel, solidario e também contraditdrio, de sistemas de
objetos e sistemas de agdes, ndo considerados isoladamente, mas como o quadro unico no qual a
historia se da”.

Tal conceito de espaco apresentado serve para justificar o que pretendemos com a defesa
de uma consciéncia espacial através do ensino de Geografia com intencionalidade prépria
(Educacdo Geografica), que é a busca pelo entendimento das relages sociais em um conjunto de
ambiéncias em determinado lugar e tempo. Um lugar com uma “ordem propria, uma logica

propria, um modo proprio de funcionar, de ser” (NOGUEIRA; CARNEIRO, 2013, p. 86).
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Deste modo, nas salas de aula, o ensino de Geografia e da categoria Espaco Geografico s6
tem sentido se a intencionalidade for a de pensar criteriosamente as relagdes que foram
mencionadas anteriormente, ndo como obrigacdo, mas como sentido conhecimento adquirido, de
pertencimento e de transformacédo. Levando sempre em consideracdo o que de fato € importante a
ser assimilado dentro das bases epistemoldgicas da Geografia, onde nesse caso, a figura do
professor é essencial. Nogueira e Carneiro (2013, p. 96) afirmam que:

E fundamental que o conhecimento geografico seja trabalhado em sua
cientificidade na escola, por meio de processos gque possibilitem esse tratamento,
para que os educandos percebam e reconhecam a importancia da Geografia na
apreensdo e compreensdo do mundo em suas varias dimensdes relacionais, que
estruturam e organizam os diferentes espacos geograficos. Dentre essas
destacam-se as dimensfes politico-econdmica, populacional, natural e sécio
cultural.

A dimensédo politico-econémica nos possibilita a compreensdo dos sistemas produtivos
ligadas as questdes territoriais, onde a dimensdo populacional encontra-se inserida, deste modo
sendo indissociaveis. Por sua vez a dimensédo natural apresenta-se como suporte para desencadear
as atividades produtivas e de consumo humano. Por fim, a dimensdo cultural apresenta o
conjunto de caracteristicas das outras dimensfes apresentando de certo modo a diversidade
social-politico-econémica e sua relacdo com o meio natural (NOGUEIRA; CARNEIRO, 2013, p.
96-98).

As dimensdes que sdo citadas, assim como os contetidos geogréaficos, apresentam relaces
intrinsecas, porem muitas vezes sdo compartimentadas no Ensino Fundamental e Ensino Médio, e
até mesmo nas universidades, agravando as dicotomias dentro da propria ciéncia (a exemplo da
dicotomia entre a Geografia Fisica e Geografia Humana, e das ramificacdes existentes dentro
desses dois conjuntos).

Essas fragmentacGes constituem-se e apresentam-se de forma errGnea, uma vez que
devemos hoje conceber uma Geografia das multirelagdes e hiperconexdes. De forma
indissociavel, a Geografia deve ser ferramenta de apropriacdo para o entendimento das questdes
sociais, culturais, politicas, econdémicas, ou seja, das questdes espaciais. E no seu processo de
ensino faz necessario verificar sempre se 0s saberes que estdo sendo constituidos contribuem para

esse entendimento.
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Em suas pesquisas, Nogueira e Carneiro (2013) trazem preocupagdes com 0s conceitos e
temas da Geografia que sdo disseminados dentro das salas de aula, destacando as potencialidades
gue 0S mesmos apresentam na constituicdo de uma consciéncia espacial-cidadd. Para eles, é
necessario estudar os conceitos pertinentes a Geografia (Espaco Geografico, Paisagem, Lugar,

Regido, Lugar, Territorio, Escala Geografica, Natureza, Sociedade, Tempo e etc.):

Na perspectiva das interacBes constitutivas, da circularidade e da retroatividade,
da formacdo de redes, da organizacdo espacial ndo linear [...]; enfim, que esses
conceitos sejam trabalhados na perspectiva de que a consciéncia espacial cidada
¢ consciéncia das estruturas que organizam os espacos de vida, das
transformacdes e mudangas nesses espacos, das formas de acdo e interagdo nas
relagOes socioambientais, entre outros aspectos.

Tais conceitos sdo indissociaveis, 0s mesmos agregados aos saberes que cada aluno leva
as salas de aula torna-se possivel mediar a construgdo de espacialidades em diversas escalas. O
professor e seu dominio do saber cientifico apresentam-se, como ja mencionado, como

mediadores desse processo bastante significativo. Para Castellar (2006, p.09):

A aprendizagem serd significativa quando a referéncia do conteudo estiver
presente no cotidiano da sala de aula, quando se considerar o conhecimento
que a crianga traz consigo, a partir da sua vivéncia. Essas referéncias
contribuirdo para a formacdo de conceitos geograficos que serdo explorados,
partindo da leitura de mapas, da elaboragdo de trajetos e mapas mentais e
comparando-as com uma situacao real e em diferentes escalas de anélise.

E preciso um olhar diferenciado no trato do Ensino da Geografia ou da Educacio
Geogréfica, para desenvolver no sujeito-aluno uma visdo critica, para a participacdo em um

mundo onde 0 mesmo possa atuar como cidaddo. Isso implica dizer que:

é importante propiciar ao educando uma analise do espaco geografico, através da
construcdo das categorias geograficas permitindo uma aproximagdo com sua
realidade, bem como sua compreensdo e diferentes formas de intervengdo do
espaco vivido. Pois, a partir do momento que o aluno visualiza sua insergéo no
contexto local conseguird compreender o contexto regional, nacional e global.
Assim, a utilizacdo dos saberes geograficos no cotidiano dos alunos contribuira
para melhorar os resultados da préatica docente. (DA SILVA, Maria; DA SILVA,
Edimilson, 2012, p. 02).
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Tal pensamento como estamos abordando até agora, remonta uma série de indagacoes
sobre um novo fazer geogréfico, e a possibilidade de evoluir possibilitando uma construcdo de
conhecimento entre gedgrafos, professores e alunos, na educacao basica e no ensino superior. As
ideias relacionadas a espacialidade e Consciéncia Espacial-Cidadad colocam-se deste modo “na
perspectiva de acdo, ou seja, das relagdes que se estabelecem entre sujeitos e sociedade e desta
com o espaco natural” (NOGUEIRA; CARNEIRO, 2013, p. 75).

Perante tudo que até agora foi exposto, fica claro que a ciéncia em maior grau de
contribuicdo para formacao de espacialidade € a Geografia, onde uma mediacdo consciente e com
intencionalidade da mesma, seja nos ambientes académicos, escolares e ndo escolares, agregara
ao cotidiano do ser, dando respostas as suas indagacfes em diferentes contextos.

Até agora mencionamos as possibilidades de constituirmos por meio da Geografia a
chamada Consciéncia Espacial-Cidada, apontamos os caminhos para 0s docentes, os ideais dos
pesquisadores, atribuicdes para os educandos, e abordamos a importancia da ndo dissociacdo dos
conceitos e temas relacionados a essa ciéncia do conhecimento.

Porém, toda a nossa indagacao perante esta tematica esta relacionado com a formacéo de
espacialidade ou Consciéncia Espacial-Cidada por parte daqueles que ndo apresentam o que de
fato é um dos instrumentos essenciais para o gedgrafo, que é a viséo, o olhar.

Partindo dessa perspectiva, levamos em consideracdo as possibilidades de uma
Geografia compreendida pelos Deficientes Visuais a partir dos seus saberes do cotidiano e do uso
de ferramentas préprias (caso da chamada Tecnologia Assistiva que explicaremos mais adiante
do que se trata), e buscamos compreender como 0s mesmos constituem a sua Consciéncia
Espacial-Cidada.

A Geografia apresenta um potencial inclusivo que permite sua compreensdo através de
diversos sentidos que na atualidade estdo sendo cada vez mais abordados com intuito de maior
difusdo dessa ciéncia. O uso da musica em sala de aula e de diversos tipos de sonoridade, uso da
linguagem filmica, o uso da imagem, o uso de materiais tateis, e o uso de tecnologias diversas,
sdo meios para incluir aqueles que apresentam limitagcdes e que devem estar inseridos no @mbito
educacional. Dentre os citados, a exploracdo da sonoridade e da tatalidade sdo alternativas para
mediacdo dos conhecimentos geograficos em sala de aula, que culminem em uma incluséo de

Deficientes Visuais (sujeitos da nossa pesquisa).
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E possivel entdo, mediar uma geografia para os surdos, para os deficientes visuais, para
os deficientes fisicos, para pessoas com problemas de motricidade, para sujeitos com disfuncdes
mentais e outros tipos de deficiéncias. Com o debate sobre inclusdo cada vez mais crescente,
preocupar-se com a Geografia ou espacialidade desses sujeitos faz-se pertinente uma vez que 0s
mesmos encontram-se inseridos na sociedade e fazem parte do contexto de inter-relacfes
mencionadas nas abordagens iniciais desse capitulo.

A seguir realizaremos algumas consideragdes sobre o conhecimento geografico mediado
para os deficientes visuais, sujeitos que valorizam outros 6rgdos sensoriais para captacdo de
informacdes que geralmente sdo apreendidas pelas outras pessoas por meio da visdo. Esse grupo
de sujeitos mesmo sem apresentar, como ja mencionado, a ferramenta essencial para alguém que
explora a Geografia, apresentam as mesmas indagacdes sobre as finalidades de tal ciéncia para o

cotidiano e vida em sociedade.

2.2 0 ENSINO DE GEOGRAFIA PARA PESSOAS COM DEFICIENCIA VISUAL

Para que serve a Geografia? O que estuda essa ciéncia? Como a mesma se configura
enquanto disciplina? O porqué de aprender Geografia nas escolas? Todo mundo pode
compreender e utilizar a Geografia? Sera que tal ciéncia sustenta-se apenas na visdo?

Esses e outros questionamentos sdo feitos todos os dias dentro dos espacos académicos,
escolares e ndo escolares, por parte daqueles que pesquisam e lecionam tendo a Geografia como
ciéncia. O que se tem como base de forma bem simpléria é que a Geografia estuda a relacdo
homem e meio e as interferéncias que um impde ao outro. Ter um olhar geografico sem
necessariamente ser um gedgrafo é poder compreender o espaco, identificando os sujeitos
atuantes no mesmo e se identificando nesse processo. (CHAVES, 2010, p.35).

No passado a Geografia estava ligada ao conhecimento estratégico dos campos de guerra
e valorizagdo dos ideais patrios. Com 0 passar do tempo 0s questionamentos em torno da mesma
propiciaram 0 seu desenvolvimento até chegar ao viés da educacdo. (VESENTINI, 2009;
OLIVEIRA, 2005). Nesse viés, a Geografia direcionada ao aluno “deve permitir que ele se
perceba como participante do espago que estuda” (CALLAI, 2000, p.58). Da Silva (2015, p.6-7)

vai mais alem das palavras de Callai e afirma que:
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A Geografia é a ciéncia encarregada de despertar nos seus alunos o olhar critico,
a reflexdo sobre o mundo e seus acontecimentos, com a funcdo de formar
sujeitos conscientes do seu papel na sociedade e de quais acBes o mundo
necessita para ser transformado e melhorado, o desafio do professor de geografia
é transformar o que esta escrito no livro didatico em questionamentos e outros
conceitos para que o alunado entenda o que esta escondido nestes assuntos, nas
dindmicas socio-espaciais e desta forma compreender os fendmenos locais e
mundializados.

Nas palavras da autora supracitada fica clara a importancia do professor como mediador
do conhecimento, e que o mesmo tem um papel fundamental no direcionamento da Geografia
para os alunos, seu negligenciamento pode culminar na aversdo a disciplina ou em dificuldades
durante o processo de ensino e aprendizagem.

Vesentini (2011, p.216-217) afirma que a evolucdo do ensino de Geografia no Brasil
ocorre em meio as insatisfagcdes entre o paradigma homem e terra, que inimeros fatores negativos
ligados as condigdes de seu ensino, bem como o perfil do cidadéo brasileiro, levaram a busca por
novas alternativas de mediar essa Ciéncia dentro das escolas. Muito do que se observa
negativamente (desvalorizacdo da profissdo docente, desinteresse pela disciplina, entre outros) e
positivamente (pesquisas na busca por novas metodologias de ensino e recursos didaticos, entre
outros) esta atrelado as questdes do passado.

O Ensino de Geografia durante muitos anos apresentou-se a margem das disciplinas
preferidas dos alunos. A sua pratica, muitas vezes, sem agregar significacdo pelo fato da
monotonia e acles repetitivas ndo a favoreceu. Porém, as modificacGes epistemoldgicas e
metodoldgicas que essa ciéncia enquanto disciplina sofreu ao longo dos anos deixam claro que a
mesma ndo se configura como algo monotono, baseada na memorizagdo e leituras cansativas,
abrindo assim um caminho de possibilidades. Tudo depende da forma como a mesma é
direcionada aos alunos e de como os alunos enxergam a Geografia.

A nova forma de pensar o ensino de Geografia estd além da reproducédo, procura-se uma
Geografia mais eficaz para o dia a dia, capaz de ser interdisciplinar, que atenda aos niveis sociais
e intelectuais de cada aluno e que parta de um foco local para explicar o geral, que seja capaz de
incluir. (DA SILVA, 2015).

Conforme Silva e Bueno (2016, p.04),

A Geografia Escolar objetiva viabilizar a apreensdo e andlise do espaco
geografico, de modo que, os alunos o compreendam em suas multiplas
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dimensdes (cultural, econdmica, ambiental e social). O desenvolvimento do
raciocinio espacial, o qual possibilita identificar as implicacGes socioambientais
das localizagGes, perpassa pela constru¢do dos conceitos fundamentais da
Geografia e pelo entendimento dos conhecimentos cartograficos.

Tal raciocinio, no sentido mais geral e comum, vem da visdo, que guia o geodgrafo,
pesquisador, professor e estudante na busca pela compreensdo do espaco. Quanto mais se
observa, maior significacdo ganha o que se é observado. Precisamos compreender a construgdo

do espaco que produzimos e do meio que estamos inseridos. Para Callai (2001, p.149):

O contetido da geografia continua a ser o mundo, isto €, o espaco produzido
pelos homens na sua luta continua para sobrevivéncia — o territério. O caminho é
gue tem que ser reconstruido, e existem caminhos diversos e alternativas
possiveis. A escolha destes deve se dar de acordo com as circunstancias do
mundo atual. N&o se pode querer ter uma estrutura de trabalho assentada nos
moldes tradicionais se temos como alunos jovens que vivem num mundo
dindmico e diferente, e que como adultos vivem e viverdo num mundo que
apresentara novos desafios. E preciso habitua-los a pensar e agir.

Alguns autores que estudam essa tematica de Ensino de Geografia, como Callai (2001),
Vesentini (2011), Chaves (2010), aqui citados, e outros, apontam que o professor de Geografia
deve acompanhar o processo de evolucdo da sociedade, por exemplo, aceitando a tecnologia
como ferramenta de ensino. Sobre essa nova era, marcada pela tecnologia e sua transformacéo do
modo de vida das pessoas, devemos admitir que “as criangas nascem em uma cultura em que se
clica e o dever dos professores € inserir-se no universo de seus alunos. [...]. Se a escola ministra
um ensino que, aparentemente ndo é mais Util para uso externo, ocorre um risco de
desqualificacdo”. (PERRENOUD, 2000).

Conforme o exposto, podemos entdo aceitar a ideia de que o professor de Geografia para
constituir uma préatica véalida, que leve os alunos a pensar sobre o cotidiano e o que ha em volta,
pode exercitar uma rotina reflexiva sobre sua postura em sala de aula. Dessa forma, o processo de
ensino e aprendizagem que levem a novas posturas de agir e pensar um mundo podera tornar-se

mais dindmico e atrativo. Cavalcanti (2002, p.71) aponta que:

O caminho mais adequado para desenvolver o tema de procedimentos no ensino
de Geografia é o de uma reflexao inicial sobre os objetivos de ensino. Ensino é o
processo de conhecimento mediado pelo professor, no qual estdo envolvidos, de
forma interdependente, 0s objetivos, os contetdos e as formas organizativas do
ensino.
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A clareza, objetividade e organizacdo em que se propde a nova forma de ensinar a ciéncia
geografica se enquadram dentro dos preceitos inclusivos, nos quais considerar os saberes dos
alunos e utiliza-los para mediar o saber didatico é proveitoso na construcdo do conhecimento.

Nesse sentido podemos tomar como exemplo a seguinte situacdo: o aluno ndo possui
ainda a concepcdo do que seria o fendmeno da seca, nem como 0 mesmo se desencadeia, mas
consegue visualizar que esse fendmeno castiga além da fauna e da flora, toda uma sociedade que
vive sob sua area de abrangéncia. Arvores secam, animais morrem, familias passam
necessidades, e pessoas migram. Incluir o aluno a partir desse exemplo é valorizar esse saber
prévio sobre tal fendmeno, e inserir o conhecimento cientifico a partir do que o aluno consegue
visualizar, instigando-o a partir de problematizacdes.

Mas, pensar e agir o mundo no qual vivemos e os fendmenos que nele ocorreram e
ocorrem ja ndo se apresenta muito simples para 0os chamados videntes, imagine para aqueles que
por algum motivo ndo detém a visdo ou tem uma perda parcial da mesma. Complicado?
Impossivel? Tudo depende do empenho de quem se propde a desenvolver tal habilidade e de
guem auxilia nesse processo.

Pensar o ensino de Geografia para criancas com deficiéncia visual ndo € nada facil, (mas
ndo impossivel) uma vez que a limitacdo apresentada pelos mesmos € a grande ferramenta para o
entendimento de tal ciéncia do conhecimento. O visualizar constitui-se como 0 primeiro passo
para a aplicacdo de teorias e hipdteses no campo da ciéncia geogréfica.

Para Perez (2001, p.116):

A aprendizagem da Geografia deve possibilitar a reflexdo critica sobre o espaco:
uma reflexdo que, incorpore as diferentes leituras de um mesmo objeto, que
fundamentada no confronto de ideias, interesses, valores socioculturais,
estéticos, econdmicos, evidencie as diferentes interpretacGes e as diferentes
intencionalidades que marcam a histdéria da construcdo de um espaco; uma
reflexdo que possibilite a elaboracdo de questionamentos sobre o espaco, a vida,
0 mundo.

O ensino de Geografia passa a caracterizar-se como de grande importancia para a
sociedade, uma vez que compreendendo 0s acontecimentos ao seu redor os deficientes visuais
terdo a capacidade de intervir em uma sociedade cada vez mais ligada a inovagéo e ciéncia. A

Geografia traz consigo a capacidade da elevacéo do
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Conhecimento e a compreensdo dos espagos nos contextos locais, regionais,
nacionais, internacionais e mundiais e, [..] compreensdo dos tragos
caracteristicos que ddo a um lugar a sua identidade; compreensdo das
semelhancas e diferengas entre os lugares [...] compreensdo dos dominios que
caracterizam o meio fisico e [...] compreensdo da utilizacdo e do mau uso dos
recursos naturais (CASTELLAR, 2005, p.211).

Antes de qualquer atitude é importante que o professor conheca o perfil de seus alunos,
independente deles serem deficientes visuais ou ndo. Capacitar-se conforme o perfil dos sujeitos
que estdo submetidos ao processo de ensino e aprendizagem permitira que o mesmo planeje aulas
de forma mais especifica e direcionada. Chaves e Nogueira (2011, p.10) corroboram com as

afirmacdes anteriores quando relatam que:

Parece fundamental que o professor tenha um conhecimento prévio antes de
iniciar as atividades com o estudante cego. Entender como o estudante aprende,
qual a sua linguagem e quais sdo os materiais que Ihe auxiliam no ensino de
Geografia, por exemplo, sdo conhecimentos essenciais que facilitam o trabalho
do professor. No entanto, é preciso apontar que 0 que estd em questdo ndo é a
capacidade profissional do professor, mas sim a sua capacitagao profissional.

Sabemos que formacéo e capacitacao profissional, e as posturas que muitos professores de
geografia apresentam ainda no Brasil, possuem relacdo com questdes de contexto historico, mas,
ndo é objetivo nosso aqui discutir sobre a evolugdo do pensamento geografico, nem evolugdo do
Ensino de Geografia no mundo e no Brasil, ou crucificar a agdo dos professores que sofrem com
suas condicBes de trabalho, e muito menos responder a todos 0s questionamentos iniciais desse
subcapitulo; mas sim discursar sobre como a geografia pode ser evidenciada fugindo aos meios
tradicionais de sua captacdo realizada por meio do olhar, da visdo. E objetivo aqui destacar uma
Geografia vinculada para aqueles que ndo conseguem enxergar. Conforme Chaves (2010, p.35):

A apropriacdo do espago geografico por pessoas com cegueira é tdo ou mais
importante que para aqueles que véem, pois, a compreensdo do espaco pelo cego
Ihe concede autonomia. Contudo, a observacdo do espago geografico por
estudantes cegos ndo se da pela visdo, como acontece comumente por estudantes
gue véem. No6s que enxergamos reconhecemos a realidade pela identificacdo
visual de signos, enquanto que o cego ao analisar um espaco qualquer elabora
em sua mente uma sequéncia linear de informacdes que o permite compreender
0 que esta sendo explorado.
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No trato do ensino de geografia a alunos com deficiéncia visual, essa valorizagdo do
conjunto de informagbes que o aluno possui deve ser intercalada com o saber
cientifico/disciplinar para o aprimoramento de tal conjunto de informacdes. E necessario
valorizar as potencialidades que cada aluno possui, assim como Vygotsky que em observacgoes
realizadas sobre o comportamento das criancas, passou a buscar suas potencialidades/habilidades,
descaracterizando um pouco os impedimentos causados pelas deficiéncias. (VYGOTSKY;
LURIA; LEONTIEV, 1998, p.34).

Porém, no processo de ensino e aprendizagem é comum encontrarmos dificuldades para
exaltar tais habilidades impares, que Vygotsky destaca que podem ser transpostas com o
empenho e atencdo do professor. Os professores de Geografia “que lecionam para estes alunos se
sentem, na maioria das vezes, desamparados e sem nenhum tipo de ajuda ou orientacdo de como
trabalhar os contetdos geograficos com alunos deficientes visuais nas classes comuns da
Educacdo Bésica” (PEDRO; CAVALCANTE, 2009, p.154-155).

Esse desamparo que o professor evidencia deve-se ao fato de que muitas vezes 0s seus
superiores, como gestdo e coordenacdo pedagdgica, também ndo apresentam como deveriam
estratégias para facilitar a pratica docente. Tal situacéo leva a crer que a participacdo das pessoas
deficientes visuais, na escola, significa remover obstaculos, e ndo se trata disso.

Muitas vezes a dificuldade maior vem a ser evidenciada pelo professor, e ndo pelos outros
profissionais, uma vez que é ele que esta presente em sala, e tem que lidar com a construcdo do
conhecimento fugindo da visualidade e buscando a potencializacdo de outros sentidos. (TIBOLA,
2015).

Com relacdo aos contetidos, o professor pode observar e reconhecer aquilo que realmente
é necessario aprender levando em consideracdo o contexto de insercdo social e cultural de todo e
qualquer aluno dentro de sala, estimulando o pensar através de contetdos criticos e usuais no dia
a dia. Por exemplo, a priori ndo se torna téo interessante apenas difundir conhecimento sobre o
continente europeu (economia, populacéo, relevo, clima, hidrografia, dentre outros), sendo que 0s
alunos ainda ndo possuem compreensdo de tal conhecimento do seu proprio municipio. O
interessante nesse caso seria buscar similitudes e diferencas para exemplificar ambos os
contextos.

Na Geografia, pode-se valorizar o potencial de outros 0rgéos sensoriais, como o tato, o

olfato, o paladar, a audicdo, tendo sempre cuidado com os valores reducionistas que 0s mesmos
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podem acometer (TAQUARY; FAGUNDES, 2009). Dito isto, e ainda com base no exemplo
anterior, pode-se mediar conhecimento sobre cultura europeia e sobre a cultura regional dos
alunos a partir de musicas, instrumentos musicais, dos aspectos gastrondmicos, dentre outros.
Incluir o Deficiente Visual nesse sentido é dar a oportunidade a ele de participar de uma atividade
que produz conhecimento usufruindo de exemplos em comum a todos os alunos presentes em
sala.

Dentre os principais discursos que envolvem as dificuldades no ensino de Geografia para
os alunos com deficiéncia visual esta o fato de a visao ser o eixo elementar para o entendimento
dos lugares e paisagens. Além disso, muitos professores esquecem que o entendimento do
deficiente visual parte de outros campos sensoriais e ndo por meio da visdo. Os Deficientes
Visuais “constroem seu mundo através de percepc¢des auditivas, tateis e olfativas a partir de
sequéncias de impressdes. Portanto, o espaco para o cego é reduzido ao seu corpo, diferentemente
de n6és que reconhecemos o espaco através do campo visual”. (CHAVES, 2010, p.2).

Lecionar apontando para as questdes visuais da Geografia ndo surtird o efeito desejado.
“E preciso desenvolver as varias habilidades e inteligéncias, proporcionando experiéncias
diversificadas ao aluno, incluindo aqueles [...] de deficiéncia visual. Eles sdo normalmente
excluidos do mundo das imagens que nds temos acesso a todo momento”. (VASCONCELLOQOS,
1993, p.146).

Em outros casos, quando o professor tem nogdo da importancia do detalhamento que a
sonoridade deve constituir e que a totalidade pode ser um grande aliado nesse processo, as salas
de aula e/ou as escolas ndo apresentam materiais para o trabalho com esses estudantes. Nesse
momento destaca-se a importancia do desenvolvimento e producdo por mais simples que seja de
materiais tateis que auxiliem, por exemplo, no entendimento das formas de relevo ou estrutura da
Terra. Os usos de materiais de isopor, de materiais plasticos, até mesmo frutas, podem auxiliar
nesse entendimento.

A contribuicdo dada pela Geografia ao ensino de deficientes visuais é evidente quando se
destaca a valorizacdo da composicdo da formacéo da espacialidade desses individuos como etapa
inicial ao seu desenvolvimento. A Geografia pode auxiliar na mobilidade, motricidade e
psicomotricidade desses individuos. A fuga da sala de aula e o aproveitamento da estrutura fisica

da escola, e até mesmo do seu entorno, pode ser uma alternativa para de forma simples, atraves
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dos sons, do cheiro, e das percepcdes corporais (sentir a brisa do vento), exemplificar a
organizacéo da paisagem, do lugar, da cidade, do campo, do espaco.

As pesquisas e metodologias empregadas no ensino de Geografia para Deficientes Visuais
(DV’s) avangam paralelamente ao discurso de inclusdao e implementacdo de politicas
educacionais, como da Educacdo Especial e suas diretrizes. Mesmo assim, muito j& se é
destacavel e aplicavel no dia a dia das salas de aulas. Desta forma, temos como exemplos 0 uso
da Cartografia Tatil, a valorizacdo dos mapas mentais, producdo de materiais didaticos diversos
com tatalidade e sonoridade, o uso do braile e de Tecnologia Assistiva diversas. Este Gltimo, no
proximo capitulo, sera o recurso que iremos descrever relatando sua utilidade no processo de
incluséo, dando enfoque aos que séo destinados aos Deficientes Visuais.

O braile é considerado uma ferramenta essencial para o desenvolvimento de qualquer
pessoa com deficiéncia visual, para Lages e Baptista (2000, p. 03) este ¢ “um modelo de 16gica,
de simplicidade e polivaléncia, que se tem adaptado a todas as linguas e a toda a espécie de
grafias”, que abre possibilidades para uma vida comunicativa (Ver modelo do alfabeto em braile
no Anexo 02). Os mesmos autores ainda afirmam que, “tal como a leitura visual, a leitura braille
leva os conhecimentos ao espirito através de mecanismos que facilitam a medicdo e assimilacdo
pessoal daquilo que se Ié. O braille permite estudar os quadros em relevo e ler eficientemente
livros técnicos e em linguas estrangeiras” (Lages & Baptista, 2000, p. 15).

Tal modelo se faz importante em todas as formas de representacdo graficas ou tateis em
que o deficiente visual passa a realizar a leitura do que esta ao seu redor por si so6. Hoje, ela
encontra-se presente em alguns locais, para facilitar o dia a dia do DV, locais como: telefones
(publicos, celulares e fixos), Onibus (para paradas e identificacdo de assentos), placas e
dependéncias de espacos publicos, bancos, alguns hotéis, e etc.

Para todas as ferramentas voltadas para o ensino de Geografia ndo podemos descartar o
uso do braille, sendo esta a lingua utilizada pela escrita e leitura dos DV’s, e funciona como uma
traducdo da linguagem visual. Giehl e Duarte (2016, p. 7) reconhecem a diferenca no trato da
disciplina de Geografia direcionada para os deficientes visuais, para as autoras:

Na disciplina de Geografia, no caso de alunos com deficiéncia visual, as
adaptacbes fundamentais referem-se & traducdo da linguagem visual para as
formas tateis ou sonoras. Dentre 0s recursos que vem sendo pesquisados e
desenvolvidos para facilitar as atividades diarias e também as atividades
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realizadas na sala de aula para alunos com deficiéncia visual, encontra-se o
mapa tatil.

O mapa tatil mencionado pelas autoras é uma das inUmeras técnicas de representacao que
a Ciéncia cartogréfica dispde dentro de uma subéarea denominada de Cartografia Tatil. Esta
segundo Sena e Carmo (2013, p.3) é o ramo da Cartografia,

gue se ocupa da concepcao, elaboracdo e uso dos mapas tateis, pode ser definida
como a ciéncia, a arte e a técnica de transpor uma informagdo visual de tal
maneira que o resultado seja um documento que possa ser utilizado, inclusive,
por pessoas com deficiéncia visual.

Essa arte para os videntes tem a capacidade de reduzir as escalas e facilitar a assimilacdo
de algo amplo, mas para os DV’s conforme Loch (2008, p.41) “os mapas ampliam sua concepcao
de mundo”. Porém, a figura do professor para mediar e¢/ou instruir o aluno na busca por
conhecimento ou manuseio de ferramentas, € insubstituivel.

Além da necessidade de profissionais capacitados para receber os DV’s, o ambito escolar
precisa de recursos diversos e materiais didaticos utilizaveis pelas disciplinas, a fim de facilitar a
sua compreensdo do conhecimento e orienta-los para o uso de tal informacéo.

As adaptac6es evidenciadas nos diversos recursos que os professores passam a utilizar nas
aulas de Geografia é fruto do novo olhar sobre o ensino que alguns profissionais detém. Esses
novos profissionais passam a expressar o desejo de mudanca e a considerar todas as formas de
conhecimento, bem como todas as formas de obter o conhecimento.

O entendimento e valorizagdo da Cartografia Tatil, como ferramenta para melhor
mediacdo do conhecimento geografico nas aulas de Geografia, favorecem a construcdo de outros
materiais tateis e constru¢cdo de mapas mentais que auxiliam na mobilidade e autonomia dos
deficientes visuais. Por exemplo, construir maquetes que representam a estrutura da escola para
atividades de orientacdo e mobilidade dos deficientes visuais, € uma forma de valorizacdo desse
recurso.

Pelo fato de serem confeccionados a partir da juncdo de diversos outros elementos,
consideramos 0S mapas e recursos tateis como Tecnologia Assistiva, ciéncia do conhecimento
que no proximo capitulo iremos realizar consideracdes. Nessa mesma premissa, realizaremos

breves consideragdes sobre a Cartografia Tatil em um subitem do referido capitulo.
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A difusdo do maior uso de recursos, como 0s tecnoldgicos, no ambito escolar é algo que
vem a tona nessa realidade atual, que de certo modo encontra-se incorporada ndo s6 nos alunos,
como também nos profissionais recém-formados e novos no mercado de trabalho. E sobre um
desses tipos de recursos tecnoldgicos que trataremos no capitulo seguinte.

A seguir iremos realizar algumas considera¢des sobre um recurso para os deficientes no
geral, incluindo os deficientes visuais, que apresenta um potencial destacado para inclusdo, que

facilita a compreenséo dos sujeitos a quem a ela € direcionado.
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3. ATECNOLOGIA ASSISTIVA (TA) E SUA APLICABILIDADE NO PROCESSO DE
INCLUSAO

Durante todo o processo da evolucdo humana, a busca por meios de facilitacdo das
atividades cotidianas e principalmente do trabalho é algo notdrio. Esses meios de facilitacdo estéo
relacionados as técnicas de execucdo, nesse caso a busca passa a ser por técnicas que acelerem o
processo e promovam uma maior produtividade.

As técnicas, que sdo instrumentos e meios de trabalho que se encontram a disposi¢ao do
homem para suas atividades, apresentam temporalidades proprias e distintas, sejam elas
agricolas, industriais, comerciais, culturais, politicas, informacionais, educacionais, e etc. Essa
temporalidade agrega dinamismo na busca por melhor produtividade, por melhores meios e
relacdes de producdo. (SANTOS, 1997, p. 61-62).

Estando ligada diretamente ao trabalho, podemos afirmar que a técnica “constitui um
elemento de explicagdo da sociedade” (SANTOS, 1997, p. 63), uma vez que tal atividade é fator
caracteristico de evolucdo do tempo historico, presente nas mais diversas fontes histdricas
encontradas até hoje. “A base técnica da sociedade [...] constitui, hoje, um dado fundamental da
explicacdo histdrica, ja que a técnica invadiu todos os aspectos da vida humana, em todos os
lugares” (SANTOS, 1997, p. 67).

A técnica produz e transforma o espaco e contribui fortemente para o entendimento da
espacialidade dos sujeitos, elas “participam na producgdo da percepgao do espago, e também da
percepcao do tempo, tanto por sua existéncia fisica, que marca as sensacdes diante da velocidade,
como pelo seu imaginario” (SANTOS, 2006, p. 55).

A evolucdo dessa técnica faz surgir um novo conceito, um sindnimo, mas que passa a dar
conta de caracterizar as técnicas modernas. Esse sinbnimo nada mais é que a tecnologia, que ndo
é apenas a computacdo de ponta e a teia de redes e sistemas que se interconectam; a tecnologia
tem sentido muito mais amplo, chegando até a modificar o perfil de vida das pessoas.

Ao aceitar o0 que anteriormente foi exposto, concebemos que toda e qualquer ferramenta
por mais rude — mesmo os utensilios para caca e pesca no Periodo Paleolitico (homem primitivo)
— constituem e/ou se enquadram no que seria a tecnologia. E sua evolugdo é baseada na

necessidade das novas demandas sociais.
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A tecnologia ganha todos os espacos possiveis, e muito do que hoje executamos €
permitido gragas a evolugdo de ferramentas e técnicas primitivas, bem como da sua relagdo com a
ciéncia. Dia ap0s dia sdo inimeras as atualizacBes e novas ferramentas tecnoldgicas que surgem
no mercado para diversos fins.

Devido a sua ampla éarea de abrangéncia e possibilidades, as tecnologias podem ser
direcionadas, classificadas e/ou renomeadas de acordo com a area em que esta sendo aplicada.
Deste modo, € comum ouvirmos os termos Tecnologia Educacional, Tecnologia Informacional,
Tecnologia Espacial, Tecnologia Assistiva, dentre outros. E, entdo, sobre esta ultima citada que
realizaremos algumas consideragdes nesse capitulo.

A TA ndo é uma tecnologia educacional, mas estd presente nos espacos destinados a
construcdo do conhecimento, sejam eles ambientes escolares ou ndo. Desta forma, esse capitulo
tem como finalidade pontuar sobre o processo de construcdo do termo Tecnologia Assistiva
(histdrico, caminhos percorridos para consolidacao e classificacdo), bem como a sua inser¢do nos
espacos escolares destinando-se aos sujeitos com NEE, principalmente aqueles que sé&o
Deficientes Visuais.

No primeiro momento, um resgate histdrico internacional é realizado para posteriormente
ser pontuado o debate acerca de Tecnologia Assistiva aqui no Brasil. Num segundo momento,
buscaremos situar o(s) leitor (es) sobre o caminho da TA dentro da educagdo. Ainda nesse
momento serd dado um enfoque sobre o uso de TA voltado aos sujeitos de nossa pesquisa e
buscaremos evidenciar algumas possibilidades para 0 manuseio de tais tecnologias por eles, para

construcdo de um possivel conhecimento.

3.1 TECNOLOGIA ASSISTIVA: HISTORICO, CONCEITO E CLASSIFICACAO

No contexto atual da sociedade, ndo existe um elemento que seja mais destacado e
utilizado quase que em massa por criangas, jovens, adultos e até mesmo idosos do que a
tecnologia. Sendo concebida conforme Veraszto et al. (2008, p.68) como “sindnimo de técnica”,
ela esta presente em muitas atividades corriqueiras do nosso dia a dia e sua evolucdo ou
modernizacdo é dada perante a necessidade da sociedade de encontrar ferramentas mais répidas,
de facil acesso e que encurtem 0s processos e as distancias. Devemos, entdo, conceber a

tecnologia,



84

como um conhecimento pratico derivado direta e exclusivamente do
desenvolvimento do conhecimento tedrico cientifico através de processos
progressivos e acumulativos, onde teorias cada vez mais amplas substituem as
anteriores. Nessa perspectiva a tecnologia € um conhecimento prético (pelo
menos desde o final do século XIX) derivado diretamente da ciéncia, do
conhecimento teérico (VERASZTO et al., 2008, p.67).

Mas, engana-se quem chega a pensar e/ou afirmar que a tecnologia é fruto da Idade
Moderna, marcada pelo surgimento do modo de pensar capitalista, ou produto da Revolugédo
Industrial. Devemos considerar como tecnologia todo e qualquer conhecimento e/ou técnica que
se aplique a determinada atividade, marcando periodicamente determinado momento histérico.
As palavras de Galvdo Filho (2009c, p.38), nessa mesma linha de raciocinio, relatam que a

tecnologia estad impregnada na evolugdo da espécie humana. Para o autor:

As tecnologias estdo presentes em cada uma das pegadas que o ser humano
deixou sobre a terra, ao longo de toda a sua historia. Desde um simples pedaco
de pau gue tenha servido de apoio, de bengala, para um homem no tempo das
cavernas, por exemplo, até as modernas préteses de fibra de carbono que
permitem, hoje, que um atleta com amputacdo de ambas as pernas possa
competir em uma Olimpiada, disputando corridas com outros atletas sem
nenhuma deficiéncia. Passando por todos 0s outros tipos e modelos possiveis e
imaginaveis de bengalas, muletas e proteses, que surgiram ao longo de toda essa
historia. O fogo que cozinhou os primeiros animais cagados pelo homem e que o
aqueceu, é o mesmo fogo que, ao longo da histéria, foi sendo utilizado para
diversas outras tarefas, até chegar hoje a mover um motor de combustdo interna
ou uma usina de geracdo de energia. Tudo isso € tecnologia. E tudo isso esteve
sempre muito proximo do ser humano e de suas necessidades.

Deste modo, a tecnologia sempre esteve entre nés e, como ja mencionada, a mesma
modernizou-se para atender as demandas que a propria sociedade requeria em determinado
momento, sendo este um processo até agora continuo. Mas, 0 que chama mesmo atengdo é a
forma como a tecnologia passa a atuar na vida do ser humano, como ela se encaixa no dia a dia,
tornando-nos dependentes dela com o passar do tempo, numa sociedade cada vez mais
globalizada fundamentada pelo consumismo capitalista.

“A sociedade humana, com suas representagdes culturais, foi profundamente modificada,
a partir das diferentes portas abertas por uma nova tecnologia”. O modo de vivenciar e pensar

religido, escola, sociedade, economia, cidade, trabalho, educacéo e etc., foram alterados pelas
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técnicas cada vez mais modernas (GALVAO FILHO, 2009c, p.41). Porém, essa nova forma de
pensar tais &mbitos ndo se constitui de forma simples e clara, fazendo surgir interpretacdes e
situacOes das mais diversas.

Encaramos nos dias atuais o surgimento de diversas e diferentes situacdes e,
caracteristicas que fogem do que muitos chamam de padrdo. Tais situagdes e caracteristicas
distintas estimulam o quebrar de concepg¢des retrogradas e valorizam as pluralidades. Nessa
perspectiva a tecnologia se destaca, mas a sua obten¢do ainda causa exclusdo e outros processos
conflituosos na sociedade, como a propria segregacdo e distincdo daqueles que obtém as
tecnologias mais modernas perante aqueles que néo as possuem.

A tecnologia esta relacionada com a sociedade e cultura, sendo essa relacdo transformante
e que de forma alguma dissocia as representagdes socioculturais que cada povo carrega. “Cada
sociedade cria, recria, pensa, repensa, deseja e age sobre o mundo através da tecnologia e de
outros sistemas simbdlicos. A tecnologia é impensavel sem admitir a relacdo entre 0 homem e a
sociedade” (LION, 1997, p.24). Conforme Veraszto et al. (2008, p.78):

Na medida em que muda padrBes, a tecnologia também cria novas rotas de
desenvolvimento. Portanto, trabalhar com tecnologia é trabalhar com algo
dindmico. O que hoje é ponta, amanhda é obsoleto, exigindo novos
procedimentos, conceitos e atitudes para inovar. A tecnologia faz parte do
acervo cultural de um povo, por isso existe na forma de conhecimento
acumulado, e por essa mesma razao esta em continua produgdo. A tecnologia em
si constitui-se, portanto, como uma forma de conhecimento e todas as
tecnologias sdo produtos de todas as formas de conhecimento humano
produzidas ao longo da historia.

Perante a colocacdo de tal autor, podemos entdo apontar que tudo que é produzido e a
forma de producdo, desde que implique uso de técnica e/ou ciéncia e apresente a finalidade de
suprir qualquer que seja a necessidade social, é tecnologia (KLEINA, 2012, p.30).

Quando a tecnologia passa a ganhar atribuicbes e nomenclaturas diferenciadas
dependendo de sua finalidade, insere-se nisso um conjunto de novos entendimentos acerca dessa
area do conhecimento; dai deriva-se as Tecnologias da Informacdo, Tecnologias Educacionais,
Tecnologia Assistiva e etc.

O que fica claro é que falar em tecnologia é falar em modificacdo, em inovagéo, partindo
de uma necessidade, e € nessa perspectiva que comegamos a contextualizar o tipo de tecnologia

gue essa pesquisa pretende descrever, a chamada Tecnologia Assistiva.
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A Tecnologia Assistiva, nesse caso, apresenta-se como novidade por ter em si 0
pressuposto de defender a inclusdo de pessoas que por algum motivo apresentam alguma
dificuldade para realizar atividades diarias, por ndo disporem de alguma funcionalidade fisica,
corporal, sensorial ou intelectual, que um ser humano considerado normal possa realizar.

Este termo é muito recente no contexto brasileiro, mas no contexto internacional 0s
estudos na area sdo mais antigos. De forma geral, muitos a compreendem como tecnologias que
tornam a vida no dia a dia mais facil para qualquer pessoa; tendo como exemplos das mais
primitivas ferramentas do homem das cavernas até os utensilios do homem moderno. Manzini

(2005, p.82) corrobora com esse pensamento quando afirma que:

Os recursos de tecnologia assistiva estdo muito préximos do nosso dia-a-dia. Ora
eles nos causam impacto devido a tecnologia que apresentam, ora passam quase
despercebidos. Para exemplificar, podemos chamar de tecnologia assistiva uma
bengala, utilizada por nossos avos para proporcionar conforto e seguranga no
momento de caminhar, bem como um aparelho de amplificacdo utilizado por
uma pessoa com surdez moderada ou mesmo veiculo adaptado para uma pessoa
com deficiéncia.

O conceito desse termo esta em constante desenvolvimento, impactando no nosso dia a
dia, dependendo de sua finalidade e da necessidade que temos em obté-lo. Os caminhos para seu
entendimento passa a depender de sua finalidade, em muitos paises essa finalidade ndo se
apresentava muito clara nos primordios do seu surgimento. Conforme Rodrigues e Alves (2013,
p.174):

O conceito de TA remete a concepcdes e paradigmas diferentes ao longo da
historia, com caracteristicas especificas a partir do referencial de cada pais.
Contudo, em todas essas variaveis podemos identificar como objetivo essencial
a qualidade de vida, com referéncia a processos que favorecem, compensam,
potencializam ou auxiliam habilidades ou fungdes pessoais comprometidas por
algum tipo de deficiéncia ou pelo envelhecimento.

Quando surgiu, tal tecnologia aparentemente ndo deteria 0 conjunto de possibilidades e
classificacbes que a ela hoje sdo atribuidas. 1sso porque em 1988 com escrita ainda no inglés,
apenas era regulamentada junto com outras leis relacionadas aos direitos das pessoas com

deficiéncia nos Estados Unidos. Mesmo assim, tal regulamentacdo passou a garantir recursos
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para manutencdo das atividades e continuidade de vida para aqueles que se enquadravam nos
tipos de deficiéncia até entdo comprovados pela medicina. (BERSCH, 2005).

Nesse momento, a Tecnologia Assistiva passa a ser utilizada para “identificar todo o
arsenal de recursos e servicos que contribuem para proporcionar ou ampliar habilidades
funcionais de pessoas com deficiéncia”, promovendo a independéncia dessas pessoas € uma
melhor qualidade de vida como destacado anteriormente nas palavras de Rodrigues e Alves
(BERSCH, 20083, p.02).

Atualmente os EUA se baseiam em sua propria classificacdo buscando minimizar ao
maximo os erros de compreensdo dos seus documentos legais, como por exemplo, o PUBLIC
LAW 108-364 de 2004, documento citado por Galvdo Filho (2009a, p.209) no qual apresenta
determinac6es sobre o servico de TA e a quem deve estender-se.

Os EUA hoje utilizam uma classificacdo elaborada nos anos 2000 e que é baseada nos
inimeros documentos oficiais da legislacdo norte-americana, integrando o viés de recursos e
servigos possibilitados pela TA. Essa classificagdo cataloga a TA em 10 categorias ou itens “por
areas de aplicacdo [...] que promove o apoio a avaliacdo do usuario, o desenvolvimento e
customizacdo de recursos, a integracdo da TA com ag¢do e objetivos educacionais” (CAT, 2009,

p.24).

Quadro 01 - Sistema de Classificacdo para os Recursos e Servicos de TA

Elementos Arquiteténicos Recursos de apoio

Recursos para abrir e fechar portas e janelas
Elementos para a Construcdo da casa
Elevadores/guindastes/rampas
Equipamentos de seguranga

Pavimentos

Elementos Sensoriais Ajudas dpticas

Recursos auditivos

Ajudas cognitivas

Recursos para deficiéncia maltipla
Ajudas para comunicacdo alternativa

Computadores Hardware

Software

Acessorios para 0 computador
Calculadoras especializadas
Recursos de realidade virtual

Controles Sistemas de controle do ambiente
Acionadores temporizados
Controle remoto

Controles operacionais




Vida Independente

Vestuario

Ajudas para higiene

Ajudas/recursos para protecdo do corpo
Ajudas para vestir/despir

Ajudas para banheiro

Ajudas para lavar/tomar banho

Ajudas para manicure/pedicure

Ajudas para cuidado com o cabelo

Ajudas para cuidado com os dentes
Ajudas para o cuidado facial/da pele
Ajudas para organizagdo da casa/doméstica
Ajudas para manusear/manipular produtos
Ajudas para orientacao

Outros equipamentos médicos duraveis

Mobilidade Transporte (veiculo motor, bicicleta)
Ajudas para caminhar e ficar em pé
Cadeira de rodas
Outros tipos de mobilidade
Orteses/Proteses Sistemas de 6rtese para coluna

Sistemas de drtese para membros superiores

Sistemas de drteses para membros inferiores

Estimuladores elétricos funcionais

Sistemas de Ortese hibridas

Sistemas de protese para membros superiores

Proteses para membros superiores

Sistemas de prétese para membros inferiores

Proteses cosméticas/ndo-funcionais para membros inferiores

Recreacdo/Lazer/Esportes

Brinquedos

Jogos para ambientes internos
Avrtes e trabalhos manuais
Fotografia

Aptiddo fisica
Jardinagem/atividade horticultural
Acampamento

Caminhada

Pesca/caca/tiro

Esportes

Instrumentos musicais

Moveis Adaptados/Mobiliario

Mesas

Fixacdo para luz
Cadeiras/méveis para sentar
Camas/roupa de cama
Ajuste de altura dos moveis
Moveis para o trabalho

Servicos

Avaliacdo individual

Apoio para adquirir recursos/servigos

Selecdo de recursos e servicos e utilizacdo dos servicos
Coordenacdo/articulagdo com outras terapias e servigos
Treinamento e assisténcia técnica

Outros servicos de apoio

88

(CAT, 2009, p.24-26)
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Essa categorizacdo americana deixa claro o desejo de oportunizar uma independéncia no
dia a dia por parte das pessoas que utilizam a TA, além de preocupar-se com a condicdo de
obtencdo dessa tecnologia que ndo € barata em nenhum lugar do mundo.

Em muitos paises a TA chega a ter precos inacessiveis a populagdes assalariadas nos
valores minimos, para 0s mais necessitados 0s governos nas suas trés esferas apresentam um
conjunto de estratégias para mediar a obtencdo desse tipo de tecnologia. Por ser cara, a TA s6
adentra a muitas escolas publicas pelo fato de serem disponibilizadas pelo Estado e suas
parcerias. A maioria das instituicdes privadas de médio e pequeno porte raramente consegue
dispor de uma diversidade de TA™.

Com o passar do tempo os estudos realizados na busca por melhor conceituacdo e
caracterizacdo da Tecnologia Assistiva nos Estados Unidos propiciaram o desenvolvimento de
estudos e pesquisas na Europa, tendo Portugal como propulsor que junto a organizagdes de outros
paises (Italia, Bélgica, Franca e Dinamarca) formaram o Consércio EUSTAT (Empowering Users
Through Assistive Technology). Este foi responsavel por um estudo entre os anos de 1997 a 1999
que resultou numa série de documentos publicados na Europa com o intuito de disseminar o
conhecimento acerca do que eles chamavam de ajudas técnicas ou apoio técnico, termos ainda
bastante usuais (GALVAO FILHO, 2009a, p.209-210).

Ja& posterior aos anos 2000 passa a ocorrer na Europa uma consolidacdo das pesquisas no
ambito da Tecnologia Assistiva com a criacdo do Consércio EASTIN (European Assistive
Technology Information Network /Rede Europeia de Informacédo de Tecnologias de Apoio), que
busca articular uma rede de informacdes e ajudas técnicas entre os paises europeus. Adentraram
nesse contexto de pesquisas em torno da TA paises como: Espanha, Alemanha, Inglaterra e
Holanda.

Ap0s anos de pesquisas nesse &mbito e/ou tipo de tecnologia, a primeira classificacdo que
podemos destacar de base internacional, que serviu para formulacdo de documentos oficiais de

paises subdesenvolvidos, e/ou emergentes como o Brasil, foi a Norma Internacional 1SO

19 Essa realidade enfrentada pelas instituicdes privadas de ensino implica em barreiras para uma efetiva incluséo,
sendo esta uma reflexdo, que ndo agora, mas posteriormente, pode ser realizada. Como se desencadeiam esses
processos nesse perfil de instituicdo escolar? Como se configura a Educacdo Especial nessas escolas mediante
disposicdo de recursos materiais/pedagdgicos e humanos? E possivel incluir em escolar privadas? Essas sdo algumas
questdes que enquanto pesquisador e/ou leitor podem ser colocadas em pratica vislumbrando contribuicfes no
ambito das pesquisas em Educacdo Especial.
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9999:2002 (International Organization for Standardization — Associagdo Internacional de

Normalizacdo). Essa Norma caracteriza Ajudas Técnicas como

qualquer produto, instrumento, equipamento ou sistema tecnolégico, de
producdo especializada ou comumente a venda, utilizado por pessoa com
deficiéncia para prevenir, compensar, atenuar ou eliminar uma deficiéncia,
incapacidade ou desvantagem. (ISO 9999:2002)

Tal definicdo marca o trato medicinal ou clinico do olhar que se tinha sobre a Tecnologia

Assistiva, e isso ficou claro com a divisdo proposta. Observe a seguir um quadro que apresenta

essa proposta de normalizacdo que ndo foi muito bem aceita principalmente quando os debates

sobre Tecnologia Assistiva adentraram no ambito educacional.

Quadro 02 — As 11 classes de TA proposta pela 1ISO 9999:2002

Classe 03 Ajudas para tratamento clinico individual

Classe 05 Ajudas para treino de capacidades

Classe 06 Orteses e proteses

Classe 09 Ajudas para cuidados pessoais e de protecdo

Classe 12 Ajudas para mobilidade pessoal

Classe 15 Ajudas para cuidados domésticos

Classe 18 Mobiliario e adaptacdes para habitacdo e outros locais
Classe 21 Ajudas para a comunicacdo, informacéo e sinalizagéo.
Classe 24 Ajudas para 0 manejo de produtos e mercadorias
Classe 27 Ajudas e equipamentos para melhorar o ambiente, ferramentas e maquinas.
Classe 30 Ajudas para a Recreagdo

(1SO 9999:2002)

A classificacdo 1SO 9999:2002 apresenta-se baseada nos objetivos funcionais mais

praticos e rotineiros da sociedade, exclui a visdo cognitiva e a visdo educacional que outras

classificagOes passam a apresentar. Essa classificacdo serve como base para a primeira versao do

Catalogo Nacional de Ajudas Técnicas (CNAT) de Portugal que passa a definir Ajudas Técnicas

como:
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Qualquer produto, instrumento, estratégia, servico e pratica, utilizado por
pessoas com deficiéncias e pessoas idosas, especialmente produzido ou
geralmente disponivel para prevenir, compensar, aliviar ou neutralizar uma
deficiéncia, incapacidade ou desvantagem e melhorar a autonomia e a qualidade
de vida dos individuos (CNAT, 2005).

Esta primeira versdo do CNAT de Portugal ndo era pautada em questdes educacionais, e
sim no trato mais clinico e técnico, bastante utilizada nos contratos de planos de satde, mas que
logo foi alterado com a expansdo dos estudos sobre TA, com o reconhecimento da importancia de
sua presenca em outros espacos.

Buscando novas formas de organizacdo das Ajudas Técnicas dentro da Europa, o
Consoércio EUSTAT fomenta a criacdo de novas classificagfes, dai surgiram, por exemplo, a
classificagio HEART (Horizontal European Activities in Rehabilitation Technology), a MPT
(Matching Persons and Technology) e classificacfes voltadas para contextos de aplicacfes mais
simples do que as classificacdes que ja se encontravam postas (GALVAO FILHO, 2009a, p.
214).

De todas as classificagdes que passaram a existir nesse momento, a que mais se assemelha
aos discursos de uma sistematizacdo mais humana, técnica e socioeconémica € a classificacao
HEART. Segundo Bersch (2008a, p.04),

a classificacdo HEART, [..] apresentada de forma adaptada no documento
EUSTAT - Empowering Users Through Assistive Technology, foi elaborado por
um grupo de pesquisadores de varios paises da Unido Européia e é considerada
por eles, como sendo a mais apropriada para a formacéo dos usuarios finais de
TA, bem como para formag&o de recursos humanos nesta area.

De forma sintética, a classificacdo HEART pode ser compreendida conforme o quadro

(ue apresentamos a sequir:

Quadro 03 — Classificagdo HEART para a Tecnologia Assistiva

Componentes Técnicos Nos componentes técnicos, quatro areas principais de formacao
sdo identificadas, com igual importancia: comunicacao,
mobilidade, manipulaco e orientacao.

Componentes Humanos Este grupo de componentes de formacdo inclui topicos
relacionados com o impacto causado pela deficiéncia no ser
humano. As nogles adotadas pelas ciéncias bioldgicas, pela
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psicologia e pelas ciéncias sociais, podem ajudar na
compreensdo das transformagdes da pessoa, e como esta se
relaciona com o espaco em que vive, como resultado de uma
deficiéncia, e como é que a TA pode facilitar a autonomia dessa
pessoa.

Componentes socioecondmicos Este grupo de componentes indica que a tecnologia afeta as
interacBes dentro do contexto social (pessoas, relacionamentos e
impacto no usuério final). Os socioecondmicos também
enfatizam as vantagens e desvantagens dos diferentes modelos de
prestacdo de servicos.

(CAT, 2009)

Esta classificacdo parece dividir as possibilidades que a TA havera de agregar na vida dos
usuarios, no que a mesma se baseia, e qual a sua destinacdo no contexto de vida. A mesma vai de
encontro ao “paradigma inclusivo”, sendo capaz de ‘“estudar solugdes, dispositivos,
metodologias, etc., que compensem ou reduzam as limita¢des [...] do individuo [...]” (GALVAO
FILHO, 2009a, p.215).

Saindo do contexto internacional e adentrando aos debates sobre TA no Brasil, reconhece-
se que apesar do termo ja existir e acompanhar as defini¢des internacionais mesmo que
imprecisas desde 1988, a mesma foi definida pela primeira vez por Romeu Sassaki (1996, p.01)

como:

[...] a tecnologia destinada a dar suporte (mecénico, elétrico, eletronico,
computadorizado etc.) a pessoas com deficiéncia fisica, visual, auditiva, mental
ou multipla. Esses suportes, entdo, podem ser uma cadeira de rodas de todos os
tipos, uma protese, uma Ortese, uma série infindavel de adaptacoes, aparelhos e
equipamentos nas mais diversas areas de necessidade pessoal (comunicagéo,
alimentagdo, mobilidade, transporte, educac&o, lazer, esporte, trabalho e outras).

Essa definicdo deixa clara a ampla abrangéncia que o termo implicava naquele momento.
E, apenas trés anos mais tarde, 0 governo passa a se posicionar perante a tematica, atraves do
Decreto 3.298 de 1999 em seu artigo 19 que remete ao termo Ajudas Técnicas, ja abordado em

outros paises. Nele consta que:

Consideram-se ajudas técnicas, para os efeitos deste Decreto, 0s elementos que
permitem compensar uma ou mais limitagfes funcionais motoras, sensoriais ou
mentais da pessoa portadora de deficiéncia, com o objetivo de permitir-lhe
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superar as barreiras da comunicagdo e da mobilidade e de possibilitar sua plena
inclusdo social.

Paragrafo Unico. Sao ajudas técnicas:

| - préteses auditivas, visuais e fisicas;

Il - 6rteses que favorecam a adequacéo funcional;

Il - equipamentos e elementos necessarios a terapia e reabilitacdo da pessoa
portadora de deficiéncia;

IV - equipamentos, maquinarias e utensilios de trabalho especialmente
desenhados ou adaptados para uso por pessoa portadora de deficiéncia;

V - elementos de mobilidade, cuidado e higiene pessoal necessarios para facilitar
a autonomia e a seguranca da pessoa portadora de deficiéncia;

VI - elementos especiais para facilitar a comunicacdo, a informagdo e a
sinalizagdo para pessoa portadora de deficiéncia;

VII - equipamentos e material pedagdgico especial para educagdo, capacitacdo e
recreacdo da pessoa portadora de deficiéncia;

VIl - adaptacfes ambientais e outras que garantam o0 acesso, a melhoria
funcional e a autonomia pessoal; e

IX - bolsas coletoras para os portadores de ostomia (CEDIPOD, 1999).

Tal decreto complementado por um posterior de nimero 5.296 de 2004 regulamenta e
prioriza o atendimento bésico para a promoc¢do da acessibilidade. Mas tais decretos ainda
mencionam o termo Ajudas Técnicas que passa a ser sinbnimo de Tecnologia Assistiva, bem

como Apoio Técnico, pois:

Para fim deste Decreto, consideram-se ajudas técnicas 0s produtos,
instrumentos, equipamentos ou tecnologia adaptados ou especialmente
projetados para melhorar a funcionalidade da pessoa portadora de deficiéncia ou
com mobilidade reduzida, favorecendo a autonomia pessoal, total ou assistida
(BRASIL, 2004).

A consideragéo feita por esse decreto apresenta um termo que dentro do debate sobre
inclusdo de pessoas com deficiéncia foi e é até hoje questionado pelo teor clinico que apresenta, o
termo PORTADOR. Esse termo ndo é mais utilizado dentro dos textos sobre inclusdo e
deficiéncia, muito menos quando esta inserido no contexto educacional.

Dois anos apds o Decreto 5.296, “em 16 de novembro de 2006, a Secretaria Especial dos
Direitos Humanos da Presidéncia da Republica - SEDH/PR, através da portaria n® 142, instituiu o
Comité de Ajudas Técnicas — CAT”. Esse comité retine um grupo de especialistas com objetivo
de apresentar propostas referentes a pesquisa e disseminagdo de conhecimento, sobre Tecnologia
Assistiva no Brasil (BERSCH, 2008a, p.02).
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Antes da criacdo do conceito realizado pelo CAT, ainda em 2006 a SEESP/MEC publica
um documento relacionado a criacdo de uma sala de recursos multifuncionais para o suporte de
alunos com deficiéncia. E este mesmo documento afirmava ser a TA “um termo recentemente
inserido na cultura educacional brasileira...” (BRASIL, 2006a).

Para criar um conceito brasileiro, os pesquisadores do CAT realizaram um levantamento
bibliografico bem como uma reviséo desse material e de outros documentos internacionais ja em
processo de desenvolvimento, provenientes dos Estados Unidos da América e dos diversos paises
europeus ja aqui citados. Desta forma um ano apds o seu surgimento, o CAT conceituou

Tecnologia Assistiva como:

Uma éarea do conhecimento, de caracteristica interdisciplinar, que engloba
produtos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servicos que objetivam
promover a funcionalidade, relacionada a atividade e participacdo, de pessoas
com deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua autonomia,
independéncia, qualidade de vida e inclusdo social (CORDE — Comité de Ajudas
Técnicas — ATA VII, 2007).

Tal conceito abriu no nosso pais a oportunidade de pesquisas baseadas nessa
regulamentacdo inicial, visando a evolucdo conceitual e determinacdo de uma possivel
classificacdo, bem como legislacGes de acesso e subsidio para obtencédo de tal tecnologia. O CAT
ainda no ano de 2007 aprovou as bases conceituais da TA, classificando-a como area do
conhecimento, permitindo o termo expresso no singular; considerando-a multidisciplinar;
agregando o conceito de Desenho Universal; determinando seus objetos e sua composic¢do (CAT,
2007a).

Apds a criacdo do CAT, a nosso ver, dois pesquisadores brasileiros se destacam, sdo 0s
casos de Rita Bersch e Tedfilo Alves Galvao Filho. Rita Bersch, membro do CAT, é uma das
responsaveis pela classificacdo de TA brasileira, com ampla pesquisa na area e referenciada por
todos os pesquisadores envolvidos com tal tematica. Teofilo Alves Galvao Filho passa a inserir
novas configuracdes no que diz respeito a finalidade da TA, com um conceito voltado para o seu
Uso No processo de ensino e aprendizagem.

Ambos 0s autores apresentam-se na ativa e pesquisam sobre a tematica, atualizando
conceitos e classificagdes; buscando novas configuragdes e relacionando as novas consideracdes
com 0s novos sujeitos, situacdes e contextos que emergem na sociedade atual. E claro que

existem outros autores pesquisando a tematica, porém pela relevancia que esses dois autores
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detém no campo de pesquisa, sendo citados por quase todos 0s outros pesquisadores de 2010 até
os dias atuais, fica evidente a justificativa para tal enfoque.

O embasamento pautado nas reflexdes de Teofilo Alves Galvéo Filho € justificado pela
defesa que o mesmo faz com suas colocacgdes sobre a TA, colocando-a como aliada dos processos

de incluséo, onde 0 mesmo relata que as:

Possibilidades e recursos de Tecnologia Assistiva ajudam a deixar ainda mais
evidente o enorme potencial de desenvolvimento e aprendizagem das pessoas
com diferentes tipos de deficiéncia, o que, muitas vezes, ndo € tdo transparente,
tdo facilmente perceptivel, nas interagdes corriqueiras do dia-a-dia, na auséncia
desses recursos. (GALVAO FILHO, 2009a, p. 201)

E mesmo com toda essa importancia destacada nas palavras de Galvao Filho, e com
diversos documentos e diretrizes sobre o atendimento com o uso de TA, no tocante sobre sua
obtencéo € visivel uma restri¢do “tanto para instrumentos de alta tecnologia, como para os menos
sofisticados. Os motivos sdo 0s mais variados: falta de conhecimento do publico; falta de
orientacdo; alto custo; caréncia no mercado; falta de financiamento; dentre outros” (NETO;
ROLLEMBERG, 2005, p.02).

Em alguns casos, documentos oficiais no Brasil determinam &rgdos de distribuicdo
gratuita desse tipo de tecnologia, como SUS (Sistema Unico de Saude), INSS (Instituto Nacional
do Seguro Social) e escolas. Mas sabemos que algumas politicas dentro do nosso pais ainda nao
se encontram efetivadas na pratica.

Retornando a conceituacdo da TA, Galvao Filho (2013, p.08-09) descreve que:

A Tecnologia Assistiva, como um tipo de mediacdo instrumental, esta
relacionada com os processos que favorecem, compensam, potencializam ou
auxiliam, também na escola, as habilidades ou fun¢des pessoais comprometidas
pela deficiéncia, geralmente relacionadas as fun¢es motoras, fungdes visuais,
funcGes auditivas e/ou fun¢Bes comunicativas.

Essa definicdo corrobora com nossa pesquisa, na qual estudantes que apresentam
dificuldades de cunho sensorial, ou seja, Deficientes Visuais usufruem da TA para obtencdo do
conhecimento escolar e formacdo de uma consciéncia espacial; além de trazer as pesquisas e

projetos relacionados a Tecnologia Assistiva para 0 &mbito de discussdo da educacéo.
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Conforme o exposto sobre a TA, no Brasil fica claro que a mesma é bastante vinculada as
pessoas com necessidades especiais, sendo que o maior objetivo € “proporcionar a pessoa com
deficiéncia maior independéncia, qualidade de vida e inclusdo social, através da ampliacéo de sua
comunicac¢do, mobilidade, controle de seu ambiente, habilidades de seu aprendizado e trabalho”
(BERSCH, 20084, p.02).

Tais objetivos e/ou finalidades foram levadas em consideracdo para a formulacdo da

classificacdo brasileira da TA, onde Rita Bersch (2008) propde a seguinte categorizacao:

Quadro 04 — Categorizacao Brasileira da Tecnologia Assistiva

1 - Auxilios para a vida diaria e vida
préatica

Materiais e produtos que favorecem desempenho
autbnomo e independente em tarefas rotineiras ou
facilitam o cuidado de pessoas em situagdo de
dependéncia de auxilio, nas atividades como se
alimentar, cozinhar, vestir-se, tomar banho e executar
necessidades pessoais. Sdo exemplos os talheres
modificados, suportes para utensilios domésticos, roupas
desenhadas para facilitar o vestir e despir, abotoadores,
velcro, recursos para transferéncia, barras de apoio, etc.

2 - CAA — Comunicagdo Aumentativa e
Alternativa

Destinada a atender pessoas sem fala ou escrita funcional
ou em defasagem entre sua necessidade comunicativa e
sua habilidade em falar e/ou escrever. Recursos como as
pranchas de comunicacdo, construidas com simbologia
grafica (BLISS, PCS e outros), letras ou palavras
escritas, sdo utilizados pelo usudrio da CAA para
expressar suas  questes, desejos, sentimentos,
entendimentos.

3 - Recursos de acessibilidade ao
computador

Conjunto de hardware e software especialmente
idealizado para tornar o computador acessivel, no sentido
de que possa ser utilizado por pessoas com privagdes
sensoriais e motoras.

4 - Sistemas de controle de ambiente

Através de um controle remoto, as pessoas com
limitacbes motoras, podem ligar, desligar e ajustar
aparelhos eletroeletrbnicos como a luz, o som,
televisores, ventiladores, executar a abertura e
fechamento de portas e janelas, receber e fazer chamadas
telefonicas, acionar sistemas de seguranca, entre outros,
localizados em seu quarto, sala, escritorio, casa e
arredores.

5 - Projetos
acessibilidade

arquitetdnicos para

Projetos de edificacdo e urbanismo que garantem acesso,
funcionalidade e mobilidade a todas as pessoas,
independente de sua condicdo fisica e sensorial.
Adaptaces estruturais e reformas na casa e/ou ambiente
de trabalho, através de rampas, elevadores, adaptagdes
em banheiros, mobiliario entre outras, que retiram ou
reduzem as barreiras fisicas.




6 - Orteses e proteses

Proteses sdo pecas artificiais que substituem partes
ausentes do corpo. Orteses sdo colocadas junto a um
segmento do corpo, garantindo-lhe um melhor
posicionamento, estabilizacdo e/ou funcdo. Séo
normalmente confeccionadas sob medida e servem no
auxilio de mobilidade, de fungdes manuais (escrita,
digitacdo, utilizacdo de talheres, manejo de objetos para
higiene pessoal), correcéo postural, entre outros.

7 - Adequacdo Postural

Adequacdo postural diz respeito a recursos que
promovam adequacBes em todas as posturas, deitado,
sentado e de pé, portanto, as almofadas no leito ou os
estabilizadores ortostaticos, entre outros, também podem
fazer parte deste capitulo da TA.

8 - Auxilios de mobilidade

A mobilidade pode ser auxiliada por bengalas, muletas,
andadores, carrinhos, cadeiras de rodas manuais ou
elétricas, scooters e qualquer outro veiculo, equipamento
ou estratégia utilizada na melhoria da mobilidade
pessoal.

9 - Auxilios para cegos ou para pessoas
com visdo subnormal

Equipamentos que visam & independéncia das pessoas
com deficiéncia visual na realizagdo de tarefas como:
consultar o relégio, usar calculadora, verificar a
temperatura do corpo, identificar se as luzes estéo acesas
ou apagadas, cozinhar, identificar cores e pegas do
vestuario, verificar pressdo arterial, identificar chamadas
telefénicas, escrever, ter mobilidade independente etc.
Inclui também auxilios Opticos, lentes, lupas e telelupas;
os softwares leitores de tela, leitores de texto,
ampliadores de tela; os hardwares como as impressoras
braile, lupas eletrdnicas, linha braile (dispositivo de saida
do computador com agulhas tateis) e agendas eletrdnicas.

10 - Auxilios para pessoas com surdez
ou com déficit auditivo

Auxilios que incluem  véarios  equipamentos
(infravermelho, FM), aparelhos para surdez, telefones
com teclado-teletipo (TTY), sistemas com alerta tactil-
visual, entre outros.

11 - Adaptagdes em veiculos

Acessorios e adaptaces que possibilitam uma pessoa
com deficiéncia fisica dirigir um automoével, facilitadores
de embarque e desembarque como elevadores para
cadeiras de rodas (utilizados nos carros particulares ou
de transporte coletivo), rampas para cadeiras de rodas,
servicos de autoescola para pessoas com deficiéncia.
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(BERSCH, 20083, p.04-10)

A pesquisa a qual este texto tedrico é destinado versara em suas consideraces de campo,

nos capitulos a seguir, principalmente sobre trés categorias destacadas do quadro 04: 3 -

Recursos de acessibilidade ao computador; 5 - Projetos arquitetbnicos para acessibilidade;

8 - Auxilios de mobilidade; 9 - Auxilios para cegos ou para pessoas com visdo subnormal.

Tais categorias séo destinadas ou de uso dos Deficientes Visuais, sujeitos-foco da pesquisa.
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Ap0s evidenciarmos as principais classificacbes de TA que apresentam relevancia e
fundamentacéo, passaremos a contextualizar o uso da mesma sob o viés da educacdo dentro de

uma perspectiva inclusiva, tomando a Tecnologia Assistiva como:

Uma érea do conhecimento, de caracteristica interdisciplinar, que engloba
produtos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servicos que objetivam
promover a funcionalidade, relacionada a atividade e participacdo de pessoas
com deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua autonomia,
independéncia, qualidade de vida e inclusdo social (GALVAO FILHO et al.,
2009c, p.26).

O viés a ser explorado a seguir esta sendo cada vez mais 0 ambito de debates e pesquisas,
tendo como ferramenta a TA. Esta tem o potencial de abrir caminhos para novos horizontes no
processo de ensino e aprendizagem, sem contar a relevancia que a Tecnologia Assistiva possui ao
oportunizar uma maior insercao de tecnologias na educacéo (BERSCH, 2006, p.92).

O desenvolvimento das tecnologias do ponto de vista benéfico é um importante aliado
para o cotidiano das pessoas, possibilita inclusdo, desenvolvimento, melhores condicbes de
mobilidade, autonomia, dentre outros. J& a Tecnologia Assistiva por sua vez agrega as pessoas
com deficiéncia uma melhora na qualidade de vida, uma maior independéncia desde que tenham
como base o “conhecimento do contexto do usudrio, a valorizacdo de suas necessidades pessoais,

bem como suas habilidades e intengdes” (CARVALHO et al, 2016, p.73).

3.2 ATECNOLOGIA ASSISTIVA NO CONTEXTO ESCOLAR

Como ja fora mencionado anteriormente, hoje em dia existem diversas alternativas
tecnoldgicas que auxiliam nossas atividades diarias, tornando nossas vidas mais faceis. Os
bancos, hotéis, restaurantes, lojas, supermercados, escolas (ainda que em pequena escala) e etc.
sdo alguns dos lugares que frequentamos e que utilizam a tecnologia para agilizar as agdes. E
conforme Pretto (1996, p.218) a tecnologia esta “possibilitando e influenciando a introducéo de
diferentes valores, de uma nova razdo. A razdo moderna ndo esta mais dando conta de explicar os
fendomenos desta sociedade em plena transformacao”.

Tal colocacdo feita por Pretto ja mostrava o avanco das tecnologias no fim do século XX,

que se apresentava acelerado e que modificava os valores sociais. Se formos considerar o fluxo
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de mudancas que as tecnologias podem inserir em nossa sociedade nos dias atuais, esse seria bem
maior e em ritmo mais acelerado.

Sabendo entdo que as tecnologias tém funcdo e importancia nas nossas vidas, deveriamos
debater um pouco mais sobre a presenca delas dentro das escolas, procurando compreender como
as tecnologias podem influenciar no processo de ensino e aprendizagem, bem como o que falta
para efetiva-las no contexto educacional do nosso pais.

Se antes falar em tecnologia na escola ja soava como novidade, surge entdo nos debates
educacionais o termo Tecnologia Assistiva, uma area do conhecimento que apresenta um forte
potencial inclusivo. Mas que ndo € de conhecimento de todas as pessoas, mesmo sendo ela,
muitas vezes, tdo simples e cotidiana. O que se sabe € que esse tipo de tecnologia se bem
explorada pode oferecer "as criangas novas oportunidades, revelar seu potencial e promové-las a
partir de tais ferramentas” (SARTORETTO; SARTORETTO, 2010, p.27).

O explorar da mente independente de qualquer idade é importante, mas na infancia se
bem fundamentada e orientada pode constituir para formacdo de um ser com fungdes mentais
bem desenvolvidas. A mediacdo do conhecimento realizado por outros e por distintas ferramentas
facilitadoras da aprendizagem, como as tecnologias, atribuem ao ser experiéncias e significados
importantes (VYGOTSKY, 1994, p. 40-41).

Na sociedade atual, o debate acerca de ferramentas facilitadoras para a aprendizagem
como o caso da TA, apresenta-se bastante salutar visto os déficits no processo de
assimilacdo/compreensdo e reproducdo do conhecimento. As tecnologias disponiveis no mercado
cada vez mais despertam o interesse dos alunos no seu dia a dia e inseri-las como recurso
metodolégico ou até mesmo como ferramenta para avaliagdo apresenta-se como uma ac¢do eficaz,
desde que planejada e adequada a aula.

Estamos inseridos numa sociedade em que uma parcela da populacao participa ativamente
da globalizacdo, assim como de toda integracdo e inovagdo que a mesma proporciona. As
instituicOes escolares e 0s sujeitos que nela atuam devém envolver os recursos tecnologicos nos
seus cotidianos. Essas ferramentas propiciam a inclusdo daqueles que por algum motivo nédo
conseguem acompanhar certas atividades ou as fazem com dificuldades.

Ja foi mencionado nesse texto que para efetivar o processo de inclusdo faz-se necessario
acabar com a padronizacao elitista dos processos de avaliacdo e curriculos escolares, requerendo

dos alunos resultados excelentes. E isso também é direcionado a inser¢édo de tecnologias no
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contexto educacional, seja ela assistiva, informacional, educacional ou qualquer outra. A
adaptacdo tanto dos profissionais quanto dos alunos ndo é répida, independentemente de ser
voltada para as pessoas com Necessidades Educacionais Especiais (NEE) ou ndo.

E necessario dar tempo para adaptacdo dos sujeitos que estdo dentro da escola (alunos,
professores, gestores e coordenadores) para assimilarem as transformacdes que ocorrem dentro e
fora dela. Ndo ha como proceder a processos avaliativos sem dar tempo para total fixacdo de
curriculos, projetos politicos pedagogicos e metodologias. A escola e todos os elementos
humanos que a constituem tem seu proprio tempo! Sobre o exposto e inserindo questdes sobre o

que chama de paradigma educacional, Galvéao Filho e Miranda (2011, p.03) apontam que:

As préticas educacionais cotidianas, as opgdes metodologicas e filosoficas de
trabalho, as atividades escolares diarias, enfim, tudo o que se refere aos
processos de ensino e aprendizagem do aluno na escola, esta marcado pelas
concepgbes educacionais que permeiam e respaldam essas préticas. As
conviccBes da escola, com todos 0s seus protagonistas, sobre a melhor forma
como os seus alunos podem e devem ser ensinados e aprender, alicercadas nas
estruturas tedricas que fundamentam essas convicgdes, influenciam e
determinam todas as opg¢des e processos verificados no interior da escola, e
configuram o paradigma educacional por meio do qual a escola busca exercer e
vivenciar o seu papel social.

E num contexto conjuntural de transformacdes existentes nas praticas pedagdgicas,
metodoldgicas e propriamente na educacdo que se encontra a Tecnologia Assistiva. Esta como
grande aliada na busca de dinamizacdo, de inclusdo e até de alteragdo do atual panorama
educacional do nosso pais. No ambito educacional, se bem utilizada, a TA passa a ser meio para
construcdo de conhecimento, ampliando os saberes dos deficientes.

Contudo, falar sobre inclusdo, uso de tecnologias, transformacdes no ensino e sobre a
chamada Tecnologia Assistiva ndo constitui algo simplério, muito menos definitivo visto as
imprecisdes em muitos textos e pesquisas, bem como as vastas interpretacfes que sdo feitas dos
documentos oficiais. N&o ha a intencdo aqui de limitar ou demonstrar serem finitas as
possibilidades do uso das tecnologias. Utilizando as palavras de Carvalho et al (2016, p.73)
mencionamos que “a tecnologia tem se modificado a cada momento e muitas tecnologias novas
tém sido disponibilizadas as pessoas com Necessidades Educacionais Especiais, por isso ndo ha a
pretensdo de se esgotar o arsenal de possibilidades existentes, ja que muitas delas ainda estdo em

construcgao".
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A cada ano um conjunto de novas ferramentas adentra aos espacos escolares e ampliam
ainda mais os debates no atual paradigma educacional. Deste modo s&o comuns os conflitos
internos evidenciados principalmente pelo despreparo de muitos profissionais ao se deparar com
a insercdo de alunos que requerem dos mesmos uma reflexdo constante de teoria e pratica; caso
principalmente da insercdo de alunos com NEE, e insercéo de tecnologias dentro das escolas.

Cabe ressaltar que os alunos ditos normais também respondem de formas diferentes ao
que os professores ensinam, pois ninguém aprende da mesma forma ou pelos mesmos processos.
Porém, é comum os professores homogeneizarem o ensino e isso quando é feito voltado aos
alunos com NEE é destoante em relacdo aos documentos e diretrizes educacionais que defendem
a incluséo e, preocupante perante a excluséo de seres sociais que tem os mesmos direitos de
igualdade.

Porém, muitos profissionais resistem a transpor o ensino fortemente influenciado pela
pedagogia tradicional, nesse caso 0s moldes repetitivos e decorativos ndo séo deixados de lado.
Sobre essas praticas paradigmaticamente tradicionais, Galvdo Filho (2012, p.66) em suas

pesquisas afirma que elas:

Perdem cada vez mais o sentido no mundo atual. Com as novas tecnologias, as
mudangas, transformacgdes e avangos ocorrem hoje de forma muito répida,
fazendo com que as informagdes e 0s novos saberes se tornem muito mais
rapidamente superados e ultrapassados.

Isso implica dizer que a escola deve estar atenta para 0s novos saberes, as novas
informacdes, bem como medié-las e vincular o novo dentro dos seus muros e ndo deixar que
outros espacos realizem tal, tornando-se bem mais atrativos para os alunos. A escola deve ser,
permitir, inovar, e trazer o aluno para mais perto do conhecimento que ela se propde a construir.
No caso da inclusdo isso ganha ainda mais énfase, aceitar o novo, o diferente e crescer junto a

iSsO.

Ao se pensar em incluséo no ensino regular, é fundamental saber que o professor
necessitara destes recursos em sala de aula, com objetivo de auxiliar o aluno em
sua trajetoria académica, fazendo com que o mesmo, obtenha informacdes mais
acessiveis a partir dos contettdos ministrados em sala de aula. Entretanto, por
vezes, 0s professores ndo estdo preparados para receber estes alunos e a
metodologia empregada torna-se ineficaz e o aluno deixa de ser ativo, tornando-
se inativo do processo de aprendizagem (SANTANA; SANTOS; PEREIRA,
2012, p.349).
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Alguns professores mesmo tendo ciéncia da necessidade de cuidados com o planejar de
aulas, de conhecer o perfil do aluno, percebendo que a dinamicidade ¢ mais atrativa, “ndo
conseguem perceber e identificar, [...], as principais causas dessas contradi¢cdes, e conseguem
apontar somente outros fatores como causas dessas dificuldades, como a falta de apoio a escola e
de uma melhor formagio dos professores” (GALVAO FILHO; MIRANDA, 2011, p. 11).

Deste modo, iremos encontrar dois tipos distintos de profissionais: aqueles que sempre
irdo dizer despreparados para lecionar em turmas inclusivas, que sempre irdo montar barreiras
estruturais e pedagdgicas (além de psicolégicas), que ndo se aproximam dos profissionais ligados
a AEE; e aqueles que apoiam e defendem a causa inclusiva de pessoas com deficiéncia e que
buscam driblar as barreiras recursais e estruturais.

O tipo de profissional que por ultimo foi citado busca desenvolver suas habilidades para
compor uma aula capaz de agregar conhecimento, mesmo o0 minimo, no dia a dia de todos o0s seus
alunos. Esse tipo de profissional busca ser capaz de confeccionar ou adaptar recursos para seu
ensino, quando ndo dispde dos mesmos (MANZINI, 2005, p.84).

E para confeccdo de todo e qualquer material adaptavel ao ensino, Manzini e Santos

(2002, p.06-08) trilham alguns passos conforme esbocado no quadro a seguir.

Quadro 05 — Caminhos para confeccdo/adaptacao de materiais

1 — Conhecer o aluno Observar o contexto social, e dinamica escolar
em que o aluno esta inserido, dando voz ao
aluno.

2 — Buscar um ponto de criatividade Conversar com pessoas, pesquisadores, e pessoas

gue ja aplicaram ou utilizaram o mesmo tipo de
recurso que vocé pensa utilizar e/ou adaptar. Ver
meios para confecgdo do(s) recurso(s)

3 — Melhores caminhos de aplicacdo Determinar os objetivos e o publico alvo, bem
como disponibilidade para abrangéncia da
guantidade de alunos desejada. Ver questdo

financeira.

4 — Criar moldes de representacéo Definir materiais, formas, peso, volume, medidas
no geral.

5 — Momento de experimentacao Experimentar com grupo ou individualmente,

COM O grupo Ou usuario que apresentem as
caracteristicas delimitadas.

6 — Avaliacdo Observar se 0s objetivos de aplicacdo foram
alcangados. Verificar as alteragbes no contexto
educacional dos sujeitos que utilizaram o(s)
recurso(s).
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7 — Acompanhamento Verificar se hd necessidade de mudanca pos-
aplicacdo, ou com o tempo de uso, para atender
novas demandas e/ou objetivos.

O quadro por si s6 mostra de forma simples que a rotina do professor nunca sera a mesma,
visto sua busca incessante por novas formulas, metodologias e recursos de ensino (caso ele siga o
passo a passo). E que mesmo aplicando tal recurso criado por ele para facilitar suas aulas, ndo
significa dizer que o trabalho esta finalizado, pois mudangas que visem cada vez o melhor
aproveitamento da aula sempre devem ser analisadas.

Os professores devem ter em mente que mesmo a TA sendo uma possibilidade para
facilitacdo do processo de ensino e aprendizagem, devem-se conhecer 0s seus alunos para mediar
a ferramenta junto ao conhecimento que se pretende ser construido. “E importante que 0s
educadores conhecam e tenham nocdo dos limites e beneficios da tecnologia assistiva”
(SANTOS; PANTOJA, 2014, p.11). E o professor que auxiliara o aluno a manusear grande parte
das ferramentas tecnoldgicas, disponiveis ou adaptaveis a escola.

Deste modo dependendo da deficiéncia, o professor pode auxiliar o aluno conforme as

suas necessidades especificas, oportunizando a ele diversas possibilidades como:

Suportes para visualizagdo de textos ou livros; fixacdo do papel ou caderno na
mesa com fitas adesivas; engrossadores de lapis ou caneta confeccionados com
esponjas enroladas e amarradas, ou com punho de bicicleta ou tubos de PVC
“recheados” com epoxi; substituicdo da mesa por pranchas de madeira ou
acrilico fixadas na cadeira de rodas; Orteses diversas (GARCIA; GALVAO
FILHO, 2012, p.12).

Conforme exposto, diversas possibilidades podem ser empregadas em sala de aula por
parte do professor como mediador do uso de TA, mas somente 0 seu uso ndo significa que ha
inclusdo, faz-se necessario a fomentacdo de concepcles inclusivas para além das ferramentas
utilizadas por cada um para construcdo do conhecimento. O professor deve mostrar ao aluno o
quanto ele é capaz.

Para entéo sintetizar a questdo dos paradigmas educacionais comentados aqui, utilizamos
as palavras de Galvao Filho e Miranda (2011, p.09) ao mencionarem que Nno nosso sistema de

ensino:



104

E urgente a necessidade da construgio de diferentes paradigmas educacionais
gue permitam, & escola, tornar a encontrar a relevancia do seu papel social no
nosso tempo, compatibilizando-a com as novas dindmicas de relagdo da
humanidade com as informacGes, com as novas dindmicas nas relacbes dos
homens entre si, e com as novas dindmicas de constru¢do e producdo de
conhecimento, principalmente considerando as diversas possibilidades e
exigéncias criadas com a presenca das Tecnologias [...] em nossa sociedade.

Porém, ndo se faz necessario ser o detentor de todo conhecimento sobre recursos,
metodologias, tecnologias ou sobre todos os tipos de deficiéncia; isso € um desafio diario que
vem a ser enfrentado por aqueles que acreditam num mundo de acesso a todos.

E admitindo a existéncia de demandas e sujeitos distintos e, sob uma gama de
caracteristicas e possibilidades criar contextos nos quais a constru¢do do conhecimento possa
acontecer da forma menos excludente possivel.

Faz-se necessario que os professores, gestores e coordenadores (Pedagdgicos ou de AEE)
sejam capazes de buscar meios (ou a0 menos tentem), produtos ou servigos em TA para o melhor

caminhar dos processos inclusivos dentro das escolas. Conforme Bersch (2013, p. 02):

A Tecnologia Assistiva deve ser entdo entendida como um auxilio que
promovera a ampliacdo de uma habilidade funcional deficitaria ou possibilitaré a
realizacdo da funcdo desejada e que se encontra impedida por circunstancia de
deficiéncia ou pelo envelhecimento. Podemos entdo dizer que o objetivo maior
da Tecnologia Assistiva é proporcionar a pessoa com deficiéncia maior
independéncia, qualidade de vida e inclusdo social, através da amplia¢do de sua
comunicagdo, mobilidade, controle de seu ambiente, habilidades de seu
aprendizado e trabalho.

Os profissionais em Educagdo ligados ao ensino inclusivo devem conceber a TA “como
um tipo de mediacdo instrumental, relacionada com os processos que favorecem, compensam,
potencializam ou auxiliam, também na escola, as habilidades ou funcbes pessoais comprometidas
pela deficiéncia” (GALVAO FILHO, 2013, p.39).

E sob este viés que se diferencia a TA da Tecnologia Educacional dentro do processo de
ensino e aprendizagem, pois a Tecnologia Educacional pode ser uma ferramenta utilizada tanto
pelo professor como pelo aluno; no caso da TA, ela é de uso exclusivo dos alunos. Conforme
Bersch (2008a, p.13):

A Tecnologia Assistiva deve ser entendida como o “recurso do usuério” e ndo
como “recurso do profissional” ou de alguma area especifica de atuacdo. Isto se
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justifica pelo fato de que ela serve a pessoa com deficiéncia que necessita
desempenhar funcbes do cotidiano de forma independente. Por exemplo, uma
bengala é da pessoa cega ou que precisa apoio para a locomoc¢do, a cadeira de
rodas de quem possui uma deficiéncia fisica, a lente servird a quem tem baixa
visdo. Esta caracteristica a diferencia a TA de outras tecnologias como a médica
(desenvolvida para avaliacdo e terapéutica da saude) ou a tecnologia educacional
(projetada para favorecer o ensino e aprendizagem).

Deste modo, todo e qualquer recurso de TA disponivel dentro das escolas, seja ele
adaptavel ou construido por meio do professor, devem ser utilizados pelos alunos. A atividade
desenvolvida pelo professor serd apenas de orientar o aluno ao seu uso para qualquer fim diario

e/ou educacional. Para Galvéo Filho (2013, p.40):

A relagdo entre TA e educacdo pode ser inferida pela maior capacidade e
predisposicdo para o aprendizado que os recursos de acessibilidade da TA
conferem ao estudante com deficiéncia, na medida em que a TA lhe possibilita
ou facilita interagir, relacionar-se e atuar em seu meio com recursos mais
poderosos, proporcionados pelas adaptacGes de acessibilidade de que dispde. Por
meio dos recursos de TA esse estudante poderd, entdo, dar passos maiores em
direcdo a eliminagdo das barreiras (motoras, visuais, auditivas e/ou de
comunicacdo) para esse aprendizado e a eliminagdo dos preconceitos, como
consequéncia do respeito conquistado com a convivéncia, aumentando sua
autoestima, porque passa a poder explicitar melhor seu potencial e seus
pensamentos.

Dentro das escolas, 0s primeiros espagos nos quais os alunos passam a ter contato com a
TA sdo os destinados aos servigos especializados, nas Salas de Recursos Multifuncionais e/ou as
chamadas salas de AEE'!. O publico alvo do atendimento realizado pelos profissionais do AEE

sdo exclusivamente os alunos com deficiéncias, sendo que este atendimento se da:

[...] prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da prépria escola ou
em outra escola de ensino regular, no turno inverso da escolarizagdo, ndo sendo
substitutivo as classes comuns, podendo ser realizado, também, em centros de
Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou de instituicGes,
comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, conveniadas
com a Secretaria de Educacdo ou 6érgao equivalente dos Estados, Distrito Federal
ou dos Municipios (BRASIL, p. 2009).

10 atendimento educacional especializado, bem como a formagéo dos professores, a participacdo da familia e da
comunidade e a articulacdo intersetorial das politicas publicas, para a garantia do acesso dos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo, no ensino regular, fazem parte do
conjunto de pretensdes da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva adotada
pelo Brasil. (BRASIL, 2010, p.06)
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Essas salas, que servem de suporte para o que é desenvolvido dentro das salas de aula,
apresentam recursos e tecnologias que auxiliam ao professor especializado a trabalhar as questdes
de motricidade, sensoriais e, em alguns casos, 0s psiquicos dos alunos. Portanto, é importante que

o professor da sala de aula tenha sempre uma relacdo com a sala de AEE.

As Salas de Recursos Multifuncionais (SRM's) sdo dispositivos legais
implementadas pela Portaria Normativa n° 13, de 24 de abril de 2007, e se
inserem, enquanto estratégia pedagdgica da escola, como servico complementar
e suplementar as caréncias pedagogicas que ocorrem nas classes regulares. De
forma bastante ampla, a composicdo dessas salas tem por finalidade atender os
educandos com Necessidades Educacionais Especiais (NEE’s) matriculados na
rede de ensino regular, procurando superar as lacunas existentes em sua
aprendizagem, oferecendo respostas as necessidades educacionais dos alunos.
Essa proposta de inclusdo escolar, em sua esséncia e exceléncia, legitima valores
de igualdade de direitos, oportunidade, dignidade e participacdo de todos nos
diversos segmentos sociais (REIS, 2013, p.01).

Tais salas, que até a sua criacdo eram chamadas comumente de sala de AEE, apresentam
(ou deveriam) uma série de recursos para atender os casos de deficiéncia que a escola apresentar;
esses recursos sao de ordem financeira, humana e material. Em alguns casos, essas salas tém uma
forte independéncia com relacdo a outros setores administrativos das escolas, podendo tomar
decisdes préprias sobre seu funcionamento dentro da escola.

No caso do uso da TA é na sala de recursos que os estudantes com NEE tém o primeiro
contato com elas para depois passarem a utilizar dentro das salas de aula, conforme aponta

Bersch (2008b, p.133) quando menciona que:

Serd no espaco das salas de recursos, que € destinado ao atendimento
especializado, na escola, que o aluno experimentara varias opcles de
equipamentos até encontrar o que melhor se ajusta & sua condicao e necessidade.
Apos identificar que o aluno obteve sucesso com a utilizagdo do recurso de TA,
o professor especializado devera providenciar que este seja transferido para a
sala de aula ou permaneca com o aluno, como um material pessoal.

Tal processo de experimentacao e adaptacdo do aluno com a TA é de responsabilidade do
professor especializado. E cabe a ele atuar de forma colaborativa com os outros profissionais da
escola, buscando capacitacdo continua sobre a area de TA, trabalhando sempre que possivel com
outras escolas ou institutos especializados e partilhando todos os saberes com a familia a fim de

maior participagdo da mesma no contexto escolar (BERSCH, 2008b, p.136).
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De Oliveira (2015, p. 97) menciona que dentro da sala de recursos existe um processo de
identificacdo das dificuldades no processo de aprendizagem e que junto ao aluno meios para

solucionar essas dificuldades devem ser buscadas em conjunto. O autor expde que:

No atendimento educacional especializado, realizado dentro das salas de
recursos multifuncionais, educador e aluno identificardo as dificuldades e limites
encontrados no ambiente escolar que dificultam o aprendizado. De posse das
informacdes, o educador buscaré recursos, incluindo de TA, que colaborardo
para 0 bom desempenho das atividades no ambiente escolar.

Porém é importante atentarmos para as inumeras dificuldades que esses profissionais da
Educacdo Especial enfrentam para contemplar ao méximo todas as areas/ciéncias do
conhecimento. Em inimeras situacdes e pesquisas observamos limitacdes desses profissionais no
tocante ao trabalho, por exemplo, de disciplinas como Matematica, Fisica, Quimica, Geografia.
Este adendo feito as colocagdes sobre o atendimento nas salas de recursos deve sempre ser
analisado com muito cuidado, para que além dos recursos materiais, condi¢cdes de trabalho e
capacitacdes sejam requeridas também para estes profissionais.

Ainda sobre essa sala de recursos, Lino, Gongalves e Lourenco corroborando com as
colocacdes de Oliveira (2015) citado anteriormente, ainda relatam que a sala de recursos € o local
onde as inumeras ferramentas sdo testadas e s6 depois os alunos levam essa tecnologia para sala

de aula. As autoras afirmam que:

No AEE e nas SRM o aluno experimentard opcGes de equipamentos até
encontrar o que melhor se ajuste a sua condi¢cdo e necessidade; junto com o
professor especializado aprendera a utilizar o recurso, com o objetivo de usufruir
ao maximo dessa tecnologia, e, apds identificar o sucesso na utilizagdo do
recurso, o professor especializado devera providenciar que esse recurso seja
transferido para a sala de aula ou permaneca com o aluno, como um material
pessoal (LINO; GONCALVES; LOURENCO, 2015, p. 99).

Infelizmente a implementacdo da Sala de Recursos Multifuncionais ainda é realizada
mediante uma burocracia e atendimento de interesses de logica do Estado, deste modo, nao
contemplando de fato todas as instituicdes escolares. E existem casos mais alarmantes
relacionados a desativacdo dessas salas em algumas instituicdes que desmontam uma série de
articulacGes que as escolas comungam junto aos documentos oficiais. Essa realidade complica

ainda mais a vida dos profissionais presentes nas escolas, pois, se € tarefa ardua atender as
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pessoas com deficiéncia mesmo com a presenca dessas salas (por motivos que ja mencionamos),
imagine realizar o processo de ensino e aprendizagem sem a presenca delas e dos que recursos
que nelas se encontram (realidade ainda de muitas escolas no Brasil).

Todas essas articulacdes que a escola busca e reivindica através dos documentos legais
mostram que a educacdo busca uma nova perspectiva, que vai a oposi¢cdo muitas vezes a ldgica
neoliberal. Os encontros cientificos e as pesquisas em torno de tudo que tange a educacéo estéo a
cada dia em nimeros crescentes e qualidades relevantes. Essa concepcdo de inclusdo e insercédo
de tecnologias (TA) dentro das escolas € prova disso e reconhecem a existéncia das diferencas, a
fim de trabalha-las.

Atualmente, a educagdo provoca quem nela se insere com o intuito de construir novas,
modernas e continuas idealizacBes pedagogicas de ensino que visem sempre atender as
necessidades dos alunos e ndo mais critérios padronizados estabelecidos pelas escolas, pelo

capitalismo e pela sociedade.

3.2.1 A TA para o Ensino de Deficientes Visuais

Hoje, 0 acesso a informacgdo é algo primordial para o desenvolvimento de diversas
situacBes na sociedade e 0 mundo moderno exige, cada vez mais, seres instruidos e informados.
Porém, mesmo com esse discurso de direito a acesso, a informacao ndo chega a todos os lugares e
pessoas, pois diversas pessoas ndo tém acesso a informacdo quando ela passa a ser mediada
principalmente pela tecnologia.

Existem pessoas que ndo possuem o dominio das tecnologias, outras ndo possuem
condigdes de acesso e, outras apresentam seu potencial de acesso e uso reprimido devido a
concepcdes equivocadas de uma sociedade excludente; é nesse caso que se encontram inseridos
os Deficientes Visuais.

Devemos desmistificar a concep¢éo de que as pessoas com deficiéncia visual apresentam
inteligéncia ou capacidade de manuseio de tecnologia inferior as demais pessoas, pois sao
evidentes 0s casos que demonstram a capacidade de tais sujeitos. O uso de TA deixa evidente que

é possivel estar inserido no meio tecnoldgico se condigdes de acesso e uso forem adequadas,
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possibilitando o desenvolvimento dessa parcela que ja representa mais de 3,5% da populacéo que
possuem deficiéncia no Brasil'? (AMORIM; CARVALHO; MENEZES, 2009, p.04-05).

Dentro dos espacos que oportunizam o acesso e possibilidades de uso de TA para 0s
Deficientes Visuais, podemos citar a escola, mesmo tendo a compreensdo das inUmeras
probleméticas que implicam essa ferramenta neste ambiente, tais como (GASPARETTO, 2012,
p.116):

e Falta de conhecimento no manuseio por parte de alguns profissionais da educacéo.

e Pouca diversidade de itens que, muitas vezes, sdo essenciais no cotidiano escolar, como
softwares atualizados, impressoras em Braile e leitores de voz eficientes.

e Grande extensdo textual nos materiais didaticos que os professores propdem a aula,
dificultando a transcricdao para o Braile (isso quando o material textual é disponibilizado,
ha casos que isso nem ocorre).

e Precos elevados devido a importacao, justificada, sobretudo pela pouca diversificacdo e
qualidade de produtos brasileiros (NUNES; DANDOLINE; DE SOUZA, 2014, p. 01).

O uso de tecnologia e/ou o uso de TA dentro da escola pressupde um conjunto de
estratégias para realizar as atividades pedagodgicas de forma diferente, que implique um
envolvimento maior de todos que dentro da escola se encontram, conforme aponta Bersch

(2008b, p.133) quando menciona que:

Fazer TA na escola é buscar, com criatividade, uma alternativa para que o aluno
realize o que deseja ou precisa. E encontrar uma estratégia para que ele possa
“fazer” de outro jeito. E valorizar o seu jeito de fazer e aumentar suas
capacidades de aco e interacdo, a partir de suas habilidades. E conhecer e criar
novas alternativas para a comunicag&o, escrita, mobilidade, leitura, brincadeiras
e artes, com a utilizacio de materiais escolares pedagdgicos especiais. E a
utilizagdo do computador como alternativa de escrita, fala e acesso ao texto. E
prover meios para que o aluno possa desfiar-se a experimentar e conhecer,
permitindo assim que construa individual e coletivamente novos conhecimentos.
E retirar do aluno o papel de espectador e atribuir-lhe a fungo de ator.

12 Segundo dados do IBGE (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA) 45,6 milhdes de
pessoas apresentam algum tipo de deficiéncia, e desse total 12,7 milh8es apresentam algum tipo de deficiéncia grave,
sendo a Deficiéncia Visual a mais evidencia correspondendo a 3,5% dessa propor¢do (IBGE, 2010).
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A partir do momento em que o aluno passa a ser o ator do processo de construcdo do
conhecimento, o mesmo auxiliado por um TA pode se apropriar de “bens culturais, de lazer, de
entretenimento [...] € os seus demais direitos de cidadao” (NUNES; DANDOLINE; DE SOUZA,
2014, p.01). Essas conquistas que antes pareciam distante para os Deficientes Visuais, hoje em
dia sdo oportunizadas pelos diversos modelos de TA destinados aos mesmos. Lima (2011, p.28)

aponta que:

Além do tratamento adequado, os alunos com deficiéncia visual necessitam de
recursos que viabilizem e otimizem sua aprendizagem. A escola e adaptagdo
desses recursos dependem de cada caso e devem ser definidos de acordo com
fatores como: faixa etéria, necessidades especificas e individuais, interesses e
habilidades.

A autora divide a TA de direcionamento aos deficientes visuais em dois conjuntos de
ferramentas auxiliadoras: as ferramentas de auxilio dptico e as ferramentas de auxilios nédo
Opticos. As primeiras configuram-se com a presenca de lentes e combinagdes com as mesmas, ja
as ferramentas de auxilios ndo Opticos citadas sdo ferramentas que necessitam de ajustes na
proporcao e nitidez da imagem para facilitar o acesso aos deficientes visuais (LIMA, 2011, p.28-
33).

Essa classificagdo corrobora com a divisdo de Gasparetto (2012, p.116-119) que faz
pequenas alteracbes no modo de destinar essas tecnologias aos deficientes visuais. Em suas
pesquisas, ele acrescenta que para baixa visdo o0s recursos se distinguem entre Opticos (para
enxergar algo perto ou longe), ndo dpticos (ndo evidencia a presenca de lentes), eletrénicos e de
informatica. Ja quanto a classificacdo para os sujeitos que apresentam cegueira total, 0 mesmo
ndo faz grandes inferéncias e destaca o Sistema Braille como a ferramenta essencial.

S4, Campos e Silva (2007, p. 20) também efetuam uma divisao de tipos semelhantes as de
Lima (2011), e baseiam-se apenas em dois dos itens destacados por Gasparreto (2012), os autores
categorizam 0s recursos em 6pticos e nao-6pticos.

A diferenca da classificacdo que iremos mostrar no quadro 06 a seguir para as
classificacbes que até aqui foram mencionadas estd pautada em um maior numero de recursos
dentro de cada tipologia apresentada. Observe o que quadro 06 que apresenta as caracteristicas e
exemplos das duas subdivisGes propostas por Sa, Campos e Silva, que também apresentam

distingéo entre os niveis de cegueira (baixa visdo e cegueira total).
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Quadro 06 — Classificacdo dos recursos de TA para sala de aula, destinados aos Deficientes

Visuais.

RECURSOS OPTICOS

RECURSOS NAO OPTICOS

Recursos opticos para longe: telescépio: usado

para leitura no quadro negro, restringem muito o

Tipos ampliados: ampliacdo de fontes, de sinais e
simbolos gréaficos em livros, apostilas, textos

avulsos, jogos, agendas, entre outros.

Acetato amarelo: diminui a incidéncia de
claridade sobre o papel.

Plano inclinado: carteira adaptada, com a mesa
inclinada para que o aluno possa realizar as
atividades com conforto visual e estabilidade da
coluna vertebral.

Acessorios: lapis 4B ou 6B, canetas de ponta
porosa, suporte para livros, cadernos com pautas
pretas espacadas, tiposcopios (guia de leitura),
gravadores.

campo visual; telessistemas, telelupas e lunetas.

Recursos Opticos para perto: oOculos especiais
com lentes de aumento que servem para melhorar

a visdo de perto. (6culos bifocais, lentes

esferoprismaticas, lentes monofocais esféricas,

sistemas telemicroscdpicos).

Lupas manuais ou lupas de mesa e de apoio:
Softwares com magnificadores de tela e

Uteis para ampliar o tamanho de fontes para a i
Programas com sintese de voz.

leitura, as dimensGes de mapas, graficos,

diagramas, figuras etc. Quanto maior a ampliagédo | Chapéus e bonés: ajudam a diminuir o reflexo da
luz em sala de aula ou em ambientes externos.

Circuito fechado de televisao CCTV:
aparelho acoplado a um monitor de TV
monocromatico ou colorido que amplia até 60

vezes as imagens e as transfere para 0 monitor.

do tamanho, menor o campo de visdo com

diminuicdo da velocidade de leitura e maior

fadiga visual.

(SA, CAMPOS E SILVA, 2007, p. 20).

Os recursos que sdo apontados no quadro remontam uma condicdo de conforto em sala,
remete as possibilidades na captacdo de informacgbes, e aponta ferramentas para as praticas
continuas em sala de aula, bem como no dia a dia em outros ambientes. E uma classificagio bem
enxuta voltada para as atividades educacionais efetuadas pelos alunos, mas que nao aponta todas
as possibilidades. Fica evidente que 0s recursos tateis ndo sao aqui mencionados.

Outros autores costumam dividir a TA destinada aos deficientes visuais em dois grupos
relacionados com a variacdo, nivel ou intensidade da cegueira que os sujeitos possuem. Os dois
autores distinguem desse modo a Tecnologia Assistiva para 0 sujeito de baixa visdo e para o
sujeito cego. Assim, utilizamos a definicdo de S&, Campos e Silva para conceituar Deficiéncia

Visual. Para estes autores:
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A Deficiéncia Visual € uma alteracdo grave ou total de uma ou mais das fungdes
elementares da visdo que afeta de modo irremedidvel a capacidade de perceber
cor, tamanho, distancia, forma, posicdo ou movimento em um campo mais ou
menos abrangente. Pode ocorrer desde o nascimento (cegueira congénita), ou
posteriormente (cegueira adventicia, usualmente conhecida como adquirida) em
decorréncia de causas organicas ou acidentais (SA, Elizabet Dias; CAMPOS,
Izilda Maria; SILVA, Myriam Beatriz Campolina, 2007, p.15).

Esta definicdo também corrobora com os documentos legais que norteiam a Educacéo
Especial no nosso pais (Brasil), que agrupam o0s sujeitos com baixa visdo e 0s sujeitos com
cegueira total numa sé categoria, mediando a oferta de tecnologias que na maior parte das vezes
atenda a ambos.

Nessa perspectiva, observamos alguns textos para compormos os tipos de TA que se
enguadram nessa divisao. Na concepcao de Campélo (2011, p.112) encontramos: a TA para baixa
visdo, destacando principalmente o programa LENTEPRO, uma espécie de ampliador de tela que
faz parte do programa Dosvox (software que transforma as informagfes contidas na tela em
audio); e a TA para cegos onde o programa Dosvox apresenta um conjunto de softwares e
ferramentas facilitadoras a intermediacdo do ensino e comunicacao do Deficiente Visual.

Bem mais detalhada é a caracterizacdo dada por Nunes, Dandoline e De Souza (2014,
p.03-04) quando assinalam os principais tipos de TA que 0s seus sujeitos da pesquisa
(Deficientes Visuais) apontam como elementares para o desenvolvimento no dia a dia. Observe

no quadro a seguir:

Quadro 07 — Tipos de TA que podem ser utilizados pelos Deficientes Visuais no cotidiano.

Leitor de tela Software capaz de reproduzir sonoramente todo
tipo de informacdo presente em tela.
Computador Tecnologia capaz de agregar softwares com

reproducdo de 4udio, identificador luminoso,
ampliadores de texto e etc.

Celular Aparelho portatil que hoje apresenta quase que as
mesmas fungbes de um computador com
softwares inclusivos e modernos.

Bengala Ferramenta utilizada para mobilidade, capaz de
reconhecer e/ou tatear 0s objetos que estdo a sua
frente.

Reglete Dispositivo de madeira ou plastico que apresenta

estrutura para a escrita manual em braile.

Audiodescricdo Tecnologia que permite 0 acesso a conteldos
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diversos através do audio.

Escaner comum

Equipamento que transforma textos impressos ou
escritos em textos digitais.

Audiolivro

GravagOes em audio de livros.

Régua para assinatura

Guia para assinatura em textos, documentos,
cheques e etc.

Rotuladora braile

Equipamento que realiza a impressdo de palavras
em braile sobre etiquetas.

Maquina datilografia braile

Equipamento que registra a escrita de pontos
chamada braile.

Soroba

Contador mecénico utilizado por deficientes
visuais.

Impressora braile

Equipamento que realiza a impressdo em braile.

Reldgio tatil

Rel6gio com identificacdo em alto relevo.

Rel6gio Sonoro

Reldgio com descricdo de horas, minutos e
segundos em audio.

Fita métrica relevo

Fita com marcacdo em alto relevo.

Conversor de voz para texto

Software que captura, identifica e decodifica os
caracteres de voz para texto.

Daisy

Tecnologia que é capaz de conjugar corretamente
a descrigdo de textos, imagens e diversos.

Detector de luminosidade

Identifica se ha& Iluminosidade e qual sua
intensidade, relatando esta acdo em audio.

Escaner leitor de texto com voz

Sintese do escaner e do identificador de voz, que
converte o texto impresso em digital e depois em
audio.

Identificador de cores

Capaz de identificar cores que sdo colocados
préximos ao aparelho.

Identificador de etiquetas de roupas

Capaz de ler etiquetas com cédigos de barras ou
numéricos, identificando marcas, tamanhos e
precos. Essa leitura é reproduzida em dudio.

Jogos adaptados

Qualquer tipo de adaptacdo que é feita em jogos
e esportes que permitam a inser¢do dos DV’s.

Caneta para desenho em relevo

Produz alto relevo em papel e acetatos.

Os itens que tais autores destacam sdo as tecnologias que geralmente podem estar

presentes nos espacgos escolares e, alguns poucos, no dia a dia dos lares e espacos de trabalhos;

sendo que quase todos eles ddo énfase a questdo do recurso audivel e presenca do braile, sendo o

braile um dos recursos primordiais para a comunicagdo das pessoas que apresentam Deficiéncia

Visual.

E importante destacar que antes da concepcao e uso de qualquer tipo de TA da maneira

mais adequada possivel, as pessoas com Deficiéncia Visual devem desenvolver habilidades

referentes ao entendimento do Sistema Braille, capacidade ou agugamento da audicdo, e

desenvolvimento da tatalidade.
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Sobre o entendimento do Sistema Braille, Sousa e Sousa (2016, p.46) apontam que:

Os alunos com deficiéncia visual aprendem a desenvolver a escrita Braille;
utilizando a reglete como também a maquina de Braille e computador com
impressora Braille durante as aulas do Atendimento Educacional Especializado
(AEE). Outro instrumento de inclusdo sdo os livros didaticos adaptados
ilustrados conforme as normas e regras constituidas pela Comisséo Brasileira de
Braille.

O braile configura-se entdo como um dos primeiros passos para que as pessoas com
deficiéncia visual possam conceber e utilizar os diferentes tipos de TA que exploram esse método
de ler e escrever com as maos. O mesmo deve estar presente em todos os espagos que incluam a
presenca do Deficiente Visual.

Além do desenvolvimento do braile, o desenvolvimento da tatalidade é outro passo
importante para a concepgdo da TA e deve ser explorada de forma contextualizada trazendo
significados para quem estd aprendendo a conhecer 0 mundo com as maos. As pessoas com
deficiéncia visual precisam “explorar suas possibilidades através da liberdade para manusear,
tocar e receber conceitos concretos e abstratos do mundo que o cerca para que possa usar este
conhecimento na escola e outros ambientes” (SOUSA, SOUSA, 2016, p. 47).

O explorar da sonoridade auxilia o desenvolvimento da tatalidade, através dela as pessoas
com Deficiéncia Visual podem fazer uma relacdo com o0s objetos que estdo no ambiente,
identificando texturas e proporc¢oes.

Dentro da sala de aula, por exemplo, no ensino de Geografia, o professor pode explorar
esses trés processos através do uso de maquetes tateis que hoje sdo produto da chamada
Cartografia Tatil que faremos algumas consideracGes mais adiante. Pelo fato de ser composta por
diferentes materiais com intuito de facilitar a aprendizagem do deficiente visual em sala,
enquadrando-se no conceito de TA, mais adiante realizaremos algumas consideracfes sobre a
Cartografia Tatil considerando-a com uma TA.

A maquete tatil pode conter legendas e/ou informacGes em braile que podem ser
exploradas para o conhecimento dos termos geograficos; dependendo da representacdo dessa
maquete o aluno pode fazer a relacéo do espaco representado com o espaco real (no caso de uma
maquete da estrutura da escola, o aluno pode fazer uma correlacdo do que ele identifica na

representacdo tatil com as dimensfes na realidade); e em alguns casos as representacOes tateis
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podem conter ferramentas sonoras que explicam ou identificam o que é tateado pela pessoa
deficiente visual.

O interessante da utilizacdo das representacdes tateis € que as mesmas podem ser
utilizadas por todos em uma sala de aula, inserindo assim os alunos videntes, criando um
momento colaborativo e de descoberta por todos os alunos presentes em sala e expostas a esse
tipo de atividade.

Além de interessantes de serem trabalhados nas salas de aula, o uso de alguns dos
elementos que citamos, em alguns documentos relacionados a Educacdo Especial Inclusiva,
aparecem como determinacgOes. Se pegarmos, por exemplo, a Cartilha de Incluséo Escolar,
evidenciamos como determinacdo para a disciplina de Geografia o0 uso do braile e a exploragéo

de objetos tateis como mapas e graficos. Conforme documento,

Mapas, graficos e esquemas devem ser oferecidos em relevo e acompanhados de
perguntas que possam ser respondidas sem o auxilio da visdo. Textos mais
curtos e diretos sdo mais acessiveis e devem ser apresentados em Braille ou
oralmente. Dois ou mais textos menores sdo melhores que um texto longo e/ou
cheio de figuras. (Comunidade Aprender Crianca, 2014, p. 20).

O grande problema é que assim como outros tipos de TA, os materiais tateis ndo se
encontram a disposicao dos professores nas escolas, e quando estdo disponiveis, esses materiais
sd0 escassos. Construir os proprios materiais tateis € uma acao que alguns professores efetuam, ja
que o Estado n&o efetiva a sua total disponibilizacdo em todas as escolas, como determina muitos
documentos regulatérios. Tal fato dificulta a implantacdo de alguns projetos que visam a inclusdo
e gue necessitam da TA, que como ja mencionamos é uma importante ferramenta no ambito
educacional dos deficientes.

Para Correa e Rodrigues (2016, p.96) “na perspectiva da inclusdo escolar, ¢
inquestionavel o uso de variados recursos para atender as dificuldades funcionais de estudantes
com deficiéncia, quando os recursos de Tecnologia Assistiva tornam-se importantes”. Nessa
perspectiva é importante reconhecermos que todo e qualquer recurso de Tecnologia Assistiva é
valido para a inclusdo escolar e constru¢cdo do conhecimento. Podemos entdo distinguir dois
grupos de tecnologias que podem ser utilizadas dentro das escolas (seja nas salas de Atendimento
Educacional Especializado ou nas salas de aula comuns), as tecnologias de alto custo e as de

baixo custo.
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As tecnologias de baixo custo sdo aquelas construidas por professores de disciplinas, por
professores ou coordenadores das salas de recursos ou Atendimento Educacional Especializado, e
por todos aqueles profissionais que atendam no trato educacional uma pessoa com deficiéncia
visual, ou com qualquer outro tipo de deficiéncia. Ja as tecnologias de alto custo sdo aquelas
disponibilizadas ou que deveriam ser disponibilizadas pelo governo através dos programas de
implantacdo de sala de recursos.

Contudo, sabemos que mesmo com toda beleza presente nas diretrizes sobre a tematica,
0s espacos escolares nem sempre efetivam o que estd no papel devido a alguns dos empasses
como problemas com recursos humanos, condigdes estruturais, repasse de verbas, dentre outros,
que levam as escolas a apresentarem apenas alguns dos itens do quadro 06 que apresentamos
nesse subitem. A TA possivel dentro das escolas nem sempre é capaz de atender a todos 0s
alunos, mas é com ela que profissionais e alunos desenvolvem suas atividades.

Aqui no Brasil existe uma orientacdo oriunda da Secretaria de Educagdo Especial, do
Ministério da Educacdo, no tocante a organizacdo das Salas de Recursos Multifuncionais, que
determina o minimo de recursos e/ou Tecnologia Assistiva que deva existir em cada escola que se
enquadre na modalidade de Educacdo Especial. Porém, como mencionado anteriormente, em
muitas instituicbes o oposto esta sendo realizado, em escolas que ja apresentam a sala de recursos
mesmo com suas limitacdes o que estd sendo visto é a sua desativacao para outros fins.

O programa para implantacdo da sala de recursos tem como principal objetivo
“disponibilizar, aos sistemas publicos de ensino, equipamentos de informatica, mobilidrios,
materiais pedagdgicos e de acessibilidade, com vistas a apoiar a ampliacdo da oferta do AEE.
Entre os recursos se encontram os de Tecnologia Assistiva (TA)” (CORREA, RODRIGUES,
2016, p. 92).

E valido salientar que o enquadramento de uma instituicdo escolar na Modalidade de
Educacdo Especial pode variar conforme as legislagdes de cada Estado, mas a obtencéo da Sala
de Recursos Multifuncionais da-se por meio da decisdo dos gestores de ensino em optarem pelo
cadastramento no Sistema de Gestdo Tecnologica do Ministério da Educagdo — SIGETEC, onde
hd o compromisso com a modalidade de ensino e firmamento de uma série de critérios, tais

como:

A secretaria de educacdo a qual se vincula a escola deve ter elaborado o Plano
de AcBes Articuladas — PAR, registrando as demandas do sistema de ensino com
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base no diagnostico da realidade educacional; A escola indicada deve ser da rede
publica de ensino regular, conforme registro no Censo Escolar MEC/INEP
(escola comum); A escola de ensino regular deve ter matricula de aluno(s)
publico alvo da educagdo especial em classe comum, registrado(s) no Censo
Escolar/INEP, para a implantacdo da sala Tipo I; A escola de ensino regular
deve ter matricula de aluno(s) cego(s) em classe comum, registrado(s) no Censo
Escolar/INEP, para a implantacdo da sala de Tipo IlI; A escola deve ter
disponibilidade de espaco fisico para o funcionamento da sala e professor para
atuacdo no AEE. (BRASIL, 2010, p.10)

O documento intitulado Manual de Orientacdo: Programa de Implantacdo de Sala de
Recursos Multifuncionais (2010, p. 11-12) apresenta dois tipos de salas conforme especificacbes
técnicas, sendo que o tipo dois diz respeito a inclusdo de recursos e/ou Tecnologia Assistiva de
acessibilidade destinadas as pessoas com Deficiéncia Visual.

Deste modo a Sala tipo | € composta por Equipamentos (02 Microcomputadores, 01
Laptop, 01 Estabilizador, 01 Scanner, 01 Impressora laser, 01 Teclado com colmeia, 01
Acionador de pressdo, 01 Mouse com entrada para acionador, 01 Lupa eletronica), Materiais
Didéatico/Pedagbgicos (01 Material dourado, 01 Esquema Corporal, 01 Bandinha Ritmica, 01
Memoria de Numerais, 01 Tapete Alfabético Encaixado, 01 Software Comunicacdo Alternativa,
01 Sacoldo Criativo Monta Tudo, 01 Quebra Cabecas - sequéncia logica, 01 Domind de
Associacdo de Ideias Mobiliérios, 01 Domin6 de Frases/Animais em Libras/Frutas em Libras/
Tétil, 01 Alfabeto Braille, 01 Kit de lupas manuais, 01 Plano inclinado — suporte para leitura, 01
Memoria Tatil), e Mobiliarios (01 Mesa redonda, 04 Cadeiras, 01 Mesa para impressora, 01
Armario, 01 Quadro branco, 02 Mesas para computador, 02 Cadeiras). Tais itens segundo hormas
técnicas sdo considerados como utilidades minimas para o atendimento aos mais variados tipos
de deficiéncia que possam existir dentro de uma instituicao.

Ja para a Sala de Recursos do tipo Il temos o acréscimo dos recursos de acessibilidade
para alunos com Deficiéncia Visual, tais como: 01 Impressora Braille — pequeno porte; 01
Maquina de datilografia Braille; 01 Reglete de Mesa; 01 Puncdo; 01 Soroban; 01 Guia de
Assinatura; 01 Kit de Desenho Geométrico; e 01 Calculadora Sonora.

“O MEC/SEESP acompanha e fiscaliza essa execu¢do nas diferentes regides do pais,
mantendo sistema informatizado de monitoramento para atestar sua conformidade”. E trabalha
com prazos de até seis meses para entrega e instalacdo de todo o material mencionado assim, bem
como de prazos de garantia dos produtos que podem chegar a doze meses (Brasil, 2010, p. 13-
14).
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Destacamos que na realidade brasileira a implantagdo da sala de recursos se faz essencial
para que as escolas adquiram as tecnologias de alto custo, uma vez que esse tipo de tecnologia
como ja mencionado é distribuido pelo Estado por meio de programas educacionais, em alguns
casos pelo SUS (Sistema Unico de Salde) e/ou INSS (Instituto Nacional do Seguro Social), ou
através de empresas privadas.

Diante desse cenario, precisamos exigir dos governos politicas publicas mais efetivas para
a obtencdo de TA seja ela de alto ou baixo custo. Tais politicas também necessitam de estarem
baseadas ou referentes as politicas educacionais de incluséo e as politicas para a democratizacao
do acesso as novas tecnologias. Elas poderdo garantir e efetivar o que se hoje pondera a respeito
do direito, do acesso, da garantia de manutencéo, das orientacGes de uso, de melhoria na condigéo
de vida, por parte daqueles que apresentam algum tipo de deficiéncia e dependa da TA.

Ja mencionamos aqui que a TA ndo é destinada apenas a deficientes, mas tem como
objetivo minimizar qualquer tipo de impedimento que uma pessoa venha a ter para desenvolver
qualquer tipo de atividade. Contudo, observa-se que o grupo de sujeitos que mais a utilizam séo
os deficientes. Nesse contexto, os deficientes visuais fazem uso em maior escala dos recursos de
TA que exploram a tatalidade e a sonoridade. Esses recursos, quando de alto custo devem ser
disponibilizados pelo Estado, e encontra-se em sua maioria nas escolas. Quando 0s recursos sao
escassos, a figura dos profissionais ligados a educacdo entra em cena para desenvolver e/ou
confeccionar outros tipos de TA que passam a compor 0 grupo dos recursos de baixo custo.

Dentre esses recursos de baixo custo confeccionados com diversos materiais presentes nas
salas de AEE ou de Recursos Multifuncionais, reconhecemos que 0s mapas tateis, que inserem-se
no contexto da Cartografia Tétil, apresentam um grande potencial para o mediar do conhecimento
geogréfico, e auxiliam no processo de cooperatividade, uma vez que podem ser trabalhados tanto
pelos deficientes visuais quanto pelos chamados videntes.

Pensando no que até aqui expomos sobre TA e sobre sua destinacdo ao mundo da
educacdo, realizaremos a seguir, algumas consideracgdes sobre a Cartografia Tatil, um recurso que
consideramos como um tipo de Tecnologia Assistiva, utilizado por professores de geografia e

também de outras disciplinas.
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3.2.2 A Cartografia Tétil como TA para o ensino de Deficientes Visuais

Nos estudos feitos sobre a Historia da Cartografia € notério que a mesma acompanhou a
evolucdo da humanidade, essa ciéncia vem crescendo desde os desenhos primitivos que remetiam
as rotas em busca de comida, passando pelas pinturas rupestres, até o uso da mesma como
ferramenta para demarcacéo e exploracao do territdrio.

Com o passar dos séculos, ja com a presenca do homem, tal Ciéncia ganhou as massas
burguesas que cada vez mais se utilizavam das suas informac@es, e logo adentrou aos espagos
educacionais, mas apenas de acesso das pessoas com grande poder aquisitivo, e privilegiadas pela
visdo. Tal situacdo ndo se configurou tdo alarmante, uma vez que historicamente os produtos
cartograficos foram construidos privilegiando o sentido da visdo, e 0 acesso a maioria das
melhores e mais importantes inovacbes, no passado, sempre eram de alcance dos mais
desenvolvidos economicamente. (SILVA, 2015, p.65)

Em uma realidade um pouco diferenciada do passado, na atualidade, os mapas e
representacdes graficas sdo de acesso de grande parte da sociedade, resultado da evolucdo da
ciéncia, tecnologia e informacdo, como grandes aliadas do desenvolvimento social, e podemos
dizer educacional, visto que, por exemplo, para a Geografia, 0s mapas sdo instrumentos

importantissimos para desencadear as analises e pesquisas. Segundo Carmo (2009, p.36):

Os mapas sdo instrumentos de analise e sintese de expressdo nos processos de
pesquisa e acdo sobre qualquer territorio, propiciam a visualizacdo de
acontecimentos ou fendmenos no espago geografico, a localizagdo de lugares e
trajetos e tornam-se recursos didaticos nos processos de ensino e aprendizagem
em todos os niveis escolares. Esta ampla possibilidade de utilizagdo faz com que
sejam aplicados em areas muito diferentes, mas em todos os casos ha uma
missao especifica: comunicar uma mensagem sinteticamente.

Podemos afirmar perante a colocacdo da autora citada, que 0s mapas apresentam uma
certa popularidade quando se deseja sintetizar a representacdo das espacialidades. Porém, “por
mais populares que sejam 0s mapas nos dias atuais, e que possam ser acessados e Vvistos pela
maioria da sociedade, existe uma camada [...] desprovida do sentido da visdo, que ndo pode ver e
usar esses mapas” (LOCH, 2008, p. 37), e é a partir de tal probleméatica que a chamada

Cartografia Tatil se alicercou para justificar sua existéncia.
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Os mapas podem ser explorados ndo sé pelos videntes, mas pelos deficientes visuais,
eles apresentam o beneficio de exemplificar melhor as representacOes espaciais paras esses
sujeitos. Sa, Campos e Silva (2007, p. 16) mencionam o porqué do uso de mapas por parte das

pessoas que apresentam Deficiéncia Visual, para eles:

As retas, as curvas, o0 volume, a rugosidade, a textura, a densidade, as oscilagdes
térmicas e dolorosas, entre outras, sdo propriedades que geram sensaces tateis e
imagens mentais importantes para a comunicacdo, a estética, a formacdo de
conceitos e de representacdes mentais.

A auséncia da visdo faz com que outros sentidos aumentem sua capacidade de percepcéo,
e o tato se destaca, pois “permite captar diferentes propriedades dos objetos, tais como
temperatura, textura, forma e relacGes espaciais. Essa captacdo tem carater sequencial e funciona
a curta distancia, correspondendo ao alcance da mao”. (BATISTA, 2005, p.13)

Para Almeida (2011, p.120),

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

Complementando as palavras da autora citada no paragrafo anterior, Tuan (1983, p. 84 e
85) ressalta importancia de mapas no formato tatil para uso de pessoas com deficiéncia visual

segundo ele:

Os cegos, principalmente os de nascenca, tém grandes limitagdes para se
movimentarem. Para compensar a falta de visdo, seus sentidos auditivo e tatil
sdo altamente desenvolvidos. O uso de suas mentes para formular conceitos
espaciais melhora ainda mais suas habilidades espaciais. Os mapas tateis, por
exemplo, ajudam as criancas a visualizar as localizacOes relativas de referenciais
significantes. Os meninos cegos de nascenga aprendem a seguir um trajeto e até
a resolver um problema de mudanca de direcdo a partir de mapas tateis. Alguns
cegos parecem ser capazes de usar o sol como um meio de achar o caminho.
Verbalizar o trajeto é outro recurso que o cego emprega quando procura resolver
problemas espaciais.

Conforme exposto, na perspectiva de uma Cartografia Tatil voltada apenas para 0s

Deficientes Visuais, podemos concebé-la como “a ciéncia, a arte ¢ a técnica de transpor uma
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informacdo visual de tal maneira que o resultado seja um documento que possa ser utilizado por
pessoas com deficiéncia visual” (CARMO, 2009, p.46-47).

Para Silva (2015, p.66), nas escolas, a Cartografia Tatil “se configura como possibilidade
de acessibilizar os processos de representacdo, analise e interpretacdo de informacbes espaciais
aos alunos com deficiéncia visual”. Porém, existe dentro do &mbito de pesquisas dessa area do
conhecimento quem pondera sobre sua destinacdo, indo contra ao discurso dela ser apenas uma
ferramenta de inclus@o dos deficientes visuais, e afirmando que a mesma nao visa apenas esses
sujeitos. Acreditamos ser importante apresentar essa informacdo por acreditarmos que 0 uso da
Cartografia Tétil no sentido de inclusdo, dentro das salas de aula, deve considerar tal ferramenta
como recurso de uso para todos os alunos em sala, videntes ou deficientes visuais. Nas

colocacdes de Silva e Arruda (2009, p. 03) isso fica evidente quando os mesmos afirmam que a:

Cartografia Tatil tem a sua importancia constituida, por desenvolver meios de
representacdes na forma tatil ndo sO visando 0 acesso aos portadores de
deficiéncia visual, como a elaboragdo de novas formas de codificagdo que
possam ser adicionadas as tradicionais e, com, isso ampliar 0os meios de
representacdo oferecendo ao profissional responsavel pela producdo dos mapas
uma maior gama de possibilidades para que o processo de comunicagdo
cartografica seja realizado sem interferéncias e o entendimento se torne mais
simplificado e direto ao usuario.

De forma mais ampla, apontando para uma Cartografia Tatil mais inclusiva e capaz de ser

apreendida por videntes e DV’S, podemos defini-la como:

Um ramo especifico da Cartografia, que se ocupa da confeccdo de mapas e
outros produtos cartograficos que possam ser lidos por pessoas cegas ou com
baixa visdo. Desta forma, os mapas tateis, principais produtos da cartografia
tatil, sdo representagdes graficas em textura e relevo, que servem para orientagao
e localizagdo de lugares e objetos as pessoas com deficiéncia visual. Eles
também sdo utilizados para a disseminacdo da informacao espacial, ou seja, para
0 ensino de Geografia e Historia, permitindo que o deficiente visual amplie sua
percepcdo de mundo; portanto, sdo valiosos instrumentos de inclusdo social.
(LOCH, 2008 p. 39)

Perante as duas definigdes, o que ndo se nega € que independente de ser ou nédo totalmente
destinada aos deficientes visuais, essa ferramenta ganha espago nas pesquisas e debates dentro da
prépria Cartografia em escalas internacionais, bem como aqui no Brasil, visando essa

simplicidade de apresentar a linguagem cartogréafica as pessoas.
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No Brasil, pesquisas nessa area de Cartografia Tétil sdo recentes, datados nos primdrdios
da década de 1990, que conforme Silva (2015, p. 66) iniciaram no “Departamento de Geografia
da Universidade de Sao Paulo, com a tese de doutorado da professora Regina Araujo de Almeida
Vasconcellos, defendida em 1993. No cenério internacional de forma bem significante os estudos
datam os anos de 1970. Destacam-se pesquisadores como Wiedel e Groves, James e Armstrong,
Franks e Nolan, Kiedwell e Greer, Weidel, Schiff e Foulke, Nicolai, Tatham e Dodds, Ishido,
Levi e Amick, Bentzen, Barth, Keming, Coulson, Tatham, Edman, e Rener.

Na atualidade brasileira, profissionais em educacao diversos e de diferentes Instituicdes
de Ensino Superior (IES), desenvolvem pesquisas nessa area. Nesse sentido alguns laboratorios
de pesquisa dessas instituicdes se destacam por pensarem a Cartografia e Cartografia Tatil em
uma perspectiva escolar e inclusiva. Destacam-se Laboratorio de Ensino e Material Didatico
(LEMAD), da Universidade de S&o Paulo (USP), e o Laboratorio de Cartografia Tatil e Escolar
(LABTATE"), da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC).

Dentro do pensamento inclusivo de mediar a educagdo e o ensino de disciplinas (bem
como o ensino de geografia) a Cartografia Tatil surge como um recurso didatico, para
metodologias de ensino que visam a insercdo de pessoas com deficiéncia visual. Sendo este um
recurso que dd dindmica as aulas, permite a interagdo e que respeita “as mais distintas
necessidades das pessoas que dela fazem parte, reconhecendo e valorizando suas diferencas”
(GIEHL; DUARTE, 20186, p. 6).

Na nossa realidade um dos grandes desafios que se encontram postos com relacdo ao
ensino para pessoas com Deficiéncia Visual é tracar estratégias validas, dentro das possibilidades
de casa, instituicdo de ensino e realidades sociais, que construam e compartilnem conhecimento
valido. Dito isto, no ambito educacional o uso da Cartografia Tatil & cada vez mais recorrente,

guando o assunto € incluir os Deficientes Visuais. Conforme Loch (2008, p.40),

Os mapas e graficos tateis tanto podem funcionar como recursos educativos,
como facilitadores de mobilidade em edificios publicos de grande circulagéo,
como nos terminais rodoviarios, metroviarios, aeroviarios, nos shopping centers,
nos campi universitarios, e também em centros urbanos. Para se tornarem uma

13 0 Laboratério de Cartografia Tatil e Escolar — LABTATE é um espaco no Departamento de Geociéncia da
Universidade Federal de Santa Catarina com enfoque em pesquisa e extensdo nas areas da Cartografia Escolar e
Cartografia Téatil. Tem uma equipe formada por professores e estudantes de graduacdo e pds-graduacdo em
Geografia e conta com a colaboracdo de alunos das areas da engenharia, do design e de pessoas com deficiéncia
visual da Associacdo Catarinense de Integracdo ao Cego (ACIC) para desenvolver trabalhos multidisciplinares
(CUSTODIO; NOGUEIRA; CHAVES, 2011, p. 913).
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realidade em nosso pais é preciso 0 engajamento dos segmentos citados. De
qualquer forma, em ambos 0s casos, 0s produtos da cartografia tatil podem ser
enquadrados como recursos da Tecnologia Assistiva, considerados assim por
auxiliarem a promover a independéncia de mobilidade e ampliar a capacidade
intelectual de pessoas cegas ou com baixa visao.

A Tecnologia Assistiva mencionada pela autora é de interesse das nossas pesquisas e mais
adiante consideracOes e reflexdes sobre sua existéncia, evolucdo e insercdo nos sistemas
educacionais encontram-se realizadas. O que a principio é importante saber sobre ela é que no
Brasil a mesma encontra-se ligada as questdes de Ajudas Técnicas destinadas em grande parte,
mas ndo apenas, as pessoas com deficiéncias.

Diferentemente da Tecnologia Assistiva, 0s mapas tateis ndo apresentam um legislacéo,
regulamentacéo, ou padronizagdo na sua forma de se constituir-se como ferramenta usual ao dia a
dia dos deficientes visuais. Ndo existem padroes de confeccdo do mesmo, e essa € uma
preocupacao de diversos pesquisadores.

Rossi (2013) corrobora com o descrito anteriormente quanto afirma ter uma preocupacéo
com uma série de aspectos que possam e/ou devém estar presentes nos mapas tateis para facilitar
0 entendimento por parte principalmente dos deficientes visuais. PreocupacGes com o material

gréafico e textura sdo os principais. Sobre tais colocac6es, Loch pondera afirmando que:

Ndao existem padr@es cartogréficos tateis aceitos mundialmente, como acontece
na cartografia analdgica (aquela produzida para pessoas com visdo normal).
Portanto, verifica-se a necessidade de cada pais criar seus padrdes e estabelecer
normas para a cartografia tatil, tomando como base a matéria-prima existente, o
grau de desenvolvimento tecnoldgico, a acessibilidade e o preparo dos
deficientes visuais para uso desses produtos. (LOCH, 2008, p.43)

Contudo, existem alguns itens que sempre estdo presentes nos mapas tateis e que sem eles
observa-se uma dificuldade de compreensdo por parte dos deficientes visuais. Listamos a seguir

alguns desses itens baseados nas diversas leituras sobre a tematica:

e Titulo traduzido em braile e que simplifique a ideia geral do que € representado.
e A legenda deve ter traducdo em braile e sempre o mais proximo possivel do campo de

identificacdo dos mesmos.



124

e As representacdes ou itens presentes no mapa devem apresentar-se em alto-relevo ou em
texturas, formatos, espessuras distintas para facilitar a identificacdo.

e Textos ou resumos devem ser evitados devido a traducao extensa em braile

e A oralidade ou sonoridade no material tatil, que apresenta uma descricdo detalhada, pode
ser 0 caminho para a necessidade de textos em grandes extensdes.

e O tamanho dos itens presentes no mapa e/ou na maquete pode ser um fator de dificuldade

quando apresentados em pequenas extensdes.

No que se refere a disciplina de Geografia, existe a necessidade de transformar as
informacBes do campo visual por meio de ferramentas sonoras e/ou tateis, principalmente quando
lidamos com mapas convencionais e outras informacdes espaciais. Deste modo 0s mapas tateis
que também podem conter sonoridade, auxiliam as pessoas com Deficiéncia Visual
principalmente nas questdes de orientacdo e mobilidade. (NOGUEIRA, 2009, p. 07-08).

Ao explorar o recurso tatil os estudantes deficientes visuais passam a ter o “entendimento
dos elementos que comp&em um espaco de vivéncia, assim como de suas disposicdes e relacdes
espaciais, possibilita ao individuo [...] movimentar-se com seguranca [...], maior autonomia e
independéncia em suas agoes e relagdes cotidianas”. (SILVA; BUENO, 2013, p.02) Algo que se
torna pertinente dentro das propostas educacionais inclusivas atuais.

E comum utilizar esse recurso para mediar a constru¢do do conhecimento relacionado as
Categorias de Analises da Geografia (principalmente Paisagem e Lugar), para inserir concepgoes
sobre as formas da Terra e tipos de relevo, divisdo territorial, e até mesmo concepgdes espaciais
sobre a escola, o bairro, ou cidade.

Para Carmo (2009, p. 36) o uso da Cartografia Tatil nas aulas de Geografia é importante
para auxiliar nas atividades onde seja preciso analisar e desenvolver habilidades de observacdo,
percepcao e representacdo do espaco. Conforme a autora existe uma pluralidade de informacdes
que a Geografia consegue identificar e interpretar. Muitas vezes tais pluralidades de informacdes
ndo sdo trabalhadas pelos professores por utilizarem esse recurso de forma errdnea, apenas para
localizar e identificar lugares.

Sabendo entdo que a Geografia trata da pluralidade que existe, € importante destacar que
0 uso da Cartografia Tatil também requer o uso e conhecimento de simbologias graficas, assim

como na Cartografia, podemos dizer, tradicional. Conforme Chaves (2011, p 44), “ao se falar em
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Geografia, muitas sdo as palavras que nos vém a mente: Terra, mapa, clima, vegetacao, relevo,
latitude e longitude, sociedade, rural e urbano! E infinita a pluralidade de palavras que permeiam
a ciéncia geografica”, a Geografia esta presente em tudo. Portanto, no manuseio da Cartografia
Tatil faz necessario utilizar de mecanismos para identificar cada um dos itens citados e outros
mais, realizando posteriormente as inferéncias relacionadas ao conhecimento cientifico.

E valido ressaltar que no processo de ensino os conhecimentos geograficos e cartograficos

sdo de importancia para todos aqueles que se encontram em construcdo do conhecimento, e,

independente do ramo da Cartografia, 0s mapas s@o recursos significativos no
processo de ensino-aprendizagem e devem fazer parte do cotidiano dos alunos,
em especial nas aulas de Geografia, do qual sdo mais do que apenas materiais
didaticos, eles sdo parte dessa disciplina, e devem estar preparados e adaptados
para atender a necessidade de todos. (CUSTODIO; NOGUEIRA; CHAVES,
2011, p. 913).

O professor deve refletir sobre suas praticas a fim de propor aos alunos,
independentemente de serem ou ndo deficientes visuais, alternativas de compreensdo da
linguagem cartografica, sendo esta “uma ferramenta fundamental que pode auxiliar
demasiadamente as [...] aulas, j& que se baseia na leitura, interpretacdo, analise e representacao
dos diversos recortes do espaco”, independentemente de apresentarem deficiéncia ou ndo.
(CAMPQS, 2016, p.98)

“Os mapas tateis sdo a principal ferramenta cartografica que utiliza a percepcao tatil como
forma de decodificagdo da representagdo do espaco geografico e de seus fendmenos” (SILVA;
ARRUDA, 2009, p. 01). No ensino de geografia o seu uso se objetiva em possibilitar a esses
alunos “um aprendizado [...] que os tornem cidadao criticos da realidade que os cercam, fazendo
com que esses alunos reflitam e questionem sobre questdes relacionadas ao seu cotidiano, a sua
escola, ao mundo” (ARRUDA, 2016, p.220).

Todas as reflexdes e colocacOes realizadas até agora mostram que a Cartografia Tatil,
enguanto Tecnologia Assistiva (TA), apresenta potencial inclusivo nitido, pelas abordagens que
elas sdo capazes de realizar. O resgate do uso de mapas em formas tateis acaba por facilitar o
trabalho do professor e efetivar a premissa de inclusdo. E é nessa perspectiva que no capitulo

seguinte iremos evidenciar os potenciais da TA na construcdo de conhecimento geogréafico.
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4. A REALIDADE EDUCACIONAL DE ALUNOS COM DEFICIENCIA VISUAL EM
UMA ESCOLA DE CAMPINA GRANDE-PB

O capitulo que segue versa em primeiro momento sobre as mais relevantes caracteristicas
no tocante a pesquisa de campo, realizada na E.E.E.F.M. Senador Argemiro de Figueiredo, no
municipio de Campina Grande-PB. Apresentamos aqui as caracterizagdes do historico do
municipio, da instituicdo escolar e dos sujeitos pesquisados, 0 nosso método de pesquisa e 0S
procedimentos metodologicos.

No segundo momento, séo feitas as reflexdes a partir dos dados coletados em campo, em
principio destacando a relagdo entre a gestdo, os professores de Geografia, as coordenadoras da
Sala de Recursos Multifuncionais, os Deficientes Visuais, com a Educacdo Especial (EE)
desenvolvida na referida escola. Além disso, refletimos sobre uma EE na perspectiva de tais
sujeitos para além dos ilusérios planos de educacdo estadual e nacional, e até mesmo de outros
documentos que orientam esta modalidade.

Posteriormente apresentamos as analises e as reflexdes sobre o processo de construcédo da
consciéncia espacial cidada dos sujeitos com Deficiéncia Visual, apontando para os recursos de

Tecnologia Assistiva mais utilizados pelos mesmos.

4.1 0 CENARIO DE DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

A pesquisa desenvolveu-se no Municipio de Campina Grande, cidade do Estado da
Paraiba que apresenta um forte crescimento socioeconémico educacional impulsionado pelas
varias opcOes de cursos a nivel superior e de ensino basico. As opc¢des vao desde a rede publica
até a privada. A seguir apresentamos 0 mapa da localizagdo do municipio:
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MAPA DE LOCALIZACAO DO MUNICIPIO DE CAMPINA GRANDE - PB
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Figura 1 — Mapa de Localizagdo do Municipio de Campina Grande-PB

Geograficamente podemos situar Campina Grande na Mesorregido do Agreste Paraibano,
sobre o Planalto da Borborema. O municipio e sua zona urbana apresentam respectivamente areas
de um pouco mais de 593 km?2 e 98 kmz, aproximadamente.

Campina Grande apresenta uma localizagdo privilegiada no que diz respeito a sua
localizacdo no territério do Estado da Paraiba, com possibilidades de deslocamento para o Sertdo
e 0 Alto Sertdo do Estado, bem como para a Zona da Mata paraibana.

O primeiro indicio de estruturacdo desse municipio deu-se ainda nos primérdios da
colonizagdo do Brasil, em 1697, no fim do século XVII, quando o Capitdo Mor dos Sertdes,
Teodosio de Oliveira Ledo, veio do Sertdo trazendo os primeiros contingentes populacionais
(indios e companheiros de militancia) para uma area de zona rural (sitio) que tinha a mesma
denominacdo que 0 municipio apresenta hoje.

Consolidando-se como pequeno povoado, Campina Grande perpassa longos anos de

estagnacdo, sem crescimento algum do ponto de vista socioecondmico. O crescimento notério
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passa a ser evidenciado quando se torna vila no fim do século XVIII e, posteriormente, cidade em
1864. Nesse periodo adquire status, alicercada pela explosao algodoeira, pela chegada das linhas
férreas e do trem, bem como da consolidacdo do seu comércio, da sua industria e dos seus
servigos (OLIVEIRA, 2007, p. 13-14).

Deste modo, em 1790 o povoado passa a denominar-se Vila Nova Rainha por meio de um
edital em conformidade com a Carta Régia em Julho de 1766. Décadas mais tarde “com a lei
Provincial n° 127 de 11 de outubro de 1864, a Vila Nova Rainha é elevada a categoria de cidade,
denominando-se assim Campina Grande” (OLIVEIRA, 2007, p. 17).

Com o passar dos anos Campina Grande detém notoria expressividade no seu
crescimento. Esse municipio se molda perante as demandas que surgem no seu cenario sécio-
politico-econdmico e apresenta-se como um dos municipios de maior expoente no Estado da
Paraiba, sendo superado apenas pela capital do Estado, Jodo Pessoa (TSYUGUCHI; RUFINO;
SANTOS, 2014, p. 03).

Atualmente Campina Grande apresenta em seu perimetro urbano dois campi principais de
duas universidades publicas (UFCG — Universidade Federal de Campina Grande e UEPB —
Universidade Estadual da Paraiba) e algumas universidades de rede privada. Aléem do destaque
educacional, as oportunidades de emprego oferecidas pelo setor industrial bastante presente no
municipio é outro fator que pode ser destacado quando mencionamos a chamada Rainha da
Borborema™.

A sua populacdo em 2016 foi estimada em um pouco mais de 407 mil habitantes. Dispde
de 112 estabelecimentos vinculados ao Sistema Unico de Satde (SUS) e um IDH equivalente a
0,720 de acordo com o ultimo levantamento realizado em 2010 (IBGE, 2016).

No tocante a Educacdo na Modalidade de Educacdo Especial presencial, na sua rede
estadual de ensino, apresenta um total de 438 alunos matriculados, segundo dados finais do
Censo Escolar 2015.

Neste municipio encontramos a E.E.E.F.M. Senador Argemiro de Figueiredo, também
conhecida como “Polivalente”, situada no bairro Catolé, um dos bairros mais populares da
cidade. Esta instituicdo de ensino apresenta um grupo de sujeitos que interessa diretamente a

nossa pesquisa, que é o caso dos estudantes que apresentam Deficiéncia Visual.

1 A cidade recebe carinhosamente este nome pelo fato de estar localizada no sentido oriental e na mais proxima
totalidade em altitude do Planalto da Borborema, um dobramento antigo de estrutura cristalina bastante erodido.
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4.1.1 Breve caracterizacdo da Escola-campo da pesquisa

Conforme informacGes do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da instituicdo, a Escola
Estadual de Ensino Fundamental e Médio Senador Argemiro de Figueiredo, situada em Campina
Grande-PB, faz parte da 3% Regional de Ensino do Estado™, criada por meio de iniciativa do
governador Ernani Satyro e inaugurada em marco de 1974, iniciando suas atividades no mesmo
ano.

Inicialmente apenas autorizada a funcionar com o primeiro grau (hoje Ensino
Fundamental) e denominada de Escola Estadual de 1° Grau Senador Argemiro de Figueiredo,
quando recebe autorizacdo para atender até o 2° Grau (hoje Ensino Médio) sofre mudanga no seu
nome para caracterizar as atividades que a mesma dispunha, passando a se chamar Escola
Estadual de 1° e 2° Graus Senador Argemiro de Figueiredo.

Antes da virada para os anos 2000, exatamente em 1997, passa a integrar 0 antigo Projeto
CEPES - Centro Paraibano de Educacdo Solidaria, criado pelo governador José Targino
Maranh&o com a visdo de modificar o panorama educacional do Estado.

Deste modo, a instituicdo apresenta como missao “oferecer uma educacao pautada nos
valores éticos, morais, politicos e sociais, formando cidaddos conscientes de seus direitos e
deveres, capazes de interagir e transformar a realidade para uma vida digna em sociedade” (PPP
da institui¢do, 2013, p.16).

A Escola atende a alunos de diversos bairros do Municipio de Campina Grande e de
municipios circunvizinhos, onde na sua maioria se encontra em faixas de renda baixa e
participantes dos programas sociais dos governos nas esferas Municipal, Estadual e Federal.

Segundo dados completos do Censo Escolar 2015, a escola apresenta atividades voltadas
para as modalidades da Educacdo de Jovens e Adultos — Supletivo (Ensino Fundamental —

Supletivo e Ensino Médio — Supletivo), Ensino Fundamental — Anos Finais e Ensino Médio, além

1> Na Paraiba, as regionais de ensino foram criadas para facilitar o gerenciamento do sistema educacional estadual,
uma vez que o Estado apresenta um nimero elevado de municipios. Atualmente o Estado conta com 14 regionais,
em que cada uma dessas regionais agrupa um nudmero substancial de municipios para serem gerenciados. Os
municipios sedes das regionais sdo aqueles que se apresentam como centros de influéncia no tocante a educacao,
saude, economia, dentre outros aspectos.

16 0s dados do Censo Escolar 2015 foram escolhidos como referéncia por apresentarem publicacéo ja finalizada e
detalhamento por municipios, uma vez que o censo do ano de 2016 ainda ndo apresenta dados publicados com as
analises feitas pelo Ministério da Educacéo, contendo apenas notas estatisticas gerais.
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da Modalidade de Educacdo Especial oferecida preferencialmente a alunos com Deficiéncia
Visual no periodo da manha.

Com relacdo a sua infraestrutura, dependéncias e recursos humanos, a escola dispde de
sistema de abastecimento de agua e de energia de responsabilidade do Governo do Estado da
Paraiba e de parcerias com o Governo Municipal de Campina Grande; tem aproximadamente 23
salas de aula; salas para gestdo, secretariado e professores; biblioteca e salas para leituras; sala de
Recursos Multifuncionais destinada a Modalidade de Educacdo Especial; auditorio; dispensa e
almoxarifado; e possui um total de 97 funcionarios (professores, gestores, secretarios, tecnicos
administrativos e equipes de apoio).

No tocante ao ensino direcionado a pessoas com deficiéncia, segundo notas estatisticas
preliminares do Censo Escolar 2016, a instituicdo em pesquisa faz parte do percentual de 57,8%
das escolas brasileiras que atendem a esse publico (BRASIL, 2017, p. 04).

A mesma apresenta instalagdes que minimamente atendem ao conceito de Desenho

Universal, sendo esta a:

Concepgdo de espagos, artefatos e produtos que visam atender simultaneamente
todas as pessoas, com diferentes caracteristicas antropomeétricas e sensoriais, de
forma autbnoma, segura e confortavel, constituindo-se nos elementos ou
solucBes que compBem a acessibilidade (LIMA, 2007, p. 354).

O desenho universal deve contemplar toda a diversidade humana que coexista em
qualquer ambiente e deve ser concebido principalmente nas engenharias. Se iSso ocorresse,
transtornos ocasionados por reformas e alteracdes na paisagem seriam minimizados.

Deste modo a escola apresenta corredores e salas de aulas sem grandes desniveis, rampas

que apresentam piso tatil*’

para atender aos alunos com Deficiéncia Visual e Sala de Recursos
Multifuncionais/AEE. Porém, esses ambientes apresentam desgastes devido a falta de
manutencdo (Ver figuras de 01 a 07).

Segundo informag0es da gestdo escolar, uma reforma nas instalac6es da instituicdo estava
programada para ser iniciada no més de agosto de 2016, mas apenas no fim de 2016 os materiais

e vistorias iniciais para a reforma foram de fato evidenciados. Em principio, mesmo em meio a

7 pisos tateis sdo “faixas em alto relevo fixadas ao chio para auxiliar na locomogio das pessoas cegas em espacos
publicos, tanto internos quanto externos. Eles se apresentam sob duas formas — piso direcional ou guia e piso alerta —
e possuem especificidades em diversos aspectos” (MONTEIRO, 2012, p. 08).
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reforma as aulas e os exames finais foram realizados. O ano letivo de 2017 veio a iniciar no més
de margo.

Em relacdo a SRM’s (Sala de Recursos Multifuncionais) que a institui¢do dispde, a
mesma atende aos critérios e as condi¢cdes de implementacdo determinados pelo Ministério da
Educagdo (MEC) por meio da Secretaria de Educacdo Especial (SEESP). Além disso, apresenta
recursos que a caracterizam como sala de tipo I, sendo esta uma condi¢do para o atendimento de
pessoas com Deficiéncia Visual. Observe a seguir algumas imagens da estrutura fisica que a

instituicdo oferece e que ilustram o que mencionamos até agora.

Figura 2 — Corredor de acesso as salas Figura 3 — Corredor/rampa de acesso ao
de aula. Fonte: Registro do autor, 2016. refeitorio e ambientes administrativos da

instituicdo. Fonte: Registro do autor, 2016.
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Figura 4 — Rampa de acesso ao refeitdrio

e ambientes administrativos, com Figura 5 - Rampa com piso tatil
destague para o corrimdo de apoio. danificado e desgastado. Fonte: Registro
Fonte: Registro do autor, 2016. do autor, 2016.

Figura 6 - Sala de Recursos Figura 7 — Imagem do patio da escola
Multifuncionais. Fonte: Registro do com a cozinha do refeitério ao fundo.
Autor, 2016. Fonte: Registro do Autor, 2016.
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4.2 OS SUJEITOS DA PESQUISA

Os sujeitos da pesquisa podem ser apresentados em dois grupos: o primeiro sendo
formado por profissionais em Educacdo e o segundo formado por estudantes que apresentam
Deficiéncia Visual, que se encontram matriculados na instituicdo pesquisada.

. O primeiro é composto pelos profissionais da E.E.E.F.M. Senador Argemiro de
Figueiredo: um gestor; trés profissionais da Sala de Recursos Multifuncionais/AEE, mulheres, e
que atuam no atendimento aos alunos com deficiéncia; e quatro professores de Geografia que
atuam com a presenca de alunos deficientes visuais'® em suas salas de aula. A faixa etaria desse
grupo varia entre 0s 28 anos aos 55 anos de idade.

Os sujeitos desse grupo atribuiram a si mesmos nomes ficticios no ato do preenchimento
dos questionarios que a eles foram destinados. Sendo assim, as profissionais da Sala de Recursos
Multifuncionais/AEE se autodenominaram: Geova, Carla e Gabriela; o representante da gestdo se
autodenominou Fabio; e os professores de Geografia sao nomeados de Jalio Santos, Isabel, Marta
e Rafaela.

No tocante a formacdo das profissionais representantes da Sala de Recursos/AEE,
podemos encontrar uma profissional com apenas o Ensino Médio completo e as demais com
graduacdes e especializacbes que a principio lhes ddo a possibilidade de enquadramento na area
onde atuam.

Ainda nesse grupo, todos os professores de Geografia apresentam formacdo na area,
sendo esta Licenciatura ou Bacharelado; alguns apresentam especializacdes e capacitaces
posteriores aos seus respectivos cursos de graduacao.

O segundo grupo é composto pelos estudantes que apresentam Deficiéncia Visual (Baixa
Visdo e Cegueira Total). A partir das informacfes apresentadas pelos sujeitos que o compde
passaremos a realizar as reflexdes referentes ao objetivo geral do presente trabalho.

Com relagdo aos sujeitos que apresentam Deficiéncia Visual, encontramos dentro da
instituicdo 16 alunos matriculados entre turmas de 7° ano do Ensino Fundamental 11 a 3° ano do
Ensino Médio, com exce¢do do primeiro ano que ndo apresenta nenhum aluno com essa

deficiéncia. Estes alunos se encontram entre as faixas etarias de idade de 13 a 20 anos, em que 0

18 Optamos por denominar nossos sujeitos de Deficientes Visuais e ndo cegos, pelo fato desta denominag&o ser uma
das mais usuais nos documentos que norteiam a Educacdo Especial.
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namero de homens (nove) é superior ao de mulheres (sete). A grande maioria desses estudantes
reside no municipio de Campina Grande-PB e a minoria em cidades circunvizinhas.

Dos 16 (dezesseis) alunos matriculados e que se encaixam na pesquisa, apenas 09 (nove)
aceitaram participar da mesma, sendo que quatro sdo homens e cinco sdo mulheres. Na pesquisa
eles sdo identificados com a letra A e numerados de 01 a 09, sendo que 0s quatro primeiros séo
homens e do quinto ao nono a representatividade é feminina. Observe a seguir um quadro que

apresenta informac6es detalhadas sobre os sujeitos que aceitaram participar da pesquisa.

Quadro 08 — Informac@es sobre 0s sujeitos participantes do Grupo Focal.

Identificacdo Sexo Idade Cidade Ano ou Série Tipo de cegueira
Al Masculino |13 anos |CG* 7° ano Cegueira Total
A2 Masculino |15 anos | Esperanca 8° ano Cegueira Total
A3 Masculino |17 anos |CG 2° EM** Cegueira Total
A4 Masculino |17 anos |CG 3°EM Baixa Visdo
A5 Feminino |14 anos |Algoddo de|7°ano Cegueira Total

Jandaira
A6 Feminino |15anos |Lagoa Seca |8°ano Cegueira Total
A7 Feminino |17 anos |CG 8° ano Cegueira Total
A8 Feminino |16anos |CG 8° ano Cegueira Total
A9 Feminino |18anos |CG 2° EM Cegueira Total

* Referente a Campina Grande
** Ensino Médio

Os alunos que apresentaram negativas as participa¢fes na pesquisa justificaram tal acdo
mencionando outras atividades dentro da instituicdo ao qual mantinham interesse, como
atividades esportivas e outras atividades ofertadas pela escola.

Todos os sujeitos que aceitaram participar da pesquisa concordam com os objetivos gerais
e especificos da mesma, e assinaram 0 TCLE™ — Termo de Consentimento Livre Esclarecido e os
Termos de Assentimento direcionados aos alunos com Deficiéncia Visual.

Os termos citados sdo requeridos pelo Comité de Etica que avalia os projetos de pesquisa

cientifica em todo Brasil e que sdo submetidos por meio de uma plataforma de controle,

19 0s modelos de tais termos encontram-se nos apéndices ao fim dessa dissertacdo (APENDICES A, B e C).
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denominada Plataforma Brasil?®. Os termos expressam o “compromisso ético aos sujeitos da
pesquisa”, bem como “esclarece as pessoas sobre a pesquisa pretendida, certificando que o

participante foi esclarecido sobre o projeto” (SILVA, 2016, p. 60).
4.3 OS CAMINHOS PARA CONSOLIDACAO DA PESQUISA

A pesquisa realizada para composicdo deste texto dissertativo destinado ao Programa de
Pds-Graduacdo em Geografia da Universidade Federal da Paraiba (PPGG/UFPB) configura-se
como uma pesquisa qualitativa, explorando e descrevendo as informagdes repassadas dentro de
uma instituicdo escolar, interpretando documentos oficiais no tocante as tematicas abordadas e
realizando revisao bibliografica.

A pesquisa qualitativa tem pouco mais de um século de existéncia e hoje se encontra
amplamente difundida nas diversas areas do conhecimento. Tendo suas raizes na Antropologia, 0
método qualitativo apresenta momentos distintos de evolucdo nos critérios para sua firmagdo no
cenario cientifico, momentos estes que vdo desde o fim do século XIX até os dias atuais,
apresentando cada vez mais rigor nas estratégias utilizadas na sua execucdo (RAMIRES;
PESSOA, 2013, p. 23-27).

Esse método possibilita a obtencdo de dados que serdo descritos, analisados e refletidos
mediante o contato do pesquisador com o0 objeto de pesquisa, valorizando a relagdo dindmica
entre 0 mundo real e o sujeito.

Deste modo, podemos defini-la como:

Um conjunto de diferentes técnicas interpretativas que visam a descrever e a
decodificar os componentes de um sistema complexo de significados. Tem por
objetivo traduzir e expressar o sentido dos fenbmenos do mundo social; trata-se
de reduzir a distancia entre indicador e indicado, entre teoria e dados, entre
contexto e acdo. Em sua maioria [...] s@o feitos no local de origem dos dados;
ndo impedem o pesquisador de empregar a l6gica do empirismo cientifico [...],
mas partem da suposicéo de que seja mais apropriado empregar a perspectiva de
analise [...], quando se trata de fendmenos (NEVES, 1996, p. 01).

2 A Plataforma Brasil é uma base nacional e unificada de registros de pesquisas envolvendo seres humanos para
todo o sistema CEP/Conep. Ela permite que as pesquisas sejam acompanhadas em seus diferentes estagios — desde
sua submissdo até a aprovacdo final pelo CEP e pela Conep, quando necessario — possibilitando inclusive o
acompanhamento da fase de campo, 0 envio de relatérios parciais e dos relatorios finais das pesquisas (quando
concluidas). O sistema permite, ainda, a apresentacdo de documentos também em meio digital, propiciando ainda a
sociedade 0 acesso aos dados pulblicos de todas as pesquisas aprovadas. Disponivel em:
<http://aplicacao.saude.gov.br/plataformabrasil/login.jsf>. Acesso em: 10 fev. 2017.
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As técnicas sdo diversas e apresentam um enfoque indutivo, valorizando o significado que
0S sujeitos agregam aos acontecimentos em um conjunto de ambiéncias, sendo 0 pesquisador um
instrumento fundamental da pesquisa. Sua aplicacdo requer recorte temporal-espacial dos
fendmenos que levem a uma preocupacdo maior com 0 processo social para além da estrutura
social (GODOY, 1995, p. 62).

No sentido de sua execucdo o pesquisador capta os fendbmenos na perspectiva do

envolvimento dos sujeitos pesquisados, considerando as relevancias. Segundo Silva (2016, p.54):

O pesquisador qualitativo cria espacos para o0 aparecimento de contetdos e
aspectos ndo previstos inicialmente. Dentro dessa concepcao, voltada a estrutura
social do fenémeno, o método qualitativo se preocupa com 0 universo de
significados, motivos, aspiracGes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde
ao universo mais profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que ndo
podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis.

A abordagem qualitativa oportuniza dentro dessa perspectiva de valorizacdo dos
significados possibilidades diferentes de serem realizadas. Conforme Godoy (1995, p. 21),
“partindo de questdes amplas que vao se aclarando no decorrer da investigacdo, o estudo
qualitativo pode, no entanto, ser conduzido através de diferentes caminhos”. Sobre esses
caminhos, Ramires e Pessba (2013, p.26) realizam ordenamentos e as descrevem como
metodologias qualitativas®.

Dentro do método qualitativo de pesquisa, sabemos que existem técnicas/metodologias
diversas que podem ser utilizadas ou ndo em uma Unica pesquisa. Dentre as metodologias
qualitativas a nossa pesquisa, além da revisao bibliogréfica, utiliza dois caminhos distintos, sdo
eles: o Questionario e o Grupo Focal. Sobre essas técnicas iremos realizar a partir de agora
algumas consideragdes que auxiliaram a compreender como as mesmas foram organizadas para

nossa coleta de dados.

4.3.1 O Uso e a Analise de Questionarios

2 Conforme Ramires e Pessoa (2013, p. 26) tém as seguintes metodologias qualitativas: Pesquisa qualitativa como
caracterizacdo, Analise de Contetido, Andlise de Discurso, Diario de Campo e trabalho de campo, Estudo de Caso,
Entrevista e questionario, Histéria Oral e Historia de Vida, Observacdo, Pesquisa Participante, Pesquisa-agdo, Uso de
Fotografia e Imagens e Grupos Focais.
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Dentro da nossa pesquisa 0 grupo dos sujeitos formado pelos profissionais em Educacédo
pesquisados forneceram informagdes por meio do preenchimento de um questionario proprio, ou
seja, um para os professores de Geografia, um para o gestor e um para as coordenadoras da Sala
de Recursos Multifuncionais/AEE.

Conforme Lakatos (2003, p. 201) o questionario:

E um instrumento de coleta de dados, constituido por uma série ordenada de
perguntas, que devem ser respondidas por escrito e sem a presenca do
entrevistador. Em geral, o pesquisador envia o questionario ao informante, pelo
correio ou por um portador; [...]. Junto com o questionario deve-se enviar uma
nota ou carta explicando a natureza da pesquisa, sua importancia e a necessidade
de obter respostas, tentando despertar o interesse do recebedor, no sentido de
que ele preencha e devolva o questiondrio dentro de um prazo razoavel.

As palavras de Lakatos podem ser complementadas por Gil (1999, p.128) quando destaca
o objetivo do questionario, sendo este “o conhecimento de opiniGes, crengas, sentimentos,
interesses, expectativas, situagdes vivenciadas etc.”, que podem apresentar questdes de cunho
empirico e/ou cientifico.

Perante a citagdo dos autores, organizamos um questionario® que versa sobre as tematicas
dessa pesquisa com no maximo 20 questdes, sendo que alguns ndo atingiram esse numero.
Durante uma visita ao campo realizamos a entrega para o preenchimento das perguntas e todos 0s
questionarios foram respondidos em um periodo que datam entre os dias 17/09/2016 a
12/12/2016.

Os questionarios apresentam perguntas abertas, fechadas e de multipla escolha. E valido
ainda salientar que existem algumas perguntas comuns aos sujeitos desse grupo, que mais adiante
no tratamento dos dados sdo confrontadas.

A escolha por esse instrumento ou técnica de levantamento de informacdes se deu pela
necessidade de abordar algumas questdes relacionadas ao posicionamento de tais sujeitos perante
as tematicas que abordamos.

O questionario nos possibilita algumas vantagens no ambito da coleta de dados que
Lakatos (2003, p.201-202) também menciona. Para a autora as vantagens do uso dessa técnica

~

Sao:

%2 0 modelo dos mesmos encontra-se nos Apéndices no fim do texto dissertativo (APENDICES D, E, e F).
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a) Economiza tempo, viagens e obtém grande nimero de dados. b) Atinge maior
nimero de pessoas simultaneamente. ¢) Abrange uma area geografica mais
ampla. d) Economiza pessoal, tanto em adestramento quanto em trabalho de
campo. e) Obtém respostas mais rapidas e mais precisas. f) H4 maior liberdade
nas respostas, em razdo do anonimato. g) Ha mais seguranca, pelo fato de as
respostas ndo serem identificadas. h) HA menos risco de distor¢do, pela ndo
influéncia do pesquisador. i) H& mais tempo para responder e em hora mais
favoravel. j) H& mais uniformidade na avaliacdo, em virtude da natureza
impessoal do instrumento. 1) Obtém respostas que materialmente seriam
inacessiveis.

Alguns sujeitos do grupo fizeram a entrega dos questionarios pessoalmente, outros
enviaram por email e um deles solicitou a entrega por terceiros devido a impossibilidades
relacionadas a saude.

A comparacdo de resultados foi uma forma de tratar as respostas obtidas em tais
questionarios, uma vez que pretendemos verificar similitudes e explicar divergéncias entre as
respostas desse grupo, bem como confrontar tais respostas com as colocacdes feitas pelo segundo

grupo na técnica de Grupo Focal.

4.3.2 O Grupo Focal (GF)

Assim como 0 uso de questionario, dentro da pesquisa qualitativa, o grupo focal se
constitui como uma técnica que parte do principio da problematizacdo em grupo para propiciar o
debate e, consequentemente, o surgimento das informacdes baseadas nas colocagdes dos sujeitos
que compde esse grupo. O mesmo pode ser concebido como um grupo de discussdo “informal”,
mas que resulta em informacdes qualitativamente proveitosas para as pesquisas na area de
Ciéncias Sociais e Humanas. Nao apresenta grandes custos para sua execucao e pode variar em
nameros de sessdes até o pesquisador verificar que colheu informacdes suficientes.

Conforme Backes et al. (2011, p. 438), o grupo focal “se originou no cenario da pesquisa
social, sendo utilizado nas areas da antropologia, ciéncias sociais, mercadologia e educacdo em
saude” e hoje ¢ amplamente utilizado por diversas areas do conhecimento.

Esse mesmo autor faz defesa em relacdo ao uso dessa técnica de pesquisa afirmando ser
ela “uma fonte que intensifica o0 acesso as informacdes acerca de um fenémeno, seja pela
possibilidade de gerar novas concepcBes ou pela analise e problematizagdo de uma ideia em

profundidade” (BACKES et al., 2011, p. 439). Para ele, o grupo focal propicia a troca de
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experiéncias a partir da discussao de tematicas escolhidas pelos pesquisadores e sua existéncia é
antiga.

Em seus trabalhos Ressel et al. (2008, p.780) aponta momentos no passado em que o GF
foi utilizado para responder questdes em areas do conhecimento distintas e que mostra a sua
ampla utilidade para alem das questdes de saude apontada por diversos autores. O autor afirma
que:

A técnica de pesquisa com o GF foi descrita e publicada no ano de 1926, em um
trabalho de Bogartus, nas Ciéncias Sociais, como entrevistas grupais. Depois,
em 1946, durante a 22 Guerra Mundial, foi usada por Merton & Kendall, para
investigar o potencial de persuasdo da propaganda de guerra para as tropas. E,
em 1952, Thompson & Demerath estudaram sobre fatores que afetavam a
produtividade de trabalhos em grupo. Na area de marketing, a midia utiliza
largamente a mesma técnica, valorizando-a pelas condi¢Ges de baixo custo para
sua operacionalizacéo e pela rapidez em obter dados confidveis e validos.

Essa evidencia de grupos focais no passado surge da tentativa de fuga da abstracdo que
dados de pesquisas quantitativas levavam a sociedade, em que os dados estatisticos ndo
aprofundavam os debates e ndo propiciavam grandes reflexdes sobre os temas abordados.

Turra Neto (2011, p. 363) chama atengdo para alguns entendimentos err6neos sobre essa
técnica de pesquisa e afirma que ela “ndo se trata de entrevista de grupo, pois objetiva a interacdo
do grupo para gerar dados. Os/as participantes sdo encorajados/as a falar uns com os outros, a se
perguntarem, a trocarem experiéncias € nao a interagir com o pesquisador”. Portanto, o GF nao
pode ser entendido como entrevista.

Com relacdo a essa técnica existem algumas consideracfes sobre o seu planejamento,
aplicacdo e mediacdo que merecem ser respeitados para que o pesquisador possa realmente
coletar dados que sejam interessantes para sua pesquisa.

No momento do planejamento itens como, equipe de apoio, escolha do tema, local de
realizacdo, possiveis perguntas que serdo lancadas para o debate, nUmero de grupos que serdo
realizados, duracdo de grupo, escolha dos sujeitos e sua quantidade, bem como dindmica de
mediacgéo do grupo, devem ser cuidadosamente articuladas.

Apos as leituras de Turra Neto (2011) e Gatti (2012), concluimos que o numero de
sujeitos ideais para a realizagdo de um GF pode variar entre 4 a 12 pessoas em cada sessdo. Esses

sujeitos gque participam do grupo muitas vezes sdo agrupados por apresentarem algo em comum.



140

Com relacdo a duracdo de cada sessdo do GF é vélido salientar que a mesma pode variar entre 45
a 60 minutos, sendo que em alguns casos esse limite pode ser ultrapassado dependendo da
disposicao e da necessidade do grupo esclarecer as colocagdes que sdo realizadas.

No que diz respeito ao mediador do GF, geralmente é o pesquisador que atua na fungédo de
moderador do debate, ressalvando que o mesmo ndo pode ser tendencioso. A sua atividade é
coordenar, sendo que o ideal é que durante a sessdo do grupo focal, existam pessoas que captem o
audio ou faca anotacdes dos principais acontecimentos que ocorrem no ambiente de debate. Os
assuntos abordados podem variar de acordo com as tematicas da pesquisa (GATTI, 2012).

Sobre o papel do mediador Turra Neto (2011, p. 363) afirma que 0 mesmo:

N&o participa do debate com novas questfes, ndo introduz novas informacdes,
apenas trabalha sobre as informac6es produzidas no grupo, reformulando-as ou
interpretando-as e as langando, novamente, na roda para aprofundamento, mas
apenas quando essa intervencdo for necessaria, para ndo deixar o debate cair
num longo siléncio.

E importante que ele aja com a finalidade de estimular a participagio de todos os
integrantes do grupo, deixando-os confortaveis para falar e que esse conforto va para além da
organizacdo do espago onde o grupo é realizado, sendo este outro detalhe para a aplicacdo de
grupos focais.

Perante o que foi exposto sobre o grupo focal, a nossa pesquisa ficou organizada em cinco
(05) grupos focais com duracdo de 50 minutos cada, que ocorreram na sala de apoio a Sala de
Recursos Multifuncionais. Nesse espaco organizamos as cadeiras em circulo, onde o mediador
localizou-se ao centro e duas pessoas anotavam as informagfes mais relevantes, como uma
espécie de ata.

Em todas as sessfes de grupo os sujeitos que foram descritos nas péaginas iniciais desse
texto se fizeram presentes. Em principio do grupo de nove participantes apenas cinco
apresentavam voz ativa nos debates dentro de cada tema que era levantado, mas com o fim da
primeira sessdo e 0 inicio das seguintes conseguimos ter a participacdo efetiva de todos os
envolvidos.

Cada sessdo apresentou uma tematica diferenciada, a primeira versou sobre a inclusdo
escolar; a segunda indagou os participantes sobre as disciplinas na instituicdo onde se

encontravam inseridos, dando énfase ao ensino de Geografia; a terceira tinha como assunto 0s



141

recursos de TA e 0 conhecimento que os mesmos tinham sobre esse tema; e as duas ultimas
sessOes trataram de trazer questdes sobre a compreenséo espacial dos participantes e 0s recursos
que eram utilizados para tal.

Antes da realizacdo de todos os Grupos Focais, dindmicas de grupo que visaram fortalecer
a interacdo entre os sujeitos e criar um clima de confiabilidade foram realizadas. As dinamicas
foram extraidas do livro “Dindmicas de Grupo: uma metodologia avangada”, organizado por
Francisco Augusto de Souza.

O material resultado do GF é a principio todo descrito destacando as diferencas e as
semelhancas entre as falas dos sujeitos; em seguida, valorizando sempre a sequéncia das
interacfes, buscamos junto a literatura dar significado aos posicionamentos dentro do que se
propBe nossa pesquisa e do que ela objetiva-se. Além disso, destacamos as relevancias dentre as
falas do grupo focal tendo em mente que “a andlise ¢ um processo de elaboragdo, de procura, de
caminhos, em meio ao volume das informagdes relevantes”, porém sem deixar de evidenciar itens
que fujam as nossas expectativas, e que abrem caminho para novas leituras e pesquisas (GATTI,
2012, p.44).

Algumas falas do GF também sdo utilizadas para confrontar as respostas dos
questionarios aplicados ao primeiro grupo de sujeitos (o Gestor da Instituicdo, as Coordenadoras
da Sala de Recursos Multifuncionais/AEE e os professores de Geografia). A seguir realizamos a
descricdo, a andlise e a reflexdo dos dados obtidos com aplicacdo das metodologias qualitativas

gue escolhemos para a nossa pesquisa de campo.

4.4 REALIDADE DA EDUCACAO ESPECIAL NA ESCOLA SENADOR ARGEMIRO DE
FIGUEIREDO POR MEIO DOS DADOS COLETADOS

Em nosso percurso tedrico até aqui mencionamos que a inclusdo dentro da Modalidade de
Educagdo Especial nas escolas vai muito aléem do cumprimento de todas as diretrizes
apresentadas por documentos, pois algo a mais se faz necessario advinda da parte humana e esta
relacionado a interagcdo e a divisdo de responsabilidades entre os elementos componentes da
escola (corpo docente, gestdo, coordenagdo, técnicos administrativos, auxiliares, alunos, familia e

comunidade).
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Ao longo das reflexdes que aqui sdo realizadas, ponderamos sobre a relagdo entre esses
componentes e sobre a atuacdo dos profissionais da escola Senador Argemiro de Figueiredo com
0 intuito de compor a realidade da Educacdo Especial (EE) da instituicdo mediante as
informacdes coletadas em campo.

As informagBes apresentadas foram obtidas por meio das técnicas metodoldgicas
mencionadas no inicio desse capitulo, ou seja, 0os questionarios e os grupos focais. Em um
primeiro momento a técnica de questionarios é utilizada como base maior para composi¢do desse
texto, ja que a técnica de Grupo Focal, voltada para os estudantes com Deficiéncia Visual, é
destinada & contemplagdo do nosso objetivo geral.

Os questionéarios foram aplicados com o Gestor (Fabio), com os professores de Geografia
(Julio Santos, Isabel, Marta e Rafaela) e com as Coordenadoras da Sala de Recursos
Multifuncionais (Geov4, Carla e Gabriela). Ja o grupo Focal foi a técnica de pesquisa utilizada
para obter dados junto a um grupo de alunos com Deficiéncia Visual, esse grupo se constitui
como o principal de nossa pesquisa.

Em tais questionarios, disponibilizamos, em algumas perguntas, alternativas com niveis
classificatérios com correspondéncia em pontuacGes de 02 pontos a 10 pontos, tais como,
PESSIMA, equivalente a 02 pontos; RUIM, o mesmo que 04 pontos; REGULAR, equivale a 05
pontos; BOA, o mesmo que 07 pontos; OTIMA, equivalente a 08 pontos; e EXCELENTE, o
equivalente a 10 pontos. A intencdo foi obter respostas mais objetivas no que diz respeito a
relacdo, interacdo e autoreconhecimento sobre questdes frente a realidade da Educacdo Especial
na escola. E valido destacar que deixamos o0s sujeitos pesquisados sempre a vontade para
justificar suas respostas, caso visem necessidade e/ou se sentissem a vontade para tal.

Para falarmos sobre interacdo/relacdo dos elementos componentes da escola, tomamos
como base o tempo de trabalho dos profissionais na instituicdo. Esse tempo diz respeito a
periodicidade de atuacdo da mesma equipe de profissionais na escola e de envolvimento com as
questdes inclusivas, acreditando que o mesmo transforma e fortalece concepgdes educacionais
em uma perspectiva de inclusdo de pessoas com deficiéncia visual que trata essa pesquisa e dos
quais se relacionam diversos temas (inclusdo, relagdo escola e familia, relacdo gestdo e técnicos
administrativos/auxiliares, relacdo gestdo e corpo docente, desafios na Educagdo Especial e

desafios para uma docéncia voltada a inclusdo de deficientes visuais).
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Acreditamos que refletir sobre as relagbes mencionadas no pardgrafo anterior é
interessante para entendermos como a escola e seus componentes reagem a todas as diretrizes que
sdo determinadas nos documentos regulatdrios e que ao longo da nossa conversa tedrica viemos
mencionando. Sera que todos compreendem e conhecem o0 que € determinado nos planos de
educacao e nos documentos que defendem a inclusdo? Sera que realmente existem condicbes de
implantar todas as determinagcfes? O que falta fazer para efetivar a Modalidade de Educacéo

Especial, sendo esta uma proposta que busca garantir direitos as pessoas com deficiéncia?

4.4.1 O tempo como agente modificador das concepgdes educacionais inclusivas

Ao verificarmos em campo a periodicidade de anos letivos que a equipe de profissionais
em educacdo da instituicdo apresenta no segmento de Educacdo Especial, observamos que esse
periodo se constitui numa média de dois a mais trés de anos letivos por parte do Gestor, dos
professores de Geografia, e das Coordenadoras da Sala de Recursos Multifuncionais.

Tal periodicidade nos levou a pressupor que muito poderia ter mudado na mente e nas
acOes desses profissionais, desde o ingresso até os dias atuais, com relacdo a concepcdes e
posturas perante a Modalidade de Educacdo Especial oferecida pela escola. Esse pressuposto
ganhou corpo quando em alguns relatos, tanto de professores quanto de alunos, o tempo surge
como um fator de mudancgas. A ideia de valorizacdo do tempo é sustentada ao observamos 0s
seguintes relatos.

Um dos professores de Geografia menciona:

Quando comecei a ensinar eu tinha sérias duvidas sobre minha capacidade em
dar aulas a cegos. Eu me sentia despreparado, até hoje sinto isso, mas com o
passar dos anos eu fui aprendendo aqui e ali, tentando fazer o meu maximo. A
escola é o local para essas criangas se desenvolverem. Passei a acreditar que eles
merecem ser vistos além das limitacdes, e que tem potencial para mostrar,
alguns tiram até notas melhores que os que enxergam, eles podem mudar muita
coisa. Penso que tem muita coisa para eu aprender, mas sinto que vou ter que
adquirir isso com o tempo mesmo, o Estado diz que vé&, mas seu discurso é
utopico (Resposta, dada via questionario, do professor de Geografia Julio
Santos).

Ja em um dos grupos focais aplicados obtemos a seguinte colocag&o:
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Eu gosto de Geografia, fico querendo saber como de fato é o relevo apesar de
termos uma peguena noc¢do, quando cheguei aqui no Polivalente os professores
mal sabiam explicar, ficavam apontado as coisas como seu eu pudesse ver.
Alguns se tocavam que eu estava ali, outros ndo. Mas hoje temos uma professora
gue usa maquetes com a gente, no instituto também fazemos isso, la tudo é
voltado para a gente, eu hoje consigo compreender a textura das partes da Terra,
e isso é massa (Resposta dada pelo aluno A2 vinculado ao segundo Grupo
Focal realizado com os alunos com DV).

Os demais dados obtidos, que se relacionam com pequenas mudancas que o tempo trouxe
a instituicdo, apontam que pouco a pouco os profissionais que ali estdo inseridos comecam a
pensar a escola como ambiente de potencial para desenvolvimento dos deficientes visuais. E que
para ser inclusiva, a mesma deve organizar-se “tanto em acessibilidade arquitetdnica quanto
curricular e pedagbgica”, algo que como veremos adiante a escola ainda carece de evoluir
(COSTA, 2012, p. 89).

Uma das coordenadoras da Sala de Recursos Multifuncionais menciona que de certo
modo a escola passa a ser gerenciadora dos problemas comunitarios e acredita que a mesma deve
formar-se por meio de uma construcdo participativa e democratica por todos os sujeitos que a
compde.

Nessa perspectiva a construcao atual da escola deve ser baseada na “narrativa de respeito
as diferencas” (MICHELS, 2006, p.407) e inclusdo, que para Liick (2000, p. 27) leva as pessoas a
se sentirem parte da realidade educacional e ndo apenas um “apéndice da mesma ou um mero
instrumento para a realizagdo dos seus objetivos institucionais”.

Uma construcdo pautada no que foi mencionado anteriormente e que possibilite a
formacdo de valores como afetividade, confianca, respeito, afinidade e comprometimento, sO
passa a ser possivel com a interacdo entre os sujeitos que compde a Escola. Tezani (2009, p. 02)
aponta que “uma das possibilidades de construcdo de uma escola inclusiva ¢ a aproximagao dos
sujeitos (comunidade interna e externa)” e afirma que as descentralizagdes das responsabilidades
educacionais auxiliam nesse processo e desenvolvem-se com o passar do tempo.

Acreditamos entdo que a valorizagdo dos encontros pedagogicos entre gestdo,
coordenacado e docentes, alem de encontros mensais para discutir 0 que acontece na escola junto
aos pais de alunos e toda equipe administrativa podem ser um caminho para estreitamento de
relagOes, possibilitando a aproximagéo dos sujeitos. Nos encontros ou reunides de pais e mestres,

como comumente sdo chamadas, metas que visem melhor acompanhamento dos estudantes
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também em casa, devem ser tragadas com o proposito de potencializar o processo de ensino
aprendizagem e inclusio. E preciso que de inicio uma cobranca mais atenuada no que diz respeito
a esses encontros seja realizada, para que aos poucos todos 0s sujeitos citados evidenciem
melhoras e efetividade dessa prética.

Retomando a questdo do tempo, 0 mesmo também pode auxiliar no processo de melhora
na satisfacdo em atuar em escolas que se propdem a serem inclusivas mediante o
desenvolvimento da Modalidade de Educacdo Especial. Remetemo-nos a satisfacdo pelo fato da
mesma também ser apontada nas pesquisas de Zulian e Freitas (2001, p.02-03) como um fator
importante para compreender a realidade da EE inclusiva dentro das escolas.

Sendo assim, na tentativa de identificarmos tais niveis de satisfacdo indagamos nossos
pesquisados. Entdo, dois professores de Geografia (Julio Santos e Rafaela) responderam que a
situacdo era EXCELENTE, duas das coordenadoras da Sala de Recursos Multifuncionais (Carla e
Gabriela) e o gestor (Fabio) responderam que seus niveis de satisfacdo eram 6timos, e 0s outros
pesquisados (professores Isabel e Marta, a uma das coordenadoras da sala de recursos) apontaram
para uma BOA situacao.

Os niveis de satisfacdo muitas vezes podem ser atrelados as condicbes de trabalho, a
convivéncia entre os profissionais, a infraestrutura da escola, aos recursos disponiveis
(pedagdgicos, didaticos, tecnoldgicos e humanos), as possibilidades de ensino dindmico (como
logistica para estudos de campo e outros meios que nao limitem o ensino apenas dentro das salas
de aula), condicdes salariais, carga horaria de trabalho, dentre outros aspectos que passamos a
mencionar nos subitens a seguir na tentativa de contemplar a relacdo escola-familia, relacao
gestdo e técnicos administrativos/auxiliares, relacdo gestdo e corpo docente, desafios na
Educacéao Especial e desafios para uma docéncia voltada para deficientes visuais.

4.4.2 Aspectos relacionados as interagdes escola-familia e as interacBes entre o0s

profissionais da Escola

Pensando no tema relacdo escola e familia, indagamos nossos pesquisados sobre a
realidade desse lago. Eles (Fabio, Geov4, Carla, Gabriela, Marta, Rafaela e Julio Santos)

apontaram para uma relagdo REGULAR e Isabel classificou como uma BOA relacéo.
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Uma das profissionais que qualificou a situacdo REGULAR para essa relagdo afirma que
sente necessidade de maior participacdo dos pais ou responsaveis, uma vez que, conhecer como 0
filho DV desenvolve as atividades educacionais se faz importante para o acompanhamento em
casa, segundo ela pouco existe. Para ela, ndo basta cobrar politica pablica, professores e escola
adequada, se em casa 0 aluno ndo consegue dar continuidade as atividades por falta de
acompanhamento adequado.

Os estudantes com DV nas atividades de Grupo Focal em sua maioria apontam para a
existéncia de uma relacdo REGULAR, tanto para relacdo dos pais com a escola quanto da relagédo
eles com os outros elementos da instituicdo (colegas de sala, professores de disciplinas, gestéo,
técnicos administrativos e auxiliares de servigos gerais).

Para esses alunos com Deficiéncia Visual é nitido que existem aqueles que gostam da
presenca de pessoas deficientes visuais e outros que nio ddo a minima importancia. E perceptivel
também que alguns professores se empenham em fazé-los aprender e outros que fingem isso,
além de ser notdrio que as profissionais do Atendimento Educacional Especializado (AEE)
gostam do que fazem mesmo com a indisciplina de alguns alunos.

Os estudantes apontam ainda que comumente 0s pais conversam com as profissionais do
AEE da escola e com alguns professores, mas essa ndao é a realidade de todos. Alguns pais
encontram-se impossibilitados de frequentarem a escola principalmente pela distancia que a
escola apresenta de suas residéncias.

O Aluno A4 menciona que existe certo desejo dos seus pais 0 acompanharem a escola,
mas esse desejo esbarra na indisponibilidade de transporte. O transporte escolar, que leva os
alunos até a escola pela manhd, que os direciona ao Instituto dos Cegos de Campina Grande no
periodo da tarde e os leva novamente a suas casas no fim do dia, encontra-se sempre repleto de
alunos, ndo ha vagas para acompanhantes. Sendo assim, ele acostumou-se a ir sozinho para a
escola e 0s seus pais sO vao a escola quando ha reunido de pais e mestres.

A aluna A5 menciona que sua mae sempre procura conversar com os profissionais da
instituicdo para saber sobre seu desenvolvimento, pois segundo a mée dela s6 assim se pode
alcancar uma boa educacéo.

Conforme o exposto, afirmamos que familia, gestdo, professores especializados e néo
especializados, colegas de sala, técnicos administrativos e os proprios alunos com deficiéncia

precisam trabalhar juntos para que a modalidade de ensino realmente culmine em inclusdo
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socioeducacional para além dos documentos regulatorios e ndo em exclusdo. Tezani (2009, p. 14)

corrobora com nosso pensamento ao afirmar que:

Para a efetivacdo da proposta de construgdo da escola inclusiva, as adaptagdes
curriculares devem estar especificadas em seus documentos, como Projeto
Politico-Pedagdgico, Plano de Ensino, entre outros. Porém, garantir as
adaptacdes curriculares apenas pelos documentos ndo garante a sua efetivacao.
Para que escola inclusiva seja construida, um sistema de apoio, envolvendo
familia, colegas, profissionais de diversas areas, professores especialistas,
recursos materiais e programas, faz-se necessario.

No que diz respeito as relacBes entre os profissionais dentro da instituicao (relagdo gestéo
e técnicos administrativos/auxiliares e relacdo gestdo-corpo docente), levantamos o
guestionamento sobre o convivio entre os profissionais da instituicdo (gestdo, professores,
profissionais da AEE, técnicos administrativos e auxiliares de servigos gerais) e perante o que nos
foi respondido destacamos uma situacdo que vai de REGULAR a BOA. A esse respeito, a

coordenadora de AEE Geové faz a seguinte ponderacéo:

Quando trabalhamos com uma equipe por mais de um ano, a relacdo fica
melhor, uma vez que o trabalho é continuo. Quando mudam demais os
professores e membros da secretaria, o trabalho fica dificultoso, j& que quem
entra tem que aprender como sdo 0s procedimentos e como caminha a escola,
sabendo que ela atende a Educacdo Especial (Resposta dada via questionario
pela Coordenadora do AEE autodenominada Geova).

A colocacdo da coordenadora é sustentada pelas consideracdes dos demais profissionais,
gue mencionam um contato didrio com seus colegas de trabalho, troca de informacGes e
solicitacbes, além de um bom desenvolvimento nas atividades ja que ambos conhecem um pouco
a metodologia dos demais pelo tempo de trabalho em coletivo.

No caso mencionado anteriormente, mais uma vez retornamos ao aspecto tempo e
valorizacdo dos encontros entre o0s sujeitos que compdem a comunidade escolar (gestéo,
coordenagdo, professores, técnicos administrativos, equipes de apoio, familias, e 0s proprios
estudantes). Afirmamos assim, que o tempo muda a forma de pensar a Modalidade de Educacéo
Especial, e potencializa uma maior coesdo nas relagdes no meio escolar.

Apos realizarmos algumas consideracfes sobre a relagdo profissional na instituicdo e

sobre a relacdo da escola com a familia, passaremos agora a ponderar algumas questdes de ordem
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estrutural da instituicdo, como sua infraestrutura (que ja& abordamos previamente na

caracterizagdo da instituicdo) e seus recursos disponiveis.

4.4.3 Desafios da Educacéo Especial: infraestrutura escolar e recursos disponiveis

Ao analisarmos o aspecto da infraestrutura, observamos mais algumas divergéncias entre
0s pesquisados. Para o gestor da instituicdo (Fabio), a mesma apresenta boas condi¢Ges para o
atendimento de qualquer pessoa com qualquer tipo de deficiéncia, principalmente a deficiéncia
visual; e em unanimidade as profissionais da AEE (Geovd, Carla e Gabriela) destacam uma
limitacdo no atendimento de pessoas com Deficiéncia Visual, e ndo destacam o atendimento para
outras deficiéncias.

Apds esses posicionamentos, pressupomos que a gestdo desconheca um pouco da
realidade da instituicdo, ou desconheca algumas das determinacGes da Educacgédo Especial que se
fazem presentes em documentos regulatérios, ou esteja dando justificativas para sua forma de
gestar a instituicdo. Alguns itens essenciais a permanéncia de estudantes deficientes em uma
escola ora se fazem presentes na instituicdo pesquisada, mesmo com alguns problemas, ora em
outros momentos se quer existem.

O que realmente ocorre é que na instituicdo ndo se encontram matriculados apenas
estudantes com Deficiéncia Visual, existem outros casos de deficiéncias, mas a Sala de Recursos
Multifuncionais e as coordenadoras do AEE atendem apenas os deficientes visuais. Assim, 0s
outros casos que teoricamente também deveriam ser assistidos ficam a mercé de atendimentos
momentaneos e raros de profissionais que visitam a instituicdo. A esse respeito o gestor Fabio
pondera:

Sabemos que temos outras deficiéncias na escola, mas o atendimento desses
alunos ndo depende s6 de nos, aceitamos as matriculas conforme a lei manda,
mas ndo iludimos os pais. Penso que o caminho é a sociedade cobrar dos
politicos para que facam sua parte e ndo criem apenas “papéis enfeitados”
(Documentos e Diretrizes) (Resposta dada pelo gestor Fabio a uma das
perguntas em seu questionario).

Ao observarmos a rotina das coordenadoras do AEE evidenciamos que o atendimento aos
estudantes Deficientes Visuais é feito mediante o reconhecimento e as necessidades de cada

aluno. Apds a identificacdo de suas especificidades, um plano de trabalho é elaborado e
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posteriormente efetuado. Dentro de tal plano destacam-se trabalhos de leitura e escrita em braile,
orientacdo e mobilidade, acompanhamento das disciplinas curriculares da sala de aula, bem como
de suas avaliacGes. Todo esse trabalho é realizado pelas Coordenadoras do AEE, também
chamadas na instituicdo de cuidadoras da Sala de Recursos Multifuncionais.

E valido destacar que esse trabalho é realizado dentro das possibilidades que a instituicio
oferece, bem como com o uso de recursos que a Sala de Recursos Multifuncionais disponibiliza.
Algumas vezes o trabalho é limitado perante os déficits recursais e estruturais que a escola
apresenta. Pensamos a partir disso que o trabalho com confec¢do de materiais a partir de
reciclagens pode ser um caminho para burlar esses limites relacionados aos recursos disponiveis
na sala de recursos, e que séo disponibilizados pelo Estado.

A Sala de Recursos Multifuncionais que a instituicdo dispde € equipada no Tipo I,
destinada a atender pessoas com Deficiéncia Visual, e pauta-se apenas a essa finalidade. No
tocante a esse espaco, a gestdo e os profissionais do AEE também divergem: o gestor classifica
como boa as condicOes para atender aos Deficientes Visuais e as profissionais do AEE alertam
para uma limitacdo no atendimento a esses sujeitos.

A realidade da Escola Senador Argemiro de Figueiredo parece divergir um pouco dos
documentos oficiais que orientam a EE no que diz respeito a inclusao, visto que o Plano Estadual
de Educacédo da Paraiba atualizado e com vigéncia de 2015-2025, alicergado principalmente na
Meta 07 do Plano Nacional de Educacdo que propde assegurar uma educacdo de qualidade a
todas as modalidades de ensino visando principalmente o IDEB? (indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica), aponta para o reconhecimento via matricula de estudantes com deficiéncia
para o posterior apoio no tocante a estrutura e materiais pedagogicos, formacdo e qualificacdo dos
profissionais, e acompanhamento de trato clinico a familiares e estudantes.

Contudo, esse documento ndo menciona a possibilidade de criacdo de novas escolas
exclusivamente especializadas que atendam apenas um tipo de deficiéncia, e sim a reducdo desse
tipo de instituicdo e das instituicdes totalmente especializadas, fato que parece ocorrer na Escola
Senador Argemiro de Figueiredo. Dentro da instituicao, esse aspecto excludente a outros tipos de

% O IDEB é um parametro de qualidade da educaco brasileira alicercado por metas que estimulam um eventual
aumento de percentuais e consequentemente a melhoria da qualidade do ensino. Nos Gltimos planos de educagdo, a
Educacdo Especial aparece nesse documento como uma modalidade de ensino que carece elevar seus percentuais de
Ideb e consequentemente sua qualidade educacional aos sujeitos a quem ela se destina.
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deficiéncias acaba se configurando como um desafio dentro da Educagédo Especial que a mesma
aponta realizar.

Ainda no tocante a estrutura escolar, o gestor admite que existem alguns pontos a se
melhorar dentro da instituicdo, mas que tudo € feito na medida das solicitacdes e da demanda de
estudantes. O mesmo defende o Estado, afirmando que ap6s serem feitas todas as instalages de
salas de recursos em algumas escolas da Paraiba a Secretaria de Educacdo Estadual discursa
sobre o inicio dos reparos e equiparacao por completo.

Em uma das suas respostas ao questionario aplicado, o gestor faz uma mencdo a uma
reforma e sobre as melhorias que a escola carece. Ele diz “precisamos melhorar quanto aos
materiais, [...], nas estruturas de sala/banheiros/rampas, mas estd tudo ai em um projeto de
reforma que deveria ter sido iniciado agora em 2016, talvez fique para 2017” (Resposta dada
pelo gestor a uma das perguntas em seu questionario). De fato essa reforma iniciou-se em
dezembro de 2016 e ganhou os primeiros meses do ano 2017. Esse fato inclusive atrasou um
pouco a nossa coleta de dados, visto que a escola voltou a funcionar aos poucos, em turnos
distintos, com algumas turmas sem aula.

E valido destacar que os primeiros anos de vigéncia do Plano Estadual de Educacio da
Paraiba ja se encontram postos, e 0s prazos para equiparagdo por completo das salas do AEE e de
Recursos Multifuncionais, bem como das estruturas fisicas das escolas para contemplar
acessibilidade e direito a mobilidade dos estudantes, ja se encontram em estagio de vencimento.

E dever do Estado compreender esses déficits que a escola passa nos dias atuais, visto que
é de sua responsabilidade a implementacao de “medidas que venham a beneficiar a inclusdo de
alunos, garantindo-lhes um atendimento com mais equidade e, respeitando as limitacdes
individuais de cada discente, imposta por sua deficiéncia” (SOUSA; SOUSA, 2016, p. 49).

Entretanto, como o Estado muitas vezes ndo atenta para todos os pontos destacados no
Plano, é comum observar escolas com defasagem nas estruturas fisicas, bem como nos ambientes
relacionados a Educacdo Especial. Esse fato leva muitos estudantes a se desestimularem e
abandonarem algumas instituicdes saindo em busca de condi¢cdes minimas para estudar, como
apontam trés estudantes com Deficiéncia Visual durante a primeira sessdo do grupo focal que
teve como tema a INCLUSAO ESCOLAR.

O estudante A3 menciona que algumas vezes pensou em sair da escola pelo fato de nao

ter um ensino que o atenda totalmente. Além disso, ele relata que a escola ndo tem banheiros
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adequados e as rampas encontram-se diversas vezes Umidas e escorregadias, dificultando sua
circulacéo.

O estudante A4 afirma que o discurso de inclusdao é s6 no papel e se 0 governo
fiscalizasse a escola iria perceber muitos problemas, como os banheiros ndo serem adaptados
para os cegos, professores que fingem que eles ndo existem e os materiais da sala do AEE sdo
para criangas. Tudo isso também j& o fez querer sair da escola.

Em muitas escolas ndo existe fiscalizacdo para o cumprimento de todas as especificagdes
descritas em documentos regulatérios, tais como Plano Nacional de Educacéo, Plano Estadual de
Educagéo, cartilhas de incluséo escolar e Estatuto da Pessoa com Deficiéncia; e na maioria dos
casos o Estado ndo fomenta o cumprimento de tais.

Esse ndo incentivo por parte governamental acaba dificultando o trabalho de todos
aqueles envolvidos com a educacéo, principalmente os professores. Ao longo da coleta de dados
observamos nas respostas via questionarios diversos discursos que remetem a auséncia do Estado
no fomento das questdes inclusivas da Modalidade de Educagdo Especial. Assim, “a garantia de
sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servicos
especializados, publicos ou conveniados” (BRASIL, 2014, p. 33) fica muitas vezes no papel ou
aplicada parcialmente.

Pensando por um viés de a¢Bes enquanto cidaddos, para uma maior efetivacdo das
diretrizes que o préprio Estado ao longo dos anos adapta e remonta, é preciso exercer a cidadania
na escolha dos nossos representantes politicos e requerer dos escolhidos mudancas nos
panoramas que se encontram postos.

Retomando os relatos dos estudantes, a aluna A5 relata que os recursos da sala do AEE
sdo muito direcionados para 0 mundo infantil, segunda ela, s6 permanece nessa escola por gostar
das coordenadoras do AEE e de alguns professores. Ela ainda diz que tudo na escola € minimo
para os deficientes visuais.

Os outros alunos com DV, com exce¢do da aluna A6, também mencionaram o desejo de
em algum momento pedirem transferéncia da escola, inclusive no fim do ano letivo de 2016. As
instituicdes mencionadas para uma possivel transferéncia foram o Instituto Federal da Paraiba e
outras escolas estaduais presentes em Campina Grande.

E valido destacar que no municipio de Campina Grande a escola que os estudantes ja se

encontram matriculados é reconhecida pelos profissionais em educacdo como uma das mais
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apropriadas para atender pessoas com Deficiéncia Visual, sendo assim, possivelmente a
transferéncia em prol melhorias para o desenvolvimento educacional e social desses estudantes
poderia ndo ser uma alternativa efetiva.

Os relatos dos estudantes sobre a sala de recursos sdo pertinentes, pois o ambiente é
apertado e boa parte dos materiais tem um tom muito ludico, o que pode ndo se tornar muito
atrativo visto que os jovens atendidos se encontram em fase de adolescéncia. Essa fase da
adolescéncia marca nesses sujeitos um periodo de descobrimento pessoal, sexual, estético,
corporal, e eventualmente mudancas do ponto de vista da cognicao desses sujeitos.

Na continuacdo dos relatos, tais alunos também costumam fazer comparacdes da estrutura
da escola com a estrutura do Instituto dos Cegos de Campina Grande, e isso aumenta ainda mais
0s questionamentos sobre as condi¢Bes que a escola oferece. Sobre o Instituto dos Cegos de
Campina, o gestor Fabio afirma que o mesmo auxilia a instituicdo no que pode com relagédo a
transcricdo de textos comuns para textos em braile, na adequacdo de materiais, no uso de novas
tecnologias que chegam primeiro no Instituto, complementando um pouco o trabalho que as
coordenadoras do AEE realizam na sala de recursos da escola.

Sobre o0 uso da sala de recursos, a estudante A7 ponderou gue em muitos casos eles ndo
utilizam todas as suas possibilidades e séo levados para aquele espa¢co quando nédo estdo fazendo
nada em sala ou quando o professor os manda realizar alguma atividade com ajuda de um ledor.

Ela relata o seguinte:

Ficamos nessa sala um bom tempo, quando chegamos e quando estamos prestes
a ir para casa. Alguns dias da semana alguns professores nos mandam para ca
para fazermos atividades de sala, eles pedem para uma das coordenadoras lerem
as atividades que dificilmente estdo em braile. Viemos também para estudar e
realizar provas. Mas ndo utilizamos tudo aqui ndo, esses computadores mal
ligamos, s6 as vezes. Sim, nas aulas de educacdo fisica também ficamos aqui.

Mesmo com o grande esforgo das profissionais do AEE em discursar sobre a permanéncia
dos alunos em sala, professores de algumas disciplinas insistem em direcionar atividades no
mesmo horéario de aula para serem feitas na sala de recursos.

A seguir imagens da Sala de Recursos Multifuncionais/AEE da instituicdo (Figuras de 08
a 12), que apresentam um minimo suporte para o atendimento apenas dos deficientes visuais e

com grande parte dos recursos didaticos destinada a esses sujeitos.



Figura 8 — Armario de
destinacdo de materiais e
planilhas com anotagdes
sobre o desenvolvimento dos
estudantes com Deficiéncia
Visual. Fonte: Registro do
autor, 2016.

Figura 9 — Estante com Figura 10 — Bancada com

materiais pedagogicos e equipamentos de

materiais tateis informatica e softwares

organizados. Fonte: especificos para o0 uso

Registro do autor, 2016. DV’s. Fonte: Registro do
autor, 2016.
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Figura 11 - Alfabeto Braille
ampliado e confeccionado em
cartolina e em EVA. Fonte:
Registro do autor, 2016.

Figura 12 — Bancada de equipamentos de informatica com
destaque para a impressora multifuncional centralizada.
Fonte: Registro do autor, 2016.
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Os materiais pedagdgicos/didaticos ludicos e tateis sdo utilizados pelas coordenadoras das
Salas de Recursos Multifuncionais para o desenvolvimento de atividades com o objetivo de
introduzir nogdes de texturas/tamanhos e melhor aplicabilidade do braile. Nesse conjunto temos
como destaque objetos com formatos diferentes e 0 domind baseado no Sistema Braille.

Os computadores com os softwares de informatica voltados para os Deficientes Visuais
auxiliam os estudantes em atividades relacionadas a leitura de textos extensos que cansam ao
serem feitos por meio da leitura do tato. Os alunos mencionam que os sintetizadores de voz
também auxiliam na hora da resolucdo das atividades, sem necessitar da escrita em braile.

E o alfabeto em braile disposto na sala de recursos auxiliam os estudantes no estudo de tal
sistema, que necessariamente ndo ¢ compreendido em sua totalidade pelos estudantes. A esse
respeito, as coordenadoras da sala de recursos menciona que muitos alunos que chegam na
instituicdo apresentam algumas dificuldade para lembrar a escrita de nimeros, silabas ou palavras
com assento, e de outras marcacfes em textura que auxiliam na assimilacdo das palavras, como
por exemplo, o0s sinais que especificam se uma palavra tem primeira letra maiuscula.

O uso desses materiais é realizado por meio de atividades que sdo planejadas pelas
coordenadoras das Salas de Recursos Multifuncionais, e que em tese deveriam ser utilizados no
contra turno de estudo dos alunos, evitando a retirada dos mesmos das salas de aula nos horarios
onde devem estar a socializar/construir/compartilhar as informac6es referentes as disciplinas que
estdo sendo lecionadas. Mas, no contra turno escolar, nossos sujeitos que apresentam Deficiéncia
Visual se deslocam para o Instituto dos Cegos de Campina Grande-PB, para um
acompanhamento realizado pelos profissionais do instituto. Deste modo, 0s poucos materiais que
sdo utilizados apresentam funcionalidade no préprio turno de estudo desses estudantes.

Abordado o aspecto estrutura escolar, iniciamos as reflexdes referentes aos recursos
oferecidos pela instituicdo (recursos humanos, recursos materiais didaticos, e recursos
tecnoldgicos). O gestor afirma que os disponibilizados sdo satisfatérios e vem atendendo até os
dias atuais toda a demanda existente na instituigdo, isso levando em consideracdo apenas 0s
estudantes com Deficiéncia Visual. Em sua maioria esses recursos sdo de Tecnologia Assistiva e
na opinido das coordenadoras do AEE, apesar de estarem em boas condi¢fes, esses recursos sao

€SCassos.
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Para as coordenadoras do AEE, mesmo com limitacBGes, a Tecnologia Assistiva detém
uma grande importancia para o desenvolvimento dos alunos com Deficiéncia Visual, uma vez
que sdo recursos gque os alunos fazem uso até mesmo em casa. Um das coordenadoras afirma que
o uso de TA “é limitado para determinadas disciplinas, mas que eles (os alunos) tém certo
conhecimento e utilizam de diversas formas, tais como programas de informaética, celulares e
etc.” (Resposta dada via questionario pela Coordenadora do AEE autodenominada Geova).

As coordenadoras relataram que as disciplinas de Quimica, Fisica e Matematica sao as
que necessitam de mais recursos de TA e que a escola disponibiliza de forma limitada, gerando
assim um tempo a mais para o atendimento, tanto em sala de aula por parte dos professores
quanto no acompanhamento na sala do AEE.

A instituicdo apresenta alguns recursos basicos de TA e perante as informacdes prestadas
pelas coordenadoras da Sala de Recursos Multifuncionais/AEE (Geovda, Carla e Gabriela) as

listamos a sequir:

Computadores com softwares de uso dos deficientes visuais;

e Leitores de tela;

e Regletes positivas e negativas;

e Sorobg;

e Escaner Comum;

e Dosvox instalado nos computadores e CD de instalagdo para outros aparelhos;
e Jogos Adaptados;

e Lupas Manuais;

e Materiais graficos com texturas diferenciadas;

e Cadeiras de rodas;

e Aparelhos esportivos adaptados.

Desses recursos disponiveis, os professores de Geografia asseguram que ja possibilitaram
em suas aulas o uso de computadores com softwares especificos para os deficientes visuais,
regletes® positivas e negativas, lupas manuais, e nas suas atividades de planejamento e na

execucdo de aulas utilizaram materiais gréficos com texturas diferenciadas e jogos adaptados.

%4 Recurso utilizado pelos Deficientes visuais para realizar a escrita em braile.
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Apontam que os estudantes ao utilizarem as regletes para escrita em braile se sentiram mais a
vontade para responder as atividades de sala; e que com o uso de materiais gréaficos de texturas
diferenciadas, a compreensdo da diferenciacdo das dimensdes dos territdrios das regides
brasileiras foi assimilada de maneira mais simples, nesse processo 0s alunos conseguiam
identificar quais as regides que apresentavam maior extensao territorial.

Os professores relatam que quando os alunos com deficiéncia visual trabalham com os
recursos que facilitem o entendimento de algum assunto, eles se sentem mais animados e sao
mais participativos. Quando textos digitalizados sdo trabalhados com o uso dos notebooks, por
exemplo, a interagdo com o texto trabalhado é maior, uma vez que sem esse recurso muitos ficam
sem entender 0s textos que sdo debatidos via livro didatico.

Apds tais colocagbes, os mesmos ainda destacam que ja utilizaram outros tipos de TA que
a escola nao disponibiliza como, por exemplo, maquina de datilografia braile e mapas tateis.
Observamos aqui um esfor¢co para mediar aulas que envolvam todos os alunos, em que o
professor por conta propria responsabiliza-se em adquirir os recursos e utilizad-los em suas
atividades e praticas docentes.

Com relacdo aos recursos, realmente observamos que sdo limitados e, além disso, ndo se
consegue utilizar um Gnico material para envolver todos os alunos. Visto essa observacéo,
acreditamos que as atividades de grupo configuram-se como uma alternativa para absorver os
itens existentes.

Sobre a insuficiéncia dos recursos, esse fato contradiz a versdo do gestor que 0s considera
suficientes para a demanda. Entdo, partindo dessa e de outras contradi¢cdes por parte do gestor
realizaremos algumas consideragfes sobre a atuacdo desse profissional, ndo na tentativa de
apontar erros na sua atuacao, mas de mostrar possibilidades que podem ser desempenhadas pelo

mesmo para efetivar uma escola inclusiva.

4.4.4 O gestor frente uma escola inclusiva

Ao longo da comparacdo das colocagdes realizadas pelos nossos sujeitos, observamos
alguns posicionamentos que divergem das falas do Gestor. As divergéncias que sdo constatadas
nos posicionamentos principalmente com relacdo ao gestor Fabio podem ser justificadas por

diversas situacbes. Uma delas € a série de atribuicbes agregadas a esse profissional, que é
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professor em outra instituicdo e mediador das questdes educacionais de ordem administrativa que
sdo extremamente burocréticas e requerem tempo.

Muitas vezes o0 gestor ndo conseguia realizar todas as suas atividades dentro da institui¢ao
e isso foi observado durante a pesquisa-campo. Algumas atividades e direcionamentos a
secretaria, por exemplo, demandavam mais tempo do que as atividades de encontro com 0s
professores ou com a visita a sala do AEE e, assim, no seu turno de trabalho (periodo da manha)
0 gestor ndo conseguia realizar todas as tarefas.

O gestor (Fabio) buscava sempre que possivel organizar as atividades na instituicéo,
tentando compartilhar funcGes para que ndo sobrecarregasse apenas a gestdo. Sua tentativa de
agilizar os processos dentro da escola nem sempre era compreendida por todos 0s outros
profissionais da instituicdo. Algumas vezes eram notorias as insatisfacdes por parte do
secretariado e de alguns professores, em outros momentos notava-se que 0 proprio gestor se
atrapalhava ao mediar algumas questdes administrativas.

Entretanto, 0 que o mesmo buscava fazer era tentar movimentar e articular todos os
segmentos da escola; algo positivo, uma tentativa agil, democratica e participativa de organizar a
escola, porém nao muito clara para todos.

Essa forma de pensar a gestdo tentada por Fabio vai ao encontro com o que Silva e Leme
(2009, p. 507) acreditam ser uma boa forma de organizar uma institui¢do, ou seja, ter uma cultura
escolar pedagogicamente e administrativamente articulada, além de que uma divisdo de
responsabilidades configura-se como um bom caminho para a incluséo.

Para continuar contextualizando as questdes relacionadas a gestdo da escola Senador

Argemiro de Figueiredo, partimos da ideia de que:

Os sistemas educacionais, como um todo, e os estabelecimentos de ensino, como
unidades sociais especiais, sdo organismos vivos e dindmicos, fazendo parte de
um contexto socioecondmico-cultural marcado ndo so pela pluralidade, como
pela controvérsia que vém, também, a se manifestar na escola; portanto, com tais
caracteristicas devem ser também as escolas entendidas (LUCK, 2000, p. 14).

Concebemos a escola como uma organizacdo viva marcada por um conjunto de relacées
entre os elementos que atuam e modificam sua estrutura politica-pedagogica, devendo buscar o
fortalecimento do poder social e da democracia. E nas suas imediagdes, a responsabilidade de

construcdo de um espaco inclusivo ndo é dada a partir de um elemento, como s6 da gestéo ou s
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dos professores e/ou coordenadores. Entretanto, precisa-se de um mediador das relagdes, que
acreditamos ser a gestdo (0 gestor) e um grupo que executa o que € planejado, sendo esses 0s
demais profissionais da instituicéo.

Para melhor organizacdo da escola faz-se necessario uma gestdo ativa, capaz de dialogar
com os elementos componentes. Sendo assim, a gestdo escolar deve buscar meios para o
exercicio da cooperatividade e possibilitar a inovacao, criando uma articulacdo entre as questoes
administrativas e as pedagdgicas. No caso da escola pesquisada, mesmo tentando o gestor nédo
conseguia realizar esse didlogo com todos 0s seguimentos e 0S componentes.

Para justificar essa falha no dialogo o mesmo relata que, por trabalhar no turno da manha,
ndo consegue articular tanto com 0s outros turnos, nos quais 0 mesmo da expediente apenas uma
ou duas vezes por semana. Em outro momento, o gestor pondera sobre as determinacfes do
Estado que ele tenta ir contra, porém nao consegue.

Sobre o fator Estado, Cavalcanti (2010, p. 02) concorda que 0 mesmo tenta impor “limites
a atuacdo e formagdo profissionais”, mas que isso ndo impede resisténcia para firmagdo de
projetos que valorizem a formacdo dos alunos. Ndo se pode pensar mais em uma gestdo que
apenas acata as diretrizes governamentais e que sdo extremamente maleaveis ao poder do Estado,

exposto nas palavras de Luck (2000, p.13) ao mencionar que:

Até bem pouco tempo, o modelo de direcdo da escola, que se observava como
hegemdnico, era o de diretor tutelado dos 6rgdos centrais, sem voz propria, em
seu estabelecimento do ensino, para determinar os seus destinos e, em
consequéncia, desresponsabilizado dos resultados de suas acGes e respectivos
resultados. Seu papel, nesse contexto, era 0 de guardido e gerente de operagfes
estabelecidas em 06rgdos centrais. Seu trabalho constituia-se, sobretudo, em
repassar informacd@es, controlar, supervisionar, dirigir o fazer escolar, de acordo
com as normas propostas pelo sistema de ensino ou pela mantenedora. Era
considerado bom diretor quem cumpria essas obrigac@es plenamente, de modo a
garantir que a escola ndo fugisse ao estabelecido em ambito central ou em
hierarquia superior.

Na atualidade, acreditamos que para ser gestor € necessario ir além da técnica,
proporcionando a troca de ideias e diversos processos que favorecam o desenvolvimento da
escola. Além disso, é importante sempre considerar que toda instituicdo escolar tem uma
realidade Unica, propria de si, que diz muito sobre 0s sujeitos que se encontram inseridos nela, 0s

que gestam e 0s que a concebem como local de promog¢édo do conhecimento.
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Tezani (2009, p. 06) menciona que essas articulagdes nos proporciona a construcdo de
uma concepgao inclusiva que caminha na diregdo da constru¢do do conhecimento, de cidadania,
de seres criticos-reflexivos e atuantes em sociedade. Mas, ressalta a necessidade de se conhecer
0s documentos que regulamentam a educacgéo e EE sendo criticos e realistas a eles. Para a autora,
0 gestor deve ter conhecimento dos documentos e diretrizes educacionais, como a Declaracdo
Mundial de Educacdo para Todos, das politicas de educagdo nas diversas esferas governamentais,
da Politica de Educacdo Especial, Declaracdo de Salamanca, dentre outros. Tais documentos
também destaca o papel da gestdo para uma escola inclusiva.

Ao ser indagado sobre o reconhecimento dos documentos regulatérios da Educacdo
Especial, o gestor afirma que ndo conhece todos e que muito do que sabe é repassado pelas
coordenadoras do AEE. Tal falta de conhecimento é uma falha ja que a partir do reconhecimento
dessas politicas, o gestor pode atuar no que diz respeito a “assegurar os recursos humanos e
materiais necessarios, possibilitando a ampliacdo do compromisso com o fortalecimento da
educacdo inclusiva” (TEZANI, 2009, p. 17), tendo em vista sempre o algo a mais nas relagdes

dos sujeitos que estamos a mencionar. E necessario facilitar os processos, a esse respeito Sage

(1999, p. 135) menciona que:

O papel do diretor em provocar as mudangas necessarias do sistema em cada
nivel — o setor escolar central, a escola e cada turma — é essencialmente um
papel de facilitacdo. A mudanca ndo pode ser legislada ou obrigada a existir. O
medo da mudanca ndo pode ser ignorado. O diretor pode ajudar os outros a
encararem 0 medo, encorajar as tentativas de novos comportamentos e reforcar
os esfor¢os rumo ao objetivo da incluséo.

E necessario conhecer e reconhecer as dificuldades da escola nos seus varios aspectos
(humanos, materiais, pedagdgicos, estruturais, entre outros) e a partir dai propor mudancas.
Acreditamos que um gestor consciente dessas questdes pode ‘“assegurar a acessibilidade aos
alunos que tém necessidades educacionais especiais, eliminando barreiras arquiteténicas
urbanisticas, no transporte escolar e nas formas de comunica¢do” (TEZANI, 2009, p. 17). A
forma de assegurar o que foi mencionado é sendo conciso nas reinvindicagfes que sao feitas as
geréncias de ensino do Estado.

Os estudantes mencionam em seus discursos sobre INCLUSAO ESCOLAR que as
rampas e o0 corrimdo se encontram com defeito. Conforme A9 percebe-se que o corrimdo tem

algum problema, pois a mesma ja se cortou em um deles; ja Al relata que sente falta da
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continuidade do piso tatil em alguns momentos, assinalando uma descontinuidade no trajeto dos
corredores.

Essa perspectiva de eliminacdo de barreiras arquitetdnicas vai ao encontro ao direito de
mobilidade a toda e qualquer individuo, principalmente da pessoa com deficiéncia visual. O
direito & mobilidade é essencial para o seu desenvolvimento nas atividades do dia a dia. Essa
mobilidade mencionada esté ligada “a questdo de acessibilidade espacial” que para os deficientes
sensoriais, como os deficientes visuais, “estd estabelecida pela Lei n° 10.098/2000 e
regulamentada pelo Decreto n°® 5296/2004, que estabelece, no art. 1°, as normas e critérios
basicos para que estes sujeitos tenham o direito de ir e vir com total seguranga” (SILVA, 2014, p.
26).

Como vimos na caracterizacdo da instituicdo, existem alguns problemas nesses itens,
como os corrim@es encontram-se enferrujados e/ou com desgaste moderado, o piso tatil
realmente é incompleto, faltam pedacos. Esses sdo alguns dos limites que a instituicdo apresenta.

Sobre o reconhecimento dos limites da instituicdo que mencionamos anteriormente, o
gestor também realiza suas ponderacdes, que foram iniciadas ao admitir limitacGes estruturais.
Para Fabio, o problema nas estruturas das escolas do Estado é notorio, ndo é apenas um fato da
Escola Senador Argemiro de Figueiredo. Para ele, a Educacgdo por si sO ja apresenta problemas e
a EE é apenas um desses. Observe as ponderagdes do gestor e veja que, apesar dos problemas, ele

sugere caminhos e demonstra-se otimista com o futuro da institui¢éo:

A nossa escola é igual a qualquer outra do Estado, temos problemas de inicio de
ano com falta de professores, remanejamento de outros profissionais, mas creio
que isso é bem a cara da educacdo de todo estado, e de todo o municipio de
Campina Grande talvez. A nossa estrutura é antiga, carece de reforma, mas o
Estado insiste apenas em manutencao, sofremos com a violéncia urbana e volta e
meia nosso materiais sdo roubados. Temos excelentes professores e alunos
muito inteligentes, nossa escola € uma escola conhecida na cidade em Vvarios
aspectos positivos, e 0 ensino para os deficientes € um desses aspectos. Agora,
ndo posso dizer que tudo é 100%, sou otimista, acredito que fazemos um bom
trabalho, e que visto a oferta do Estado e a realidade brasileira, o que temos é o
que eles oferecem no maximo. Penso que para melhoria da Educacdo Especial
falta um pouco mais de capacitacdo, formacéo e formacdo continuada voltada
para o ensino de cegos. Eu como gestor ndo tive capacitacdo se quer para estar
no meu posto atualmente, quanto mais para compreender esse mundo da
inclusdo. Acho que nossos profissionais j& fazem o maximo que podem, pois vao
a busca de ler sobre 0 assunto, j& que cursos de capacitacdo para nos sdo raros
(Resposta dada pelo gestor Fabio a uma das perguntas em seu
guestionario).
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As palavras do gestor encaixam-se no que até agora estamos mencionando sobre
problematicas e possibilidades, mas um ponto bem pertinente foi destacado por ele ao mencionar
a capacitacdo e/ou formacéo para atuar na educacao de Deficientes Visuais, visto que muito do
que se discursa sobre o preparo para encarar a Educacdo Especial esta relacionado com esses
niveis de formacdo. Conforme Sousa e Sousa (2016, p. 48-49):

O docente necessita de uma formacao inicial continuada sobre os conhecimentos
especificos da Educacdo Especial, para atuar em sala de aula. Igualmente, ha
necessidade de o educador aperfeigoar-se em determinado ramo da educacéo
especial — deficiéncia visual, auditiva, intelectual dentre outras —, objetivando o
aprimoramento do processo de ensino e aprendizagem de todas as partes
envolvidas no processo educativo.

Além dos professores, os coordenadores, 0s gestores, os técnicos administrativos e as
equipes de apoio escolar carecem de uma formacdo voltada para a perspectiva inclusiva de
deficientes. Sobre essa formacdo e capacitacdo para a atuacdo na Modalidade de Educacéo
Especial e que lida com os estudantes deficientes visuais, realizaremos no subitem a seguir
algumas consideracdes baseadas nos posicionamentos do gestor, das coordenadoras do AEE e

dos professores de Geografia.

4.4.5 Formacdo e/ou capacitacdo para atuacdo na Educacao Especial

Como mencionado no subitem anterior, muitos dos profissionais em educagdo afirmam
que atuar na Modalidade de Educacdo Especial implica em um preparo e entendimento de
algumas questdes que no processo de formacdo inicial muitas vezes ndo sdo comtempladas. Os
cursos de formacéo ainda carecem evoluir para contemplar essa perspectiva educacional pautada
na incluséo.

Durante a formacéo, o profissional passa a conceber as teorias que fundamentam suas
praticas no ambito educacional. Tais praticas ndo sao finitas e podem ser atualizadas com 0s
processos de formacdo docente e/ou capacitacfes. Correia (2008, p. 28), a respeito da formacao

docente, destaca que:
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os educadores, 0s professores e 0s auxiliares de acdo educativa necessitam de
formacdo especifica que Ihes permita perceber minimamente as problematicas
que seus alunos apresentam, que tipo de estratégia devem ser consideradas para
Ihes dar resposta e que papel devem desempenhar as novas tecnologias nestes
contextos.

Mais uma vez tentando remeter as descentralizacGes de decisbes e poderes, bem como
valorizar a integracdo dos sujeitos, ponderamos sobre o posicionamento da Gestdo, dos
professores de Geografia e das Coordenadoras do AEE no que concerne & formagdo para atuacdo
na Modalidade de Educacédo Especial com a presenca de alunos com DV na escola em pesquisa.

O gestor (Fabio) menciona que no seu curso de formacédo essa perspectiva da incluséo foi
inexistente e hoje raramente recebe capacitacbes sobre esse ambito; as profissionais do AEE
relatam que isso ocorre com pouca frequéncia, isso pode ser uma justificativa para certa
dificuldade assinalada pela coordenadora Carla em orientar os alunos com DV quanto ao uso de
alguns recursos (as demais coordenadoras dizem nao enfrentar essa dificuldade).

Quando comparamos a gestao e as profissionais do AEE com os professores de Geografia,
0 caso fica mais alarmante uma vez que os professores relatam ser inexistente qualquer tipo de
capacitacdo ou instrucdo dada pelo Estado para atuacdo em turmas inclusivas com a presenca ndo
so de alunos com deficiéncia visual, mas para qualquer tipo de deficiéncia. Além disso, afirmam
que grande parte do que conseguem desenvolver € com o apoio das coordenadoras da sala do
AEE e por meio das leituras que realizam sobre a temética.

As capacitacGes e/ou formacgdes continuadas desses profissionais ndo substituem a
importancia no processo de formagdo que o professor “deve abranger o desenvolvimento de sua
sensibilidade para que possa refletir sobre a prdpria pratica docente e, assim, planejar de maneira
flexivel, considerando diversas possibilidades educacionais” (COSTA, 2011, p. 53).

A capacitacdo profissional € um fator importante para possibilitar uma mediacdo correta
das questdes inclusivas que envolvem a Educagdo Especial, assim é necessario estar
fundamentado e embasado, articulando sempre as teorias e as leis na pratica. A ma formacao e a
auséncia de capacitacdes podem ocasionar o fracasso total das praticas docentes, das articulagdes
pedagdgicas e dos projetos educacionais diversos.

Das colocacGes mais relevantes sobre o sucesso e/ou fracasso do ensino de Geografia para

deficientes visuais, a resposta da professora Isabel merece destaque pelo teor de responsabilidade
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que a mesma deposita no professor, e a esse respeito ja mencionamos que 0 mesmo ndo deve ser

o total responsavel dentro desse processo educacional. A profissional menciona o seguinte:

O sucesso depende da atuacdo do professor e da disposicdo de determinados
recursos que muitas vezes ndo esta disponivel a todos. E importante ndo ignorar
a presenca do aluno com deficiéncia e sim inseri-lo em todas as atividades,
mesmo aquelas em que se supde que eles ndo alcancaram sucesso. E preciso
tentar. O fracasso da educagio inclusiva € a “exclusdo”, onde muitos professores
excluem esses alunos da avaliacdo, das atividades, enfim, da aula em si. Eles
passam a ser apenas figuras presentes na sala de aula. Essa atitude ndo promove
inclusdo, mas intensifica a exclusdo (Resposta dada via questionario pela
professora de Geografia Isabel).

Essa responsabilidade direcionada apenas ao professor no posicionamento de Isabel ndo
remete a ideia de divisdo das responsabilidades no processo educativo de pessoas com
deficiéncias e, no caso da nossa pesquisa, 0 ensino aos deficientes visuais.

A profissional parece cobrar-se muito nesse aspecto e menciona que procura as
profissionais da Sala de Recursos Multifuncionais com muita frequéncia para direcionamentos
relacionados aos contetdos cartograficos, os quais ela encontra certa dificuldade para mediar em
sala de aula. Segundo a professora, escala cartografica, coordenadas geogréaficas, fusos horarios
sdo conteudos ministrados que necessitam de materiais adaptados e maior tempo de explicagao.

Vale ressaltar que, de acordo com alguns alunos, Isabel é a professora que mais se
empenha em mediar uma Geografia para eles. Segundo os mesmos, ela sempre procura levar
materiais tateis para exemplificar os contetdos na medida do possivel. Um deles ainda relata que
a profissional utiliza a cartografia tatil com os demais e eles mesmos a auxiliam a testar o
material, instruindo-a sobre o que deve melhorar nos mapas em termos de texturas e
representacdes.

Enquanto a professora Isabel demonstra-se bastante preocupada e relata uma procura as
profissionais do AEE, o professor Julio menciona que raramente recorre a tais profissionais
devido a correria do seu dia a dia e que encontra dificuldade para mediar os assuntos da
Geografia Fisica e os contetdos cartograficos. Mas, sempre que pode, faz leituras sobre praticas
de ensino que o auxiliem em sala. Em uma das suas respostas 0 mesmo pondera que sua maior
dificuldade foi nédo receber formacao alguma para trabalhar com deficientes visuais, visto que sO
a teoria na universidade ndo adiantaria, sendo necessario aliar com a préatica. Contudo, Julio

classifica sua atuacdo como boa.
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As professoras Marta e Rafaela mencionam que mesmo com certa frequéncia de busca
por instrugdes com as profissionais do AEE, as mesmas tém dificuldades iguais aos demais
colegas, sendo que suas dificuldades estdo mais na mediacdo de conceitos, como Imagem,
Paisagem, Hidrografia e Regido.

Sobre a intensidade de procura dos professores as profissionais do AEE, o fato curioso é
que em suas respostas duas das profissionais desse seguimento afirmam que a procura dos
professores no geral bem como dos professores de Geografia acontece com pouca frequéncia,
apenas uma relata uma constancia elevada.

Vale destacar que ao observarmos a rotina da escola verificamos que as trés profissionais
alternavam-se em alguns dias da semana em termos de horario, sendo que apenas uma delas
estava em atividade pontualmente todos os dias durante toda manhd. Essa pode ser uma
justificativa hipotética para a mesma ter respondido que é procurada com muita frequéncia.

Durante as primeiras visitas a instituicdo, que ocorriam duas vezes por semana e
posteriormente passou a ser apenas um dia na semana, observamos que algumas das
coordenadoras se ausentavam para realizar cursos de capacitacdo por meio proprio e alternavam-
se na realizacao desses cursos.

Até aqui abordamos sobre formacdo inicial, capacitacdo e formacdo continuada para
mostrar que mais uma vez o Estado ndo efetua de fato as proprias diretrizes instituidas, visto que
na resolucdo do Conselho Nacional de Educagdo® (CNE) questdes sobre formagéo para inclusdo
sdo mediadas, determinando assim uma perspectiva especifica para a educacdo de pessoas com
necessidades especiais.

A mesma resolugdo defende “que na formagao inicial [...], todos os futuros professores da
Educacdo Basica devem desenvolver competéncias para atuar também com alunos que
apresentem necessidades especiais, em qualquer etapa ou modalidade de ensino, na perspectiva
de se efetivar a educagdo inclusiva” (MARTINS, 2012, p. 29-30) e, em sua Resolugdo n°
02/2001, a capacitacdo de todos os profissionais ligados a educacdo para o atendimento de
pessoas com deficiéncias, principalmente, daqueles que vao atuar nas salas do AEE deve receber

uma maior procura para o auxilio nas instituicoes.

% A Educagdo Basica deve ser inclusiva, no sentido de atender a uma politica de integragdo dos alunos com
necessidades educacionais especiais nas classes comuns dos sistemas de ensino. Isso exige que a formagdo dos
professores das diferentes etapas da Educacdo Basica inclua conhecimentos relativos a educacdo desses alunos
(BRASIL, 2001, p. 25-26).
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Com frequente procura ou rara procura aos profissionais do AEE, muitos professores que
tentam inovar acabam falhando ou n&o alcancando totais objetivos quando desenvolvem
atividades para inclusdo de alunos com deficiéncia ou em outros casos sdo desacreditados por
outros profissionais da instituicdo, que se quer entendem ou se empenham em entender a
temética. Foi-nos relatado em campo que alguns professores ndo se interessam pela temaética e
depositam toda responsabilidade dos alunos com Deficiéncia Visual as Coordenadoras do
seguimento da Modalidade de Educacdo Especial. Nesse caso, fazemos referéncia mais uma vez
para o papel da gestdo como mediadora das relacdes, sendo que, segundo Sage (1999, p.138), o

gestor

deve ser o principal revigorador do comportamento do professor que demonstra
pensamentos e acgdes cooperativas a servico da inclusdo. E comum que os
professores temam inovacdo e assumam riscos que sejam encarados de forma
negativa e com desconfianca pelos pares que estdo aferrados aos modelos
tradicionais. O diretor é de fundamental importancia na superacdo dessas
barreiras previsiveis e pode fazé-lo através de palavras e acGes adequadas que
reforcam o apoio aos professores.

As palavras de apoio e incentivo as praticas docentes podem ser efetivadas por meio de
projetos voltados para o aperfeicoamento das praticas desses profissionais, assim 0 gestor pode
cobrar das geréncias de ensino atividades em prol do fortalecimento das ac¢des de inclusédo na
instituicdo. Além disso, 0 mesmo pode fomentar junto as coordenacGes pedagdgicas atividades
em parcerias com institutos e programas universitarios, como ocorre na escola pesquisada.

Na escola Senador Argemiro de Figueiredo encontram-se atualmente em desenvolvimento
projetos de extensdo universitarios e parcerias com o Instituto dos Cegos da cidade Campina
Grande-PB. As coordenadoras também ponderam que o Instituto dos Cegos localizado em Jodo
Pessoa, quando possivel e necessario, auxilia 0s estudantes quando os mesmos se deslocam até a
capital do Estado da Paraiba.

Essas parcerias sdo essenciais para romper barreiras que dificultam a efetivacdo do
pensamento inclusivo, estas barreiras existem ndo sé dentro das instituicbes que atendem
deficientes visuais, mas em todas aquelas que objetivam um fazer educacional diferenciado e
atendem diversos tipos de deficiéncias.

Esse fazer educacional diferenciado perpassa o pensar de metodologias, de selecdo dos

conteudos e referenciais tedricos, de estratégias diversas para a dindmica em sala de aula, sempre



166

acreditando que o DV possa conceber as informacgdes mediadas, desde que elas sejam claras e
exemplificadas, fugindo do campo da vis&o.

A respeito de tais itens os professores pesquisados responderam de maneiras bem
distintas, mostrando também uma falta de organizacdo pedagdgica quanto as estratégias para
compor o ensino inclusivo.

O professor Jalio Santos menciona que ao direcionar o ensino de forma inclusiva
preocupa-se com a selecdo dos conteudos, mesmo ndo buscando outros referenciais e relatando
usar essencialmente o livro didatico, acreditando ser este um item essencial para a execuc¢do das
aulas com coesdo. O profissional seleciona conteidos que ndo segreguem, mesmo que tenha que
dar um pouco mais de atencdo aos alunos com DV. Além disso, ainda relata que sua explicagdo é
a mais sucinta possivel para que facilite a avalicdo que, segundo ele, é a principal dificuldade
desses estudantes.

A professora Isabel, por sua vez, pondera que ao planejar suas aulas se preocupa com 0s
recursos didaticos para aplicacdo dos conteudos, ja que tais recursos para atender os deficientes
visuais requerem tempo. Utilizando-se de pesquisas e publicacdes na area de inclusdo de

deficientes visuais, a mesma relata que:

Os contetdos seguem a mesma ordem curricular das turmas ndo inclusivas. Os
alunos com deficiéncia tém acesso aos mesmos contetdos dos demais alunos e
respondem bem aos mesmos niveis de exigéncia. A preocupagdo em abranger a
realidade dos alunos é presente em todo o planejamento.

A professora diz fazer o possivel para que esses alunos tenham igual acesso a educacéo de
qualidade, mas é consciente que o trabalho poderia ser bem melhor e dessa maneira classifica sua
acao docente como uma boa atuacéo.

Os demais professores se preocupam com a metodologia ao planejarem suas aulas,
relatando que o “como fazer” ¢ um pouco mais importante do que s6 os conteudos. Utilizando-se
do livro didatico mencionam que tentam correlacionar tudo com a realidade, mesmo encontrando
certa dificuldade. Classificam o seu fazer como uma boa atuacédo na medida do possivel, sempre
ressaltando que ndo se sentem 0s Unicos responsaveis pelo processo de ensino desses alunos com
deficiéncia visual.

A respeito da compreensdo dos contetdos transmitidos perante as metodologias e os

recursos adotados, os professores relatam uma compreensao de forma parcial ja que, segundo
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eles, a exemplificacdo € um pouco dificultada devido a falta da visdo e a indisponibilidade de
recursos que facilitem essa mediagé&o.

Perante as informac6es que foram coletadas, observamos que a Escola Estadual de Ensino
Fundamental e Médio Senador Argemiro de Figueiredo oferece possibilidades minimas para a
inclusdo de alunos com Deficiéncia Visual. Tal instituicdo se organiza para ser inclusiva em
diversos aspectos, porém por uma série de motivos que expomos ao longo do texto essa incluséo
ndo se efetiva, sdo apenas possibilidades.

Conforme o que foi exposto aqui, fica claro que os profissionais dessa instituicdo nédo
conhecem por completo ou se quer conhecem os principais documentos que norteiam a Educagéo
Especial Inclusiva, perante as suas concepgoes, colocacdes e agdes.

N&o adianta apenas ceder matriculas para ndo infligir a lei, é necessario dar condicdes
para permanéncia e desenvolvimento por completo daquele aluno em diversos aspectos. Sabemos
que ter intencionalidade em acolher, em fazer os processos se desencadearem, em despertar o
desejo da inclusdo de todos é importante, porém se ater apenas ao discurso ndo efetiva a incluséo.
E possivel sobreviver com o minimo. Mas, quando 0 minimo se desgastar e deixar de existir, 0
que fazer?

As politicas publicas na instituicdo carecem serem revistas e cobradas em termos de
execucdo e fiscalizacdo; os profissionais devem aceitar as diferencas e romper com as barreiras
da impoténcia; os professores de Geografia precisam se permitir a experimentar ainda mais as
novas metodologias, os conteldos e as avaliacbes; o gestor tem que participar mais desse
universo a fim de promover uma maior sociabilidade e descentralizacdo de responsabilidades
dentro da instituicdo, bem como os alunos com deficiéncia devem se ajudar, comprometendo-se

com as disciplinas e com sua possibilidade de sociabilizacao.

4.5 COTIDIANO ESCOLAR E FORMACAO DA CONSCIENCIA ESPACIAL-CIDADA DOS
DEFICIENTES VISUAIS

Reservamos essa etapa da pesquisa para apresentarmos as analises e reflexfes das
informagdes que obtemos a partir da aplicagdo da técnica de Grupo Focal. As informacbes e
consideracOes que aqui serdo apresentadas sdo importantes para compreendermos o olhar dos

sujeitos pesquisados com relacdo a escola Senador Argemiro de Figueiredo no tocante a aspectos
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inclusivos, as préaticas dos professores de Geografia, ao uso da Tecnologia Assistiva, e sobre
formacgéo da consciéncia espacial-cidada.

Nesse momento, serdo mencionadas, exclusivamente, as informacfes prestadas pelo
segundo grupo de sujeitos pesquisados (os Deficientes Visuais que estudam na referida escola
campo de pesquisa), e para preservarmos a identidade de cada um deles, como apontado no
quadro 08 iremos identifica-los de A1 (Aluno 01) a A9 (Aluno 09).

Para realizacdo da técnica de Grupo Focal, seguimos todo o processo (mencionado na
descricdo metodologica da pesquisa) relacionado a estruturacdo ou roteiro do que seria levantado
como questionamento, ao nimero de sessdes que seriam ideais para colher dados satisfatérios, a
escolha da equipe que mediaria e que faria anotagdes durante as sessdes, e a escolha das formas
de abordagem aos alunos em cada uma das sessdes.

Deste modo, optamos por realizar cinco sessdes de grupo, sendo que cada uma delas
tivesse 0 mesmo tempo de realizagdo (50 minutos). Cada grupo foi realizado contando com 11
pessoas em sala: nove eram os alunos com deficiéncia, um moderador (pesquisador) e um
auxiliar para realizar as anotagdes referentes ao grupo.

Assim como a divisdo dos grupos em sessdes foi pensada para facilitar a organizacao dos
dados objetivando a melhor forma de compreenséo e posterior reflexo, para o direcionamento ao
leitor o texto a seguir apresenta-se dividido em duas partes de acordo com titulos/tematicas que
foram abordados durantes as sessoes.

Em um primeiro momento passaremos a evidenciar questdes do cotidiano escolar dos
alunos com Deficiéncia Visual, como inclusdo ou exclusdo no dia a dia da escola e sala de aula,
que j& foram ponderadas brevemente no subcapitulo anterior. Essas informacdes sdo referentes
aos dois primeiros grupos focais que foram realizados. Esses grupos basearam-se nas seguintes
tematicas: grupo focal 01 — inclusdo escolar e grupo focal 02 — o dia a dia nas salas de aula;

O segundo momento deste subcapitulo trata de evidenciar os dados obtidos nos trés
ultimos grupos focais (grupo focal 03 — a Tecnologia Assistiva e sua importancia para o dia a dia
do deficiente visual; grupo focal 04 — a consciéncia espacial do deficiente visual e ferramentas
para sua formacédo; grupo focal 05 — como e quais as espacialidades sdo formadas com
Tecnologia Assistiva?) que trataram das questdes sobre importancia e uso de TA para a formacgédo
de uma consciéncia espacial-cidadd dos nossos sujeitos. Nos ultimos grupos focais também

fizemos uso de aparelhos sonoros e alguns recursos tateis para tentarmos obter informagdes a
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respeito de alguns conceitos ligados a Geografia.

E vélido destacar que com intuito de criar um vinculo com os estudantes e facilitar a
mediacdo dos grupos focais, algumas visitas aconteceram na instituicdo e antecederam a
aplicacdo das sessdes. E ainda, visto a necessidade de criar um ambiente de confianca e
seguranga entre os participantes, dindmicas do livro “Dindmicas de Grupo: uma metodologia
avancada” (2015) de Francisco Augusto de Souza (Organizador) foram realizadas durante as
sessdes de grupos.

Todas as dindmicas realizadas dizem respeito a valorizacdo da ajuda mutua, destacando o
respeito ao outro, apontando para valorizacdo da afetividade e agdes de companheirismo entre as
pessoas. Procuramos utilizar dindmicas curtas e breves apenas para descontrair 0S momentos
iniciais das sessbes de grupo, que inicialmente careciam de atividades que empolgassem 0s

estudantes.

45.1 Inclusdo e exclusdo escolar dos alunos deficientes visuais: a sala de aula e o

direcionamento de disciplinas

Algumas informac6es das duas primeiras sessdes de grupo focal foram apresentadas nas
reflexGes referentes aos dados obtidos na aplicacdo de questionarios com os profissionais de
educacdo da escola Senador Argemiro de Figueiredo. Naquele momento aquelas foram
vinculadas com o intuito de fundamentar algumas respostas ou de fazer oposi¢cdo as mesmas.
Entdo, as demais considerac6es sobre o tema inclusdo e dia a dia em sala de aula que ainda nédo
foram apresentadas serdo postas a partir de agora.

Posterior a dinamica de grupo, antes dos primeiros questionamentos os alunos foram
esclarecidos sobre como seria 0 andamento da atividade. Os mesmos foram instruidos a
respeitarem o espaco de resposta do outro, ndo devendo, de forma alguma, se excederem ao
comentar algo, para ndo criar um clima hostil marcado por ofensas.

A partir dos esclarecimentos, realizamos 0 nosso primeiro questionamento, e nele,
indagamos cada um dos participantes sobre o que seria inclusdo. Nesse momento percebemos que
uns quatro alunos (homens) empolgaram-se a responder e 0s demais aparentavam certa timidez
e/ou inseguranca. O primeiro aluno a tomar a iniciativa e fazer suas consideracbes foi Al

mencionando que “inclusdo € ser cego perante qualquer defeito que o outro tenha, acreditando



170

que ele possa ter diversas outras qualidades. Nao preciso olhar para 0 proximo e apontar seus
defeitos, seria mais bonito olhar para ele e s6 falar coisas boas” (Resposta dada pelo aluno
durante a sessao de grupo focal).

Ap0s esse comentario, um elogio vindo da auxiliar que realizava as anotagdes e destinado
ao aluno que fez tal colagdo, de alguma maneira fez com que alguns outros alunos pedissem a
palavra para responder o questionamento. Percebemos entdo nesse momento que de certo modo
uma caréncia afetiva poderia ser fazer presente naguele ambiente. E isso foi relevante para que
sempre que preciso como forma de agradecimento e reconhecimento elogios durante o grupo
fosse realizados.

A partir de tal momento, buscamos desenvolver ainda mais o lagco de afetividade com
esses alunos como meio de ter certa facilidade para obter respostas sem a necessidade de ficar a
todo o momento forcando os comentarios e posicionamentos. Além disso, com base em leituras
realizadas sobre inclusdo evidenciamos a valorizacéo da afetividade como item importante para o
desenvolvimento da pessoa com Deficiéncia Visual. Nesse caso estadvamos exercendo

contribui¢des matuas. Conforme Gil (2000, p.30):

O desenvolvimento afetivo é fundamental para garantir [...] o desenvolvimento
normal de [...] conhecimentos e a formagdo de uma personalidade harmdnica.
Embora isso seja verdadeiro para todas as pessoas, com ou sem deficiéncia, é
ainda mais importante para aquelas que possuem alguma deficiéncia. Desde
cedo, a crianga com deficiéncia visual manifesta uma forte preferéncia por
pessoas, enquanto seu interesse por objetos demora mais a se manifestar, em
comparagdo com as criangas que enxergam. As pessoas de quem ela gosta séo
muito significativas e determinantes. Essa relagdo de vinculo deve ir evoluindo,
abrindo lugar para o interesse por objetos, por outras pessoas e pelo mundo
exterior em geral.

Na relacdo afetiva concebemos a existéncia de interacdo, respeito, empenho e forga de
vontade por parte dos envolvidos para chamar atencdo daquelas pessoas que elas gostam. A falta
de afeto, principalmente nas relagdes de ambito escolar, pode levar a descompassos de ordem
social e pessoal a todo e qualquer ser. Dito isto, € importante o desenvolvimento de tal relacéo, de
forma agradavel e de aprendizado mutuo.

Formas de carinho ou agradecimento, uma voz que leve acolhimento, um toque que
transmita conforto, um elogio que o valorize, desperta nas pessoas com Deficiéncia Visual uma

atencdo maior para quem lhes oferece tais agOes. Essas acOes fazem esses sujeitos se sentirem
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respeitados, dao crédito as suas agdes. E é a esse respeito que menciona A3, sendo 0 segundo
estudante a se posicionar mesmo sem muita seguranga no discurso. Tal aluno acredita que incluir
esta relacionado com respeitar e acreditar no outro.

As colocacbes dos dois estudantes que haviam até entdo se pronunciado sdo
complementadas com as respostas A2 e A4 que relatam ser a inclusdo um processo que permite o
diferente em todo local, olhando para as pessoas buscando qualidades e néo defeitos, acreditando
que todo mundo é capaz de fazer algo independente de uma deficiéncia. Alicercamos esses
posicionamentos com as palavras de Gil (2000, p. 31) que afirma que nunca se deve desanimar, e
sim ser paciente com o0 processo de desenvolvimento do DV, estimulando e promovendo
experiéncias para o desenvolvimento de quem n&o enxerga.

Mediante os relatos de menos da metade do grupo, e buscando obter mais informacdes,
foi solicitado aos alunos que ainda ndo haviam se pronunciado, que realizassem mesmo que de
forma breve seus relatos sobre o que eles acreditavam ser inclusdo. O sentido de inclusdo para
esses estudantes, no geral, remete a ideia de aceitacdo e respeito, ndo agregando significados
pejorativos as deficiéncias, ndo agindo de forma diferenciada ou com desprezo pelo simples fato
do outro apresentar caracteristicas diferentes das suas, em outras palavras, por apresentar
deficiéncia.

Tais colocagdes foram seguidas de indicagdes dos locais onde os estudantes se sentiam
mais incluidos, acolhidos, valorizados, e nesse sentido muitos apontavam suas residéncias como
sendo um grande exemplo de lugar que possui essas caracteristicas. Mas, além das residéncias
uma colocacao feita pela aluna A5 chamou atencdo pela indicacdo dos institutos especializados
como um ambiente de potencial inclusivo, desencadeando uma série de elogios ao Instituto dos
Cegos de Campina Grande. Alguns alunos se diziam mais acolhidos em um ambiente onde todos
eram iguais a eles, e onde tudo era voltado para 0 mundo dos Deficientes Visuais.

Em sua pesquisa sobre o Instituto dos Cegos da cidade de Campina Grande, Silva (2014,
p.33-40) relata que esse espago destina-se a atender os deficientes visuais estimulando o
desenvolvimento de tais sujeitos na educagdo, no esporte, no lazer, na cultura, na masica, e em
outras diversas areas. As atividades que la sdo realizadas sdo direcionadas desde o publico
infantil até o adulto, e visam capacitar o Deficiente Visual para uma vida em sociedade com
seguranca e consciéncia dos direitos e deveres como cidaddos. Mesmo passando por problemas

de ordem financeira e estrutural, o instituto segue na busca por capacitar os deficientes visuais
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para 0 mercado de trabalho. Nos ultimos anos estdo sendo realizados alguns eventos para
promover a arrecadacdo financeira que auxiliem na recuperacgdo do Instituto.

As caracteristicas citadas sobre o Instituto dos Cegos (para onde nossos sujeitos vao todas
as tardes de segunda a quinta) podem nos servir de justificativa para as comparacdes que sao
feitas com a escola onde os sujeitos da nossa pesquisa estudam durante o periodo da manha (de
segunda a sexta).

N&o queremos aqui em hipotese alguma afirmar que o Instituto desenvolve atividades que
a escola deveria, mas ndo executa, ndo fomos a campo para verdadeiramente evidenciarmos essa
realidade. Mas, o que de fato acontece, segundo relatos, é que todos os trabalhos relacionados ao
desenvolvimento das habilidades manuais, de leitura e escrita do Sistema Braille, e capacitagdo
para resolucdo de problemas diarios, ocorrem com muito mais apoio e disposi¢do de recursos no
Instituto, pelo fato das diversas limitagdes que a escola apresenta, e que ja foram mencionadas.

Acreditamos que os institutos especializados no geral, a exemplo do Instituto dos Cegos,
sdo ambientes de apoio, suporte a diversos fins, mas ndo substituem o valor da sociabilizacao e
desenvolvimento pessoal que a escola oferece através das pluralidades que ali se encontram
inseridas. Devemos ainda ter em mente que no processo de desenvolvimento desses sujeitos,
independentemente da relagdo com videntes ou apenas com sujeitos de mesma deficiéncia,
sempre iremos evidenciar situaces conflituosas que fazem parte do processo de convivéncia de
toda e qualquer pessoa.

Alguns conflitos e descontentamentos decorrentes do convivio diario sdo comuns, e
também foram destacados por meio dos discursos dos nossos sujeitos. Foi unanimidade entre os
pesquisados a afirmativa de que ndo s6 foram, mas sdo excluidos dentro da instituicdo em
determinados momentos.

Os estudantes mencionam que alguns professores os direcionam a sala de Atendimento
Educacional Especializado (AEE) para que as profissionais da Educacdo Especial expliquem as
atividades, trabalhos, e avaliagdes; que nas aulas de Educacéo Fisica a falta de planejamento por
parte do professor os impedem de participar, e novamente os direciona para a sala de AEE;
apontam que alguns colegas ndo respeitam rampas e corrimdes que sdo usados para O
deslocamento, algumas vezes resultando em acidentes; e apontam que muitos colegas sO 0s
apoiam quando veem alguma vantagem, como por exemplo, auxilid-los a caminhar para

determinado local apenas com o intuito de sair de sala de aula.
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Perante o0 exposto, afirmamos que os acontecimentos abordados nas falas dos estudantes
se apresentam como atitudes erréneas e contra todas as determinagdes relacionadas a incluséo de
pessoas com Deficiéncia Visual, que destacam possibilidades e incentivam a inclusdo desses
sujeitos em todas as brincadeiras, uso de brinquedos e recursos diversos, e problematizacdes para
a lida de riscos e limites pessoais reais, observando sempre a necessidade de eventuais
adaptacdes. (BRASIL, 2010b, p.34)

Além das situacBes de exclusdo mencionadas pelos estudantes, ha relatos de que palavras
de cunho preconceituoso ainda sao direcionadas a eles (estudantes deficientes), e que muito dos
insultos s6 foram minimizados dentro da instituicdo gracas ao trabalho de conscientizacéo que as
coordenadoras da Sala de Recursos Multifuncionais/AEE realizaram e realizam até hoje. Esse
trabalho que é feito pelas coordenadoras tem a finalidade de alertar as pessoas de que 0S
Deficientes Visuais sdo iguais a qualquer pessoa “tém os mesmos direitos, sentimentos, sonhos e
vontades. Ter uma deficiéncia ndo torna a pessoa melhor ou pior.” (GIL, 2000, p.19).

Visto uma agitacdo que demorou alguns minutos para ser controlada, fugimos um pouco
do roteiro planejado para tentar compreender como de fato esses estudantes reagem as acdes de
exclusdo e preconceito. A resposta no geral aponta que 0s aspectos negativos dizem respeito
apenas a uma parte das pessoas que se encontram na instituicdo, parte dos alunos, funcionarios, e
professores. J& com relacdo a forma de lidar com as situacbes adversas, nossos pesquisados
expressam em alguns casos sentimento de raiva, descrédito aos preconceituosos, e busca por
lugares e pessoas que tenham posicionamentos a favor da inclusdo, bem como contra os atos
discriminatorios.

Os estudantes acreditam que atitudes ou comentarios excludentes partem de pessoas que
tenham concepgOes bastante erréneas e pobres do ponto de vista das relagbes sociais entre
deficientes visuais e videntes. A estudante A7 ainda relata que mesmo sofrendo nesses casos,
busca mostrar aos preconceituosos que eles estao errados.

As diferentes formas de reacdo as praticas excludentes e discriminatorias muitas vezes
estdo atrelados a forma como a deficiéncia é entendida por cada um dos deficientes visuais,
problemas de aceitacdo e até mesmo de personalidade podem levar a atitudes de intoleréncia e
raiva a qualquer tipo de comentario maldoso ou ag&o discriminatoria.

Nesse sentido, observamos que mesmo com problemas relacionados ao preconceito e

exclusdo, a falta de recursos, a problemas na estrutura fisica, ao despreparo dos profissionais na
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escola, a sala de Recursos Multifuncionais é o local de maior acolhimento e seguranca para
deficientes visuais. Naquela sala os estudantes com DV n&o correm o risco de escorregar nos
pisos tateis com falhas, ou de se machucarem nos corrimdes enferrujados, além de receberem
muita atencdo e afeto das profissionais da AEE. E importante mencionar que muitos dos
estudantes com Deficiéncia Visual matriculados na instituicdo, mencionam que a possibilidade de
transferéncia para outras instituicGes escolares ndo se efetiva exatamente pelo fato de que existe
uma relacdo solida e prazerosa entre eles e as coordenadoras da Sala de Recursos
Multifuncionais.

Retomando entdo as consideracGes e agora falando sobre a estrutura fisica da escola e
disponibilidade de recursos, dentre 0os comentarios mais importantes destacamos o de A9 que

engloba os demais comentarios a respeito desses itens. A aluna fala que:

A escola tem muita coisa que precisa melhorar para atender ndo sé a nés
deficientes visuais, mas pelo que sei ouco falar tem mais deficientes aqui fora
nos cegos. Tem as rampas, tem 0s corrimdes, tem os banheiros, tem as proprias
salas, que precisam melhorar. Acho que aqui ja era para ter uma maquina que
imprime em braile, j& que ndo temos uma de datilografia em braile. As meninas
da AEE fazem o que podem, e eu sei disso, as vezes damos trabalho, mas isso é
de todo aluno (risos). Sé sei que aqui tem que melhorar muito em um monte de
coisa, principalmente os professores. Tem gente que diz que a escola e os todos
os professores sdo inclusivos inclusiva, mas, isso é s6 de boca. (Colocacéo
realizada pela estudante A9 durante a sessdo de grupo)

O final da fala da estudante abre espaco para um dos Ultimos pontos que ainda néo
expomos aqui e que foram abordados no grupo. Os questionamentos postos dizem respeito a
avaliacdo da escola realizada por nossos sujeitos no tocante a inclusdo. Buscamos assim
identificar se 0s nossos pesquisados acreditavam na inclusdo da instituicdo, e nos casos negativos,
foi solicitado consideracdes para sua efetivacéo.

No tocante a efetividade da inclusdo na escola, todos os alunos mencionam que ela nao é
100% inclusiva pelos acontecimentos e motivos ja mencionados tanto aqui, como no subcapitulo
anterior, porém, afirmam que ela ndo é uma das piores, pois existem escolas que ndo apresentam
salas de recursos. Para eles, a escola deve investir em melhorar a estrutura que ja possui e
solicitar novos recursos, além de trabalhar a mente das pessoas, contribuindo assim para a lida

com o diferente.
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Para Gil (2000, p.38) a escola pode contribuir para a melhoria no tocante a
desmistificacdo de muitos mitos com relacdo as pessoas com deficiéncia visual, propondo
reunides para discutir dificuldades e planejar acdes de intervencao, convidando especialistas que
trabalhem no desenvolvimento de possibilidades para minimizar os problemas de excluséo, bem
como fazer valer-se de experiéncias para trabalhar aspectos relacionados a relacdo dos diferentes
no ambito escolar.

Pensamos nesse sentido, que eventos esportivos, culturais, feira de Ciéncias e de outras
disciplinas, que passam a ser realizados nas escolas, podem investir um pouco mais na integracao
dos estudantes com Deficiéncia Visual, estimulando a participacdo desses alunos, e mediando
adaptacOes e abordagens em cima do que muitos enxergam como aspectos negativos. Tomando
como exemplo a Geografia, imaginar uma atividade de campo baseado nas nocdes e percepcdes
que os estudantes deficientes visuais apresentam sobre a paisagem, o lugar, a cidade, o campo,
seria algo bastante interessante de ser pensado e planejado, valorizando assim esses alunos e
promovendo a integragdo com os demais colegas.

Conforme o que até agora foi exposto fica claro que falar de inclusdo escolar ndo condiz
apenas em evidenciar uma organizacao ou estrutura do ponto de vista material e recursal, o lado
afetivo, humano, e das relagdes pessoais, se faz muito importante. Ndo ha como discursar sobre
inclusdo sem levar em conta a relagcdo entre as pessoas que estdo inseridas nos mais distintos
lugares.

Sendo assim, valorizando as relacdes entre as pessoas como ponto bastante pertinente
guando se fala em incluséo, iremos expor uma Gltima colocacéo feita por A7 sobre as posturas de
colegas de sala e de professores. Essa colocagdo nos conectou com a segunda sessao de grupo
focal, pensada para abordar as questdes relacionadas com o dia a dia da sala de aula entre os

Deficientes Visuais, professores, e colegas de turma. Veja o que a estudante menciona:

Dentro da sala geralmente tem um dois cegos, sentamos um préximo do outro, e
geralmente préximo de pessoas que nos ajudam e muito. Tenho umas colegas de
sala que gosto muito e que muitas vezes explicam o que o professor ndo
consegue, ndo quer explicar, ou finge que explicou. Dentro da sala ndo tenho
contado com todo mundo, mas sei que com relacdo a ndo entender as disciplinas,
tem muitos que ndo entendem Matematica. Eu tenho dificuldade em matematica,
e algumas vezes em Ciéncias e Geografia, ja a matéria que eu ndo gosto é
Historia, 16 muito. (Colocacdo feita pela estudante A7 durante a sessdo de

grupo)
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O que a aluna pondera sobre a relagdo com os colegas em sala, sobre a postura de alguns
professores, e sobre as dificuldades em disciplinas do curriculo escolar, foram pontos de
indagacdo que se fizeram presentes na segunda sessdo de grupo e que a partir de agora
passaremos a ponderar.

A abordagem de tal grupo pautou-se em investigar as relacbes e comportamentos
existentes dentro da sala de aula, acreditando que o desencadear de acontecimentos negativos ou
positivos, podem interferir no processo de ensino e aprendizagem, concebendo o processo de
aprender “como a capacidade humana de receber, colaborar, organizar novas informacgdes e, a
partir desse conhecimento transformado, agir de forma diferente do que se fazia antes. Aprende-
se numa relagdo com o outro ser humano e/ou com as coisas a seu redor” (MASINI, 1993, p.24).

O inicio do segundo grupo foi marcado por agradecimentos por todas as informacées
prestadas na primeira sessdo. E posterior aos agradecimentos o seguinte questionamento foi
realizado: “Como vocés caracterizariam a sala de aula que vocés frequentam todos os dias?”. O
receio em se colocar perante 0s questionamentos ja ndo se fazia tdo presente nesta segunda sessdo
de grupo, e o interesse em se posicionar cresce no grupo dos estudantes.

A aluna A6 foi a primeira que pediu a palavra para apresentar as caracteristicas de sua
sala de aula, e segundo ela a sala de aula ndo € um local muito confortavel, a estudante diz ter
medo que os colegas mexam nos seus pertences. A mesma ainda pontua momentos que prefere
ficar na sala de Atendimento Educacional Especializado a ficar na sala de aula.

Os demais alunos mencionam que em alguns momentos a sala € um local bom de estar,
mas em outros, o barulho e desorganizacdo dificultam o movimentar de quem ndo consegue
enxergar, criando impasses no processo de orientacdo e mobilidade. A estudante A5 diz que
quando o professor se retira da sala, e antes que outro adentre, os seus colegas comecam a fazer
barulho e ela fica assustada, as vezes sem saber 0 que esta acontecendo, segura logo sua mochila
para ndo ter nenhum dos seus pertences vasculhados.

Esse medo, por parte dos estudantes com Deficiéncia Visual, pode ser justificado pelo
desconhecimento da sala de aula enquanto espaco fisico, e a falta de aspectos que facilitam o
entendimento desses locais. Esses aspectos estdo relacionados, conforme exposto no documento
conhecido como Fasciculo VII do MEC sobre a Educacdo Especial na perspectiva de Incluséo
Escolar, com a cor, contraste, brilho, iluminacdo, mobilias, texturas nas paredes, e pisos
(GIACOMINI; SARTORETTO; BERSCH, 2010, p. 19).
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Esse documento que acabamos de citar realiza algumas ponderacdes sobre a organizacdo
do espaco escolar e das salas de aula, que negativamente observamos durante a pesquisa de
campo que realizamos, essas ponderacdes dizem respeito a altura do quadro/lousa, da iluminagéo

das salas de aula, da ventilacdo de salas e corredores, e entre outras questdes ao

ao mddulo de assento e encosto da cadeira, que devem proporcionar ao aluno
estabilidade, conforto e melhores condicOes para participar das atividades ali
desenvolvidas. Também a mesa escolar deve ser adequada, ter a altura correta,
proporcionar o apoio de bracos e eventualmente ter a possibilidade de inclinacéo
do tampo ou aceitar a colocagdo de planos inclinados fixos. (GIACOMINI;
SARTORETTO; BERSCH, 2010, p. 23).

Nos relatos de nossos estudantes sdo poucos 0S que mencionam minimamente o
reconhecimento de suas salas enquanto espaco fisico, e ainda sim remetem a inseguranca desses
espacos. Esses sentimentos na maioria das vezes dizem respeito ao medo de terem seus pertences
de alguma maneira vasculhados. Os alunos Al, A3, A8, ainda acrescentaram o fato de que para
alguns alunos, executar tal pratica soa como brincadeira, e que geralmente isso ocorre quando o

professor ndo estd em sala. Ao solicitar a palavra, A7 relata o seguinte:

Minha turma é legal! Alguns alunos brincam, conversam demais, fazem barulho,
mas, existem outros que ndo falam muita coisa, ficam calados quase sempre. Eu
sou meio matraca mesmo, falo muito, e quando mexem nas minhas coisas eu
fico reclamando até falarem quem foi. Essas coisas sem graca de esconder
nossas coisas € algo que fazem quando o professor ndo esta na sala, eles tem
medo de serem colocados para fora, ou serem suspensos da escola. (Colocacéo
feita pela estudante A7 durante a sessdo de Grupo Focal)

Apos a fala de A7, a solicitacdo e pedidos para expor as respostas ndo obteve sequencia,
entdo, requeremos dos demais alunos as respectivas respostas ao que estava sendo pontuado.
Esses alunos apontaram para alguns problemas relacionados com a relagdo junto aos demais
colegas, citando uma situacao regular entre eles. Para A2, A4, e A9 a sala tem seus problemas e
suas qualidades, e que esses problemas surgem e intensificam-se quando ndo existe em sala uma
figura de lideranga, como um professor, um coordenador, ou até mesmo o gestor.

Os vérios relatos apontando problemas na relagdo com os colegas de turma nos levou a
abordar o envolvimento dos sujeitos pesquisados com seus companheiros dentro e fora de sala. E

sobre esse envolvimento as respostas também seguiram em uma mesma direcdo, remetendo a
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presenca de colegas com os quais eles mantinham boa relacéo, e outros com os quais o contato
era minimo, devido a brincadeiras e atitudes que os desagradavam.

E importante mais uma vez destacar que problemas na sociabilidade dos estudantes com
Deficiéncia Visual sdo comuns, principalmente, quando estes estdo inseridos em um ambiente
que ndo oferece todas as condi¢Oes necessarias para sua permanéncia e seu desenvolvimento.
Muitos conflitos nem sempre ocorrem por parte apenas dos videntes, a rebeldia e aversdo que
muitos deficientes apresentam em alguns casos criam um ambiente sem harmonia e com
descompassos (TORRES; SANTOS, 2015, p. 45).

Desta forma devemos ter muito cuidado ao apontar alguns descompassos na relacéo entre
esses estudantes, ndo apenas se baseando na culpabilidade que geralmente se agrega aos que nédo
sdo deficientes, mesmo sabendo que na maioria dos casos essa é a realidade. E necesséario
observar bem a situacdo e o desenvolvimento das relacGes, para que se possa evidenciar até onde
0 vidente se excede nos seus comportamentos a ponto de atingir negativamente um deficiente, ou
até que ponto os discursos de conflitos partindo dos deficientes visuais apresenta-se como uma
autodefesa e/ou isolamento.

Passado as perguntas sobre o cotidiano da sala no tocante as relacdes entre estudantes,
destinou-se um momento para compreender a relacdo dos sujeitos com os professores de
disciplinas. Destacando nesse momento duas questdes: qual a relacdo que os estudantes com
Deficiéncia Visual mantém com os professores de disciplinas do curriculo escolar; e quais 0s
problemas (caso existissem) que eram evidenciados durantes as aulas. O intuito dos dois
questionamentos foi de criar uma ponte para a discussao sobre a atuacdo dos professores de
Geografia.

Mas, antes do grupo iniciar suas colocagdes, evidenciamos questionamentos voltados a
destinacdo das informacdes expostas durante os grupos, os alunos aparentavam certo receio de
que respostas negativas sobre as atuag¢fes dos professores fossem apresentadas aos mesmos. Apos
explicarmos a destinagdo dos dados, comegcamos a evidenciar os primeiros relatos sobre o que a
eles foi perguntado.

O aluno A2 diz que seu contato com os professores pauta-se apenas no momento do
horério escolar, que uma maior aproximagdo por redes sociais j& ocorreu com alguns docentes,

mas no momento tal situacdo sO se repetia com as coordenadoras da Sala de Recursos
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Multifuncionais. Tal aluno diz ndo ter muito problemas com os professores, a ndo ser o fato de
que muitos ndo sabem ensinar adequadamente para um aluno com Deficiéncia Visual.

A aluna A8 aponta para certo laco com as professoras mulheres, que segundo ela séo as
mais comunicativas e espontaneas no trato com a mesma. E que mesmo se dando bem com os
professores os problemas que sempre aponta tém relacdo a forma como eles ensinam para 0s
Deficientes Visuais.

A aluna A9 declarou que no comego existiam alguns professores que fingiam que estava
tudo bem ao dar aula para um Deficiente Visual, mas que depois ao sentirem as dificuldades
comecaram a jogar inimeras responsabilidades em cima dos proprios alunos e nas profissionais
do Atendimento Educacional Especializado.

A aluna A5 diz que apenas existe a relacdo professor x alunos, e que a permanéncia em
sala € para conceber as informacdes que sdo explicadas. A mesma afirma que ja teve alguns
professores tanto homens como mulheres com os quais ela gostava até de conversar, mas o
contato foi ficando um pouco distante com a mudanca de professores, troca de turmas, e até
mesmo a falta de tempo.

Ja A6 menciona alguns conflitos com alguns professores de disciplinas, apontando para a
falta de preparo que muitos professores da instituicdo apresentam para ensinar aos Deficientes
Visuais, sendo este no ponto de vista da aluna o principal problema para todas as disciplinas. Ela
ainda aponta que muitos preferem os alunos deficientes na sala de Atendimento Educacional
Especializado quando vao realizar provas e/ou trabalhos de classe, mas que em muitos casos as
coordenadoras da Educacdo Especial ndo permitem tal deslocamento.

Os demais estudantes ndo descrevem mas relacdes com os professores, e também néo
apontam algo de tdo positivo nesse aspecto, mas, conforme os alunos citados nos paragrafos
anteriores, a maior inquietacdo diz respeito a forma com eles lecionam para os Deficientes
Visuais. Mencionam nesse sentido que muitos ndo compreendem que apontar para imagens e/ou
ler o proprio livro do professor ndo funciona com o aluno deficiente em sala.

Esses entraves mencionados podem ser superados a partir do momento que esses
elementos presentes em sala compreenderem que o desenvolvimento de ambos depende de uma
boa relagdo, de um empenho, da participagcdo, que um depende do outro para construir

conhecimento.
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Sendo assim, os professores precisam compreender que as dificuldades de aprendizagem
dos deficientes visuais ndo sdo mais complexas que as dos outros estudantes, ndo tendo medo de
pesquisar, de melhorar sua comunicacgdo, de investir em metodologias variadas, saindo da sua
zona de conforto enquanto profissional. J& os estudantes devem compreender que nesse processo
muito do que eles anseiam podem ser exposto e facilitarem préaticas para seu desenvolvimento.
Criticar apenas a figura do professor e apontar as suas falhas ndo fard o panorama negativo
modificar-se.

As inquietacdes descritas nos paragrafos anteriores ocorrem com todas as disciplinas, mas
aumentam ainda mais nas disciplinas de Matematica, Quimica, Fisica, e Biologia. Apenas trés
dos sujeitos pesquisados apontaram a Geografia como uma disciplina de maior dificuldade.
Mesmo sem muitas indicacdes com relacdo a dificuldades do entendimento dos conhecimentos
geograficos resolvemos atentar para a disciplina de Geografia, pelo fato desta ser foco da nossa
pesquisa.

Muitos dos estudantes mencionam que gostam de Geografia pelo pouco que conseguem
compreender dentro de sala, mas que ndo a listaram como uma das mais problematicas com
relacdo as dificuldades pelo fato de que dificilmente ficam reprovados nessa disciplina. E no que
diz respeito a forma como a Geografia é lecionada, os estudantes apontam para as seguintes
questdes descritas a seguir:

e Existe um histérico negativo relacionado a professores capacitados para lecionar aos
deficientes visuais, mas atualmente destaca-se um esforgco para uma possivel melhora no
direcionamento da disciplina;

e Poucos sdo os professores de Geografia que de alguma maneira conseguem direcionar
contetido valido para os estudantes com Deficiéncia Visual;

e A exemplificacdo muito pautada na visdo é algo que ainda deve ser mais trabalhado e
minimizado para evitar incompreensdes por parte dos deficientes visuais em sala;

e A dependéncia do livro didatico por parte de alguns professores ainda € um problema,
uma vez que os alunos ndo possuem o livro em braile;

e Poucos sdo os professores que exploram a Cartografia Tatil em sala ou o uso de
materiais tateis;

e Os mesmos profissionais que exploram a Cartografia Téatil sdo os mesmos que se
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empenham em buscar outras metodologias para desenvolver o conhecimento geogréfico
em sala;

e O uso de tecnologias e recursos sonoros ainda é algo que necessita de ser mais explorado
dentro das salas de aula por parte de alguns professores de Geografia;

e Muitos dos conhecimentos geograficos transmitidos em sala ainda séo direcionados por
praticas tradicionais de ensino que ndo conseguem atender a todos os estudantes

presentes em sala.

As criticas dos estudantes a forma como os professores lecionam Geografia € bem clara
no que diz respeito a metodologias de ensino e avaliagbes. Que como vimos no subcapitulo
anterior também sdo algumas das preocupacdes de alguns docentes da disciplina que atuam na
instituicao.

Acreditamos que pedagogicamente os coordenadores da instituicdo podem fazer um
trabalho em conjunto entre os professores de Geografia e os profissionais ligados diretamente
com a Educacdo Especial, jA& que como mencionamos o Estado deixa a desejar em termos de
capacitaces. Nessa parceria, a busca por metodologias que incluam e sejam efetivas do ponto de
vista da construcdo do conhecimento podem ser trabalhadas visando uma capacitacdo dos
professores. Mesmo sabendo que em termos de formacg6es continuadas o Estado deixa a desejar,
acreditamos que os cursos de formagdo em Pedagogia oferecem um olhar mais aprofundado para
a Educacdo Especial, que se destaca perante a superficialidade ou inexisténcia desse olhar nos
cursos de formacdo em Geografia.

Essa capacitacdo que pode ocorrer dentro da prépria instituicdo possibilita meios ndo so
para as praticas, elas inserem alternativas até mesmo para critérios e formas avaliativas dos
estudantes, j& que no tocante a forma como sdo avaliados também encontramos criticas. Os
estudantes indicam que no geral o professor elabora as avaliagbes como se estivesse elaborando
para um vidente e que alguma das profissionais da sala de recursos faz a leitura das questdes. Em
alguns casos o professor faz as perguntas para que os estudantes respondam. Quando as questdes
sdo objetivas, os alunos respondem e quem gabarita a questdo € a pessoa que estd fazendo a
leitura da prova. As provas nunca sdo respondidas em braile pelo fato dos professores nédo

entenderem o sistema.
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No que diz respeito a avaliagdo, devemos ter em mente que ela “é uma dimensao essencial
das préticas de ensino e aprendizagem escolar, portanto da Geografia. Tal processo, de carater
continuo, ndo se volta apenas a uma verificacdo do desenvolvimento cognitivo dos alunos”
(NOGUEIRA; CARNEIRO, 2013, p. 148), mas considera-se os valores e atitudes dos estudantes
relacionando-os com o contetdo ou saber que estd sendo avaliado. Para Nogueira e Carneiro
(2013, p.149), a avaliacéo,

A mais que verificar contetdos assimilados, indica o desenvolvimento de
raciocinios dos sujeitos-alunos, em vista de conclusGes na perspectiva dos
resultados previstos; e expressa capacidades e potencialidades cognitivas de
andlise e sintese na producdo sistematizada de um pensamento espacial
relacionado & complexidades das interdependéncias e relagdes do mundo
hodierno.

Desse modo, os alunos se apropriam do que Ihes foi ensinado, e busca a dar significados a
acontecimentos que sdo do seu interesse, passando a revelar assim o interesse por determinado
conteudo e/ou disciplina escolar, agregando importancia e participando ativamente das atividades
desenvolvidas pelo professor em sala.

No caso dos sujeitos pesquisados, eles reconhecem a Geografia como uma disciplina
importante, e mencionam que solicitam dos professores mudancas na forma de ensinar. Tais
mudancas relacionam-se com a fuga ao livro didatico e da execucdo de praticas decorativas. O
aluno A3 diz que inimeras foram as vezes que ele solicitou ao professor a mediacdo de aulas com
0 uso de musicas, e ferramentas que exploram o som.

As solicitagdes para mudancas nas metodologias e formas de avaliacdo existem, e sé@o
justificadas pelo fato de que alguns contetdos sdo complicados para que pessoas com Deficiéncia
Visual possam compreender apenas pela leitura, mesmo que em braile ou pelo audio descricao.
Metodologias de ensino e formas de avaliacdo sdo apontados pelos estudantes como 0s pontos
que devem melhorar no sentido de oportunizar uma melhor assimilagdo dos conteddos e
verificacdo da aprendizagem.

Os estudantes afirmam que conteudos que impliquem a compreensdo de mapas sdo 0S
mais dificeis de trabalhar em curto prazo, e além deles, os conteudos da Geografia Fisica nos
geral séo os mais complexos. A4 menciona que ndo tem como entender 0S processos erosivos se
nem conseguem imaginar o desencadeamento do processo, e que s conseguem mensurar que

eles destroem algo e podem criar outros relevos. A6 menciona que sé sabe o significado de relevo
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por que faz analogia com diferentes texturas ou tamanhos, e aponta que relevo para ela é descrito
COMO nuance.

As colocacdes dos estudantes ndo fogem as descricdes de atuacdes que sdo realizadas
pelos proprios professores, e que discorremos no subcapitulo anterior. Porém, mais uma vez
entramos em defesa desse profissional que encontra na sua carreira docente uma série de
problemas relacionados a estrutura, recursos, caréncia na formacao, auséncia de capacitacdo e
outras aspectos ja trabalhados também em capitulos anteriores.

A ultima questdo que encerrou o grupo tratou de questionar dos alunos se eles acreditam
na aptiddo dos professores de Geografia que 0s ensinam, e nesse aspecto tivemos uma
divergéncia nas colocac0es feitas pelos estudantes, sendo que nenhum deles chegou a afirmar que
os professores ndo sabiam Geografia.

Muitos acreditavam na capacidade, mas identificavam fragilidades ligadas ao manuseio
de recursos e ferramentas que facilitam o dia a dia dos estudantes com Deficiéncia Visual. O
proprio braile e a Tecnologia Assistiva sdo citados como recursos que muitos professores ndo
conseguem compreender e direcionar da forma adequada aos estudantes. Outros estudantes como
Al e A4 apontaram para falta de capacidade ndo de ensinar Geografia, mas de ensinar para 0s
Deficientes Visuais, relatando que os professores ja chegaram a afirmar que ndo tiveram
formacao para tal atuacéo, e que tudo é aprendido via experiéncias.

Esses posicionamentos remetem ao que expomos no subcapitulo anterior sobre problemas
no contexto de formacdo inicial dos professores de Geografia, auséncia de capacitacGes e
formacdes continuadas. Os déficits quanto as dificuldades de manuseio de ferramentas de ensino
e variacdo metodoldgica também podem ser atrelados a tais circunstancias.

Acreditados que esses déficits podem ser solucionados com a procura, para um suporte ou
apoio, das coordenadoras da Sala de Recursos Multifuncionais, uma vez que técnicas de
manuseio de matérias e tecnologias voltadas para os deficientes visuais sdo de dominio dessas
profissionais.

Entdo, no proximo subitem iremos tratar de um recurso que pode ser utilizado pelo
professor no dia a dia da sala de aula. Tais recursos se encaixam no que chamamos de
Tecnologias Assistiva que apresentam importdncia no cotidiano dos deficientes visuais,
auxiliando no seu desenvolvimento e na assimilagdo dos conhecimentos geograficos para

formacéo de uma possivel consciéncia espacial-cidada.
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4.5.2 Uso de Tecnologia Assistiva e Formacéo da Consciéncia Espacial-Cidada

E fato que a Tecnologia Assistiva apresenta um papel importante para a vida das pessoas
com Deficiéncia Visual ao auxiliar na realizacdo de uma série de atividades que seriam
dificultosas sem 0 uso desse tipo ferramenta. A inexisténcia de algum tipo de apoio e/ou a falta
de outros meios para executar as atividades do dia a dia resulta em restri¢des, que podem impedir
a efetivacdo de uma possivel inclusdo e compor um conjunto de déficits ligados a construgédo do
conhecimento.

No cotidiano educacional é notavel a mediacdo de diversas atividades voltadas para os
Deficientes Visuais, e essa media¢do ocorre com o auxilio de pelo menos um tipo de recurso de
Tecnologia Assistiva. Mas, nem sempre os deficientes ou as pessoas ligadas a educacgdo
conseguem mensurar o que seriam essas tecnologias e a importancia do seu uso.

O exposto no parégrafo anterior foi verificado em uma das sessdes de grupo focal que
realizamos, onde os estudantes A2, A6, A7, e A8 apontam para importancia do braile, dos
recursos tateis, dos softwares da informatica, mas nao especificavam que tipo de tecnologia seria
essa, caracterizando tais itens apenas como recurso.

Os demais estudantes apontam para uma concepcdo breve do que seria Tecnologia
Assistiva, caracterizando-as como ferramentas de ajuda e/ou auxilio, declarando uma procura
sobre informacdes sobre tais tecnologias para executar determinadas atividades. O aluno A3, que
diz gostar muito de informatica, mencionou que foi ao executar pesquisas sobre novos softwares
para computadores e celulares que ele encontrou informacfes sobre o que seria Tecnologia
Assistiva, e desde entdo sempre busca informacdes dentro dessa area, para ele ainda pouco
explicada.

Essa falta de explicagdo e o ndo entendimento do que de fato possa ser Tecnologia
Assistiva justifica-se pelo fato de que “os estudos e analises referentes aos processos de pesquisas
e desenvolvimento na area [...] no Brasil ainda sdo bastante escassos. A escassez desses estudos
acarreta [...] grandes dificuldades para definicdo e formatagdo de politicas publicas” (GARCIA,
GALVAO FILHO, 2012, p.8), mas, destacamos uma crescente nesse sentido.

E a partir do reconhecimento do que seria uma Tecnologia Assistiva (TA) que surge a

valorizacdo desses recursos, mesmo que sejam de baixo custo. Entdo, visto a importancia de
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esclarecimentos sobre o que seria a TA solicitamos que A3 comentasse um pouco sobre o que ele
compreendia sobre essa Ciéncia do conhecimento para que todos 0s outros estudantes
conseguissem ligar o conceito aos recursos que estdo habitualmente a utilizar.

A partir de entdo, os alunos reconheceram que o leitor de tela, computadores, celulares,
bengalas (Ver figura 13), regletes (Ver figura 14), escaneres, réguas para assinatura (Ver figura
15), méquinas datilografia (Ver figura 16) e impressoras em braile, sorobds, reldgios tateis e
sonoros, softwares de conversdo de voz para texto e verbalizadores, jogos adaptados, e recursos
tateis, sdo recursos de Tecnologia Assistiva. Com isso, conseguiram determinar a importancia

que tal tecnologia apresenta na vida de cada um deles.

Figura 13 — llustrag¢do do que seria uma bengala para Deficientes Visuais.
Fonte: Google Imagens, 2017.
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Figura 14 — Imagem que ilustra o que seria uma reglete e uma punc¢do. Fonte: Google Imagens, 2017.

Figura 15 — Imagem que ilustra o que seria uma régua para assinatura braile, também chamada de
régua de inclusdo. Fonte: http://reguadainclusao.blogspot.com.br/2010/09/regua-validada.html

Figura 16 — Maquina de datilografia braile. Fonte: Google imagens,
2016.
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Os estudantes afirmam que os itens citados e os ilustrados séo de crucial importancia para
o desenvolvimento em sala de aula, ndo s6 na disciplina de Geografia, mas em todas as atividades
gue 0s mesmos tenham que se comunicar via escrita, compreender via leitura, e realizar
reconhecimento tatil. Mesmo sendo importantes para 0s nossos sujeitos, nos foi mencionado que
existe certa resisténcia ao uso continuo de elementos ligados ao Sistema Braille.

Nossos sujeitos apontam que viver dependendo apenas do material em braile é bastante
cansativo, mesmo sendo ela uma ferramenta essencial para o Deficiente Visual, e destacam como
sendo importantes os estudos e pesquisas para 0 desenvolvimento de outros recursos, como 0s de
TA. Gil (2000, p.45-46), atenta para um enfado no uso do braile como Unica ferramenta para
desenvolvimentos dos deficientes visuais, e que muitas vezes a leitura de mundo apenas por meio
dele pode tornar-se ndo prazerosa pelo fato de que nem sempre as méos do deficiente visual estdo
educadas para desenvolver essa técnica, ou nem sempre o DV tem habilidade com as duas maos

para efetuar a leitura. Além disso,

Para 0 cego, a atividade de leitura envolve dificuldades bem peculiares. Por
exemplo: a pessoa vidente pode ler durante horas, sem parar; ja a pessoa cega €
obrigada a interromper a leitura ap6s algum tempo, pois os dedos indicadores
(os mais utilizados para ler) vdo perdendo a sensibilidade e se torna dificil
identificar as palavras e as letras (GIL, 2000, p.45).

As palavras de tal autor remetem a necessidade de desenvolvimento e uso de outros
recursos para suprir os déficits que problemas relacionados ao desgaste da leitura braile podem
ocasionar, uma vez que a leitura tatil € mais fatigante que a leitura visual. Alguns dos nossos
pesquisados afirmam que ndo conseguem realizar leituras por mais de trinta minutos, pois a partir
do tempo mencionado os dedos comecam a ficar dormentes, afetando a sensibilidade e
identificacdo dos pontos do Sistema Braille.

Tal contexto aponta para a necessidade dentro do &mbito educacional de alternar o uso do
braile com outros recursos, tanto no processo de alfabetizagdo quanto no decorrer do
desenvolvimento escolar a partir da alfabetizacdo. Ainda nesse caminho A3 e A4 mencionam que
alternar o braile com o uso de recursos tateis e/ou sonoros € uma forma interessante de ndo cansa-
los e de despertarem o interesse para as atividades.

Outros estudantes abordam essa questdo da alternancia no uso de recursos através de

relatos e comentarios relacionados ao uso ora do braile ora 0 uso de computadores e seus recursos
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de descricdo em A&udio, incluindo verbalizadores e identificadores de cores e texturas, nas
atividades desenvolvidas em algumas aulas de Geografia. Nossos pesquisados afirmam que
algumas vezes levam seus computadores para sala de aula quando estdo cansados de usar apenas
a reglete e puncao.

Além de computadores, o uso de celulares, programas para leitores e ampliagdo de tela
(LentePro, Magic, Dosvox, e Daisy), recursos para desenvolvimento de localizagdo e mobilidade
(GPS) sdo comumente utilizados por estudantes, e ndo é diferente com 0s Nnossos sujeitos
pesquisados. Tais recursos de Tecnologia Assistiva atendem ao apelo de maior interacdo social
que muitos jovens requerem nos dias atuais, ja que “ter acesso as informagdes ¢ acompanhar o
constante movimento em seu entorno social faz-se cada vez mais uma exigéncia da
contemporaneidade” (AMORIM; CARVALHO; MENIZES, 2009). Os recursos citados
possibilitam o direito dos estudantes com Deficiéncia Visual de se expressarem através do mundo

virtual, 0s mesmos,

se constituem como ferramentas operacionais apropriadas para compensar as
desvantagens produzidas em decorréncia das restricdes visuais. Estes softwares
de acessibilidade passam a ocupar uma posi¢do de fundamental importéncia no
processo de inclusdo escolar, social e laboral dos educandos com DV. Ao
promover interagdes sociais, por meio da qual a pessoa com deficiéncia tem a
oportunidade de trocar conhecimentos com outras pessoas intituladas normais,
esta convivéncia, impossivel em outros momentos histdricos, contribui para
superar 0s preconceitos em relacdo a deficiéncia e também para o
desenvolvimento cognitivo e social do educando com DV. (COSTA, TURCI,
2011, p.3243)

Porém, é sempre importante atentar para o uso de Tecnologia Assistiva nao sé por parte
dos alunos, faz-se importante que os profissionais da educacdo compreendam esse universo para
muitas vezes ndo negar o direito de seu uso dentro da sala de aula, fato abordado pelos alunos
Al, A5, e A6. No dia a dia escolar esses estudantes utilizam tais recursos para executar suas
leituras, responder atividades, escrever na sua maneira habitual, comunicar-se com outros
estudantes que apresentam mesma deficiéncia, além de desenvolver suas habilidades motrizes e
mentais, por esses e outros motivos ndo podem ser impedidos de uso em nenhum lugar que

estejam inseridos. Nesse sentido a estudante A9 declara que:

Acredito que alguns professores e outras pessoas da escola deveriam entender o
gue seria Tecnologia Assistiva para saber que muitas das ferramentas que
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usamos sédo para as atividades aqui na escola. Ndo usamos os computadores para
fazer outras tarefas, ndo usamos o celular com internet dentro da sala. Os
professores podiam ao menos entender um pouco de braile para poder aceitar
nossas atividades na forma como nds a lemos e escrevemos. 1sso seria bem legal
(Resposta dada pela estudante A9, participante do grupo focal)!

As consideracdes realizadas adentram mais uma vez no campo de formacao e capacitacdo
dos profissionais ligados a educacdo, que inUmeras vezes ao longo do nosso texto dissertativo
realizamos apontamentos. Essa é uma questdo delicada que ndo perpassa apenas pelo viés do
querer, ha toda uma conjuntura que nao favorece o profissional, principalmente o docente, a
adquirir conhecimentos ligados a Educacdo Especial e metodologias para a modalidade.

Torna-se complicado até mesmo para profissionais que lidam diretamente com a
Educagdo Especial dentro das salas de Atendimento Educacional Especializado ou nas Salas de
Recursos Multifuncionais terem o dominio por completo de todos os recursos que podem ser
trabalhados com Deficientes Visuais. Em alguns casos relatados, esses profissionais so passam a
ter conhecimento sobre um novo recurso quando os pais comunicam o uso feito em casa, ou
guando os estudantes mencionam o uso de tal recurso no Instituto dos Cegos de Campina Grande.

Como alternativa para sanar problemas ligados ao desconhecimento de recursos novos
utilizados no trabalho com os Deficientes Visuais atentamos para as parcerias que hoje sao
comuns entre universidades, institutos, e escolas. Trabalhos de extensdo, solicitacbes para
oficinas, minicursos, palestras, e outras atividades podem ser solicitadas pela escola, e em muitos
casos sempre tem respostas positivas e significativas das instituicdes citadas.

Fora dos muros da escola os estudantes apontam que existem outros tipos de Tecnologia
Assistiva que segundo vossas opinides deveriam estar inseridas na escola pelo fato de
apresentarem um potencial para o desenvolvimento de muitas disciplinas, além de possibilitarem
melhoras nas questdes de acessibilidade desses estudantes. Nesse sentido os trés tipos de TA
citados pelos estudantes deficientes visuais foram o Virtual Vision, Display Braille, BrainPort.

O Virtual Vision foi destacado pela praticidade deste software em navegar pelas interfaces
de menus, o0 mesmo foi criado pelo Banco Bradesco pela necessidade de facilitar a acessibilidade
de Deficientes Visuais aos caixas eletronicos e sistema de Internet Banking da empresa. Segundo
0s estudantes sua sintetizacdo de voz é uma das melhores, gratuitas e com constantes
atualizacOes, algo que na fala dos mesmos nédo se aplica verdadeiramente ao Dosvox. A4

menciona que na maioria das escolas o programa de sintetizador de voz presente nos
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computadores, 0 Dosvox, nem sempre é em sua versdo atual, o que dificulta o uso do software,
por isso em alguns casos o Virtual Vision em termos de uso se apresenta em melhores condicdes.

A Tecnologia Assistiva denominada de Display Braille (Figura 17) “é um dispositivo
eletrébnico que reproduz o texto projetado na tela pelo impulso de agulhas com pontos salientes,
dispostos em uma superficie retangular acoplada ao teclado, representando a cela braille, para ser
lida por meio do tato” (SA; CAMPOS; SILVA, 2007, p.50), ainda é um recursos caro, encaixa-se
nas tecnologias de alto custo, mas é citado pela estudante A7 que conheceu tal recurso no
Instituto Benjamim Constant no Rio de Janeiro (antigo municipio em que a mesma residia). Tal
recurso pode ser utilizado em substituicdo aos programas de leituras de tela que muitas vezes

podem ndo agradar ou cansar o canal auditivo dos estudantes.

Brailliant

Figura 17 — Modelo de um Display Braille. Fonte: http://www.nelowvision.com/product/brailliant-bi-40/

O terceiro recurso citado, pela estudante A9, denominado de BrainPort, ainda é pouco
conhecido, ndo é uma tecnologia de baixo custo, e as pesquisas para melhorias desse recurso
ainda estdo em evidéncia nos ultimos anos. Na descricdo da estudante podemos conceber esse
recurso como um aparelho que permite ao cérebro identificar forma, tamanho, localizacdo e
movimento de objetos substituindo o 6rgdo sensorial responsavel da viséo pela lingua. Conforme
as palavras de A9 esse recurso “faz o cego enxergar com a lingua”. Veja a figura 18 que ilustra o

que fora mencionado pela estudante.
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4
Figura 18 — Exemplificacdo de como desencadeia o processo de percepcéo de objetos com o uso do
sistema BrainPort. (adaptado pelo autor) Fonte: http://www.wicab.com/fags (2017)

Tal Tecnologia citada funciona da seguinte maneira: (1) ao observar determinado objeto
por meio do uso de um par de éculos preto que contém uma micro camera acoplada, (2) pulsos
elétricos sdo realizados na lingua por meio de um pino com a presenca de 400 eletrodos
introduzido na boca do usuério e (3) conectado a um controlador, nesse momento o cérebro
recebe estimulos nervosos diferenciados e a partir desses constitui mentalmente imagens
pixeladas (4). Com o treinamento e uso desse recurso o cérebro passa a constituir nogGes sobre as
formas, tamanhos e outros aspectos que caracterizam os objetos.

Nesse processo denominado de estimulacéo eletrotatil, passa-se a ocorrer a substituicéo
do 6rgdo sensorial da visdo pela lingua para o reconhecimento dos objetos, agindo entdo como
um processo de substituicdo sensorial. A lingua é escolhida pelo fato de que a mesma é mais
sensivel que outras areas do corpo, pois as fibras nervosas encontram-se mais proximas da
superficie do corpo (GOMES; COSTA; MOHALLEM, 2015, p.288-290).

Perante o exposto podemos conceber essa tecnologia, ainda cara e pouco difundida, como
uma ferramenta importante para os sujeitos deficientes visuais. Ao adentrarem nos espagos
escolares essa ferramenta facilitaria o desenvolvimento dos estudantes na maioria das disciplinas
do curriculo escolar. Ja existem pesquisas na area do ensino da Quimica, da Fisica, da
Matematica, da Geografia, e da Biologia.

Questionados sobre a possibilidade de esse recurso ser introduzido na instituicdo,

principalmente nas aulas de Geografia, os alunos afirmam que tal recurso deteria a mesma
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importancia agregada as tecnologias auxiliadoras das atividades escolares e cotidianas ja
existentes. Os estudantes apontam ndo terem muitas informacgdes sobre esse recurso, mas sé a
ideia de poder mensurar a forma dos objetos ja auxiliaria nos aspectos de mobilidade e estudo de
disciplinas. O aluno Al diz que grande parte das informacdes que assimilam das disciplinas em
sala s&o com o uso de Tecnologia Assistiva, sem elas ele acredita que estuda-las seria mais
complicado, e caso tal recurso fosse introduzido na instituicdo, estudar muitas disciplinas seria
mais interessante, e cita como exemplo a disciplina de Geografia, que segundo ele ainda é muito
visual.

No caso dessa disciplina os alunos enfatizam que o processo de construgdo do
conhecimento em sala de aula é lento, mesmo com o auxilio dos recursos de Tecnologia Assistiva
que sdo utilizados por eles e pelos poucos professores. E que em alguns casos a compreensao de
alguns conceitos esbarra na falta ou em errdneos subsidios mentais que possibilitem analogias.

Isso porque, no processo de construcdo do raciocinio geogréafico dos estudantes
deficientes visuais se faz importante revalorizar os principios da ciéncia geogréfica®®. Mesmo
sendo esses principios pautados no modelo positivista dessa ciéncia, eles ainda apresentam
potencial para processos de ensino e aprendizagem, como é 0 caso desse processo para 0S

Deficientes Visuais. Para Alexandre e Diogo (1997, p.39),

O verdadeiro raciocinio geografico € aquele que, sem menosprezar a
componente locativa, vai mais longe na tentativa de compreender o porqué
desses mesmas localiza¢Oes. Néo basta saber onde é que as coisas se encontram,
pois é mais importante conhecer porque é que elas estdo la. Para a Geografia,
ambas as fases sdo importantes e indispensaveis ao prosseguimento do processo
investigativo.

Dito isto, fica claro que explicar ou problematizar o desvendar das causas dos fenédmenos
¢ um dos mais importantes processos a serem realizados em sala de aula, j& que o aluno pode
conceber o fendbmeno com uso de tecnologia, mas muitas vezes ndo entende as causalidades do
processo ou equivocadamente passa a fazer analogias fora de contextos, com hipéteses que ndo se
confirmam e carecem de fundamentacéo cientifica. A esse respeito Castellar (2010, p.48) diz que

a figura do professor é essencial para mediacdo no processo de ensino e aprendizagem, e seu

% principios da extensao-delimitagdo-localizagdo, da causalidade, da analogia, da conexidade, e da atividade.
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principal desafio é mediar o conhecimento cientifico com as experiéncias cotidianas dos
estudantes, a fim de possibilitar analogias coesas, e garantir aprendizagem sélida e significativa.

Atentamos para a coeréncia nas colocacdes de Castellar (2010) quando os alunos
passaram a mencionar como exemplo as variacdes do territorio brasileiro. Percebemos que com o
uso da Cartografia Tatil e de outros materiais tateis os alunos conseguiam verificar as diferencas
nos recortes de cada regido do pais ao comparé-los entre si, através da leitura tatil, realizando
posteriormente comparagdes com alguns espacos da propria escola.

A estudante A5 reconhece a maior extensdo territorial da Regido Norte em comparagéo
com a Regido Sul, e hipoteticamente creditou isso a necessidade de grandeza do territério em
favor da quantidade populacional, e compara com algumas salas da escola que precisam ser
maiores pelo fato de terem muitos alunos matriculados.

Por sabermos que essa hipotese verdadeiramente ndo se afirma, declaramos ser de crucial
importancia a figura do professor para explicar as causas dos fen6menos, para que as analogias
que esses estudantes passam a fazer sejam coerentes. Cabe ao professor nessa situagdo explicar os
contextos historicos e geogréaficos que levaram as atuais dimensdes territoriais do nosso pais, para
que a partir dai os alunos possam fazer outras analogias e conexdes evidenciando a dinamicidade
entre os fendmenos que se desencadeiam ao seu redor.

Outro exemplo da necessidade do professor realizar inferéncias de carater cientifico nas
informacgdes que os alunos assimilam com o auxilio de Tecnologia Assistiva é quando pela
oralidade ou uso de recursos audiveis surgem algumas nocdes sobre o conceito de ilha. Os alunos
a conceituam como uma porcdo de terra rodeada por agua, sendo esta uma informacdo que o
professor menciona em sala, e que muitos dos leitores de tela também transmitem. Mas, como
nocBes de orientacdo e lateralidade sdo pontos suscetiveis a falhas para muitos estudantes com
Deficiéncia Visual, essa informacdo via sonoridade ndo especifica quais as dimensdes de uma
ilha que sdo rodeadas por &gua, levando os estudantes a pensarem que toda essa porgdo de terra é
completamente coberta tanto no perimetro quanto nos sentidos em cima e embaixo.

Sobre o exercicio para potencializar os processos de lateralidade e orientacdo para
mobilidade dos estudantes, verificamos a existéncia de um trabalho realizado pelas
coordenadoras da Sala de Recursos Multifuncionais e por parte de alguns professores de
Geografia utilizando essencialmente as maquetes tateis. Nesse trabalho, representagdes mais

proximas possiveis da realidade com relacdo a estrutura fisica da escola, e até mesmo dos
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arredores proximos da instituicdo, sdo realizados com a finalidade de propiciar a autonomia dos

estudantes no que diz respeito as locomocdes desses ambientes. Para Santos (1998, p.04) esse,

E um processo que o cego usa através de outros sentidos para o
estabelecimento de suas posicBes em relacdo com todos 0s objetos
significativos do seu meio circundante; e a capacidade de deslocamento
do ponto em que se encontra o individuo para alcancar outra zona do meio
circundante.

A construcdo mental é uma atividade constante na vida das pessoas com Deficiéncia
Visual, e no tocante as concepcbes do conhecimento geogréafico ela também se faz presente. Para
a construcdo mental dos conceitos de paisagem, lugar, de placas tectonicas e itens relacionados a
esses conceitos, observamos que recursos que exploram as sonoridades e tatalidade s&o
essenciais.

Verificamos na escola pesquisa um trabalho realizado a partir do reconhecimento de
alguns pontos centrais da instituicdo como a sala de recursos e dos objetos que nela se encontram,
bem como dos ambientes das salas onde os alunos estudam, e do péatio do refeitorio. A partir do
reconhecimento tatil dos lugares e dos seus objetos, os alunos mentalmente articulam
informac@es que utilizam para o seu deslocamento.

As estudantes A7 e A8 apontam que com o passar do tempo passaram a estabelecer as
nogdes de posicionamento de arvores, telefones puablicos (quando existiam), desniveis em
trajetos, e de algumas casas de suas respectivas ruas através do proprio tateio manual ou com o
uso de bengalas (Rever figura 13). Eles ainda afirmam que o trabalho de reconhecimento de
pontos centrais de ruas e avenidas ja foi explorado em sala pelos professores de Geografia com o
uso de maquetes tateis, e que tiveram certa dificuldade pelo fato da rua ser desconhecida e com
poucos pontos de referéncia, como semaforos com sinalizagdes em braile, passagem de pedestre
sem piso tatil, pouca arborizacéo e residéncias.

Para formacgdo mental de constru¢do do conceito de paisagem os estudantes apontam o
uso de sons musicais e da oralidade das falas dos professores para conseguir identificar ambientes
com maior presenca do homem ou da biodiversidade do meio ambiente. Nesse sentido a
estudante A6 relata que durante algumas aulas de Geografia uma de suas professoras apresentou
faixas musicais que representavam o barulho do mar, dos sons reproduzidos pelos animais, da

sonoridade de areas de campo, e dos principais sons que a cidade reproduz. A fala de tal aluna é
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complementada pelos outros estudantes ao mencionaram que conseguem perceber o ambiente
onde est&o inseridos pelo fato de trabalharem a sonoridade dos lugares.

Conforme A2, ele consegue identificar os ambientes da sua instituicdo escolar pelo
barulho que é produzido. Segundo ele, a sala dos professores e sala da gestdo sdo os ambientes
mais silenciosos possiveis, ja as salas de aula, refeitorio, e secretaria sdo locais dindmicos e
agitados, com forte barulho produzido pelas pessoas que |4 se encontram, e pelas méaquinas de
trabalho.

Observamos até aqui essa forte ligacdo que nossos pesquisados apresentam com 0s sons, e
agregamos isso a substituicdo direta que os mesmos efetuam da visdo pela audi¢cdo, ambos os
orgdos do sentido. Nessa perspectiva acreditamos que praticas educativas inclusivas voltadas para
0S N0sS0S sujeitos em turmas regulares devem atentar para essa caracteristica e trabalha-las junto
dos demais estudantes, estimulando também essa potencialidade nos sujeitos videntes.
Reconhecemos a partir disto que a exploracdo da cultura musical dos lugares, e 0s potenciais
geogréficos da cultura musical sdo pertinentes para todo e qualquer aluno.

Ao nos aproximarmos do fim das Gltimas sessbes de Grupo Focal, nos foi mencionado a
construcdo de um conceito bem distinto dos que até aqui foram mencionados. Alguns alunos
apontaram para a formacédo do conceito de placas tectdnicas por meio de materiais pedagdgicos
(também considerados Tecnologia Assistiva), e citou 0 uso de quebra-cabecas. Segundo Al, em
umas de suas aulas a professora de Geografia utilizou o quebra-cabeca para que os alunos
pudessem compreender o que significa a crosta terrestre fragmentada.

Para os estudantes o uso do recurso funcionou, uma vez que a mediacdo do conteddo
junto ao recurso ndo necessitou de grandes esfor¢cos ou nogoes ligadas extremamente ao visual, e
até mesmo os movimentos das placas foram de simples assimilacdo. Contudo, ndo nos foi
mencionado uma compreensdo de no¢Bes importantes como a convecgdo que move as placas, ou
até mesmo a coesao e profundidade dos pontos de vista que foram formuladas.

Percebemos ao fim dos dltimos grupos focais que para esses estudantes a paisagem
(natural e humanizada) esta longe de ser apenas o que a vista alcanca e que suas nogdes espaciais
sdo formuladas pelo conjunto dos demais sentidos que o homem possui (tato, olfato, audigéo, e
paladar), que divergem da visdo. Verificamos também que a falta de familiaridade com os lugares

(escola, sala de aula, e logradouro), acabam sendo de inicio um problema para a realizacdo de
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atividades cotidianas, mas que ao obter essa familiaridade dos lugares, disposi¢do de objetos e
pessoas, com o trabalho de reconhecimento tétil e sonoro a mobilidade é favorecida.

Essa familiaridade pode ser alcancada através do processo de ensino de orientacdo e
mobilidade que ndo compete apenas aos profissionais da Educacdo Especial. Todo e qualquer
profissional em educacdo, inclusive professores de Geografia, podem desenvolver essa atividade.
O processo de orientacdo e mobilidade possibilita ao Deficiente Visual o entendimento dos:

pontos cardeais, lojas comerciais, seu proprio guia de mapas tateis ou
descritivos, informagBGes com pessoas, leitura de informagdes de placas com
simbolos (de preferéncia em alto contraste para as pessoas que tem baixa visao)
ou escrita ampliada e com bom contraste ou em Braille, mapas tateis disponiveis
em algumas estaces do metrd escritas em Braille que mostram a regido proxima
com suas ruas e pontos referenciais importantes. Dessa forma, pessoas com
deficiéncia visual podem chegar aos locais desejados com mais facilidade
(GIACOMINI; SARTORETTO; BERSCH, 2010, p. 08).

Um possivel caminho dentro do Ensino de Geografia para desencadear de forma mais
consistente o reconhecimento dos lugares foi enfatizado e efetuado por Lira e Alencar (2017,
p.86) ao utilizarem mapas e maquetes tateis “para a compreensao do local vivido e percebido,
através do conhecimento da sala de aula, da organizacdo das cadeiras, 0 tamanho das janelas, a
posicdo da porta, até a organizacdo espacial de toda a escola com seus corredores, refeitorios,
patio, enfim, em todos 0s seus espagos”.

Em um trabalho muito interessante as autoras trabalharam as noc6es espaciais dos alunos
com Deficiéncia Visual dentro do ambiente da sala de aula e da escola utilizando maquetes que
propiciaram a compreensdo do espaco vivido. Tais maquetes reproduziam tridimensionalmente
0s ambientes citados, e levaram os estudantes a buscarem similitudes entre o tateio na maquete e
0 tateio nos ambientes reais.

Na ciéncia geografica essas similitudes buscadas para compreensdo dos lugares séo
comuns principalmente nas relacGes escola e sociedade, ja que o conceito de lugar na Geografia
remete ao pertencimento entre sujeitos e objetos para pensar e viver 0 mundo. Na escola e fora
dos seus muros vivemos e experimentamos, ora conseguindo determinar pontos de referéncia
partindo do local entender o global, ora encontrando dificuldades de estabelecer essas referéncias
como nos casos mencionados. (JUNIOR; MARTINS, 2015, p.03)
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Reconhecemos também que no momento em que 0S nNOSSOS pesquisados conseguiam
apresentar nogoes sobre 0s conceitos de paisagem e lugar, e identificavam uma série de questdes
relacionadas a possiveis mudancas em favor de Ihes possibilitarem autonomia na mobilidade, eles
conseguiam atentar para 0 que mencionamos ser uma consciéncia espacial-cidadd. Os mesmos
apresentavam-se criticos no que diz respeito as condi¢des de mobilidade nas ruas da cidade de
Campina Grande, bem como na estrutura fisica da escola, e apontavam a necessidade de um
melhor planejamento urbano na cidade em que a escola esta inserida para a entdo possibilidade de
inclui-los.

Reafirmamos que a Tecnologia Assistiva é uma ferramenta que auxilia no processo de
assimilacdo dos conceitos geogréaficos feitos em sala de aula, na Sala de Recursos
Multifuncionais, nos institutos de apoio as pessoas com Deficiéncia Visual, e até mesmo no uso
em casa, mas € imprescindivel a presenca de pessoas que detenham o conhecimento cientifico
relacionado a Geografia para as inferéncias e problematizacfes necessérias, ja que a falta da

capacidade de enxergar ocasiona algumas analogias erroneas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nas abordagens realizadas nesse texto destacamos os caminhos percorridos por um grupo
minoritario que luta para assegurar seus direitos no meio social, e que encontram na Educacao
um caminho para desmistificacdo de pensamentos que levam aspectos excludentes e
discriminatorios. Além disso, destacamos as possibilidades de um Ensino de Geografia aportado
por recursos de Tecnologia Assistiva (TA) como viés inclusivo dentro das turmas regulares de
ensino. Para isso tragcamos todo um caminho histérico da luta das minorias e do avanco nas
pesquisas em TA.

Ao longo das nossas reflexfes teoricas evidenciamos que a histéria das civilizagdes é
marcada por mudancgas do ponto de vista social, econémico, politico, cultural e educacional. E
nesse contexto de mudancas, grupos minoritarios se apresentaram a margem da sociedade,
excluidos e discriminados. A esses grupos durante muito tempo negou-se oportunidades e
direitos, fortalecendo sempre pontos de vista sobre incapacidade e desvalorizacdo, que sé vieram
a ser discutidas e contestadas quando a educacdo passa a mediar os direitos a todos. A educacéo
trouxe a oportunidade de insercao e convivio em sociedade para aqueles amplamente segregados.

Essa segregacdo em um contexto social aponta para uma exclusdo de vérias formas.
Exclui-se por questdes de raca, etnia, opcéo religiosa, aspectos de género, por questdes culturais,
por niveis econémicos, por aspectos fisicos, por conhecimento, por acesso e uso de tecnologias,
dentre outros casos. E, com o intuito de promover mudancgas nas compreensdes que levaram a
situacOes de exclusdo e discriminacdo, creditasse a Escola e a Educacéo a possibilidade de mediar
0 reconhecimento da importancia dos aspectos plurais da sociedade, dando mais espago para o
debate sobre as diversas caracteristicas que um cidaddo pode apresentar.

A valorizacdo das diferencas dentro das escolas, que chamamaos de pluralidades, parte do
principio que para a formacao de identidades se faz necessario a concepgdo de um conjunto de
significados, experiéncias, contetdos, durante os anos de formag&o escolar. A convivéncia com a
diversidade nos da a oportunidade de constituir nossas proprias convicc¢des e ideologias de vida,
fugindo assim do poder controlador das midias da informacéo e do Estado neoliberal.

Deste modo, a possibilidade de ser um cidaddo critico a propostas excessivamente
controladoras passa a ser concebida com o passar do tempo, e continua até os dias atuais, como

por exemplo, a luta para efetivar as politicas de inclusdo e de direitos em favor das pessoas com
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deficiéncias. Foi nesse sentido que as reflexdes apresentadas no presente texto apontaram para
diversos momentos da luta em defesa dos direitos de pessoas com deficiéncia, com uma atencéo
voltada para os principais acontecimentos que envolvem as pessoas com Deficiéncia Visual.

Os Deficientes Visuais passaram a ser vistos com maus olhos a partir do momento que
ndo apresentavam mesma capacidade de produtividade no trabalho com relacdo as pessoas ditas
normais, fora os inimeros julgamentos abominaveis ligadas as questdes sobrenaturais que a eles
eram agregados. Para esses sujeitos, a falta de visdo acarretou em entraves no tocante ao convivio
em sociedade, ao desenvolvimento pessoal e autonomia de vida.

As pessoas com deficiéncia lutaram e lutam cotidianamente em prol do direito de ir e vir,
o direito a educacdo, a escolas adequadas, a cidadania, a politicas educacionais que
verdadeiramente se efetivem, a profissionais preparados para lidar com os aspectos inclusivos de
pessoas deficientes, em outras palavras o direito a existir para a sociedade, enfrentando assim,
labutas para sua firmagdo que atentem ndo sO para suas limitagdes (de ordem fisica, sensorial,
motriz, mental, dentro outras) tdo estigmatizadas pela sociedade.

Todas essas questbes encontram-se postas em muitos documentos de esferas
governamentais distintas que mencionamos nos capitulos iniciais, porém carecem de uma atencdo
para verdadeira eficacia, garantindo assim a continuidade da vida para essas pessoas. No ambito
educacional esses sujeitos galgam pouco a pouco melhorias para sua permanéncia dentro das
escolas, uma vez que apenas efetivar matriculas ndo se revelam mais como esséncia clara de uma
inclusdo. Faz-se necessario adequar as estruturas fisicas das escolas, formar e capacitar
profissionais ligados a educacdo, dar condi¢des de trabalho aos profissionais que se encontram na
instituicdo escolar, e a partir disso requerer mudancas do ponto de vista das préaticas, das
metodologias e recursos que visem facilitar o processo de ensino-aprendizagem.

Para os deficientes visuais presentes nas escolas e nas salas de aula as adequagbes
destacadas no paragrafo anterior sdo de extrema importancia, j& que por esses sujeitos nao
deterem o campo da visdo, apresentam formas diferenciadas de assimilar as informagdes
relacionadas as disciplinas escolares que sdo direcionadas. Essas diferentes formas levam a
necessidade de variacdo recursal e metodologica, por parte de professores e profissionais da
propria Educacéo Especial.

Tais professores e profissionais ligados a Educacao Especial precisam compreender que a

visdo inexistente € substituida por outros 6rgaos sensoriais, como o tato, o olfato, a audicéo, e até
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mesmo o paladar. Destes, a exploracdo do tato e a audigdo figuram com maior destaque nas
instituicOes escolares, dentro das possibilidades que séo oferecidas para muitos profissionais.

No ensino da Geografia, os professores exploram a sonoridade, descricdo em audio e
tatalidade para inserir as informacbes referentes aos conteddos geograficos. Nesse cenario
destaca-se a Cartografia Tatil como um ramo da Cartografia que apresenta um potencial evidente
para a mediacdo das questdes geograficas junto aos Deficientes Visuais. Nesse sentido, no Brasil,
podemos destacar atividades realizadas pelo LABTATE (Laboratério de Cartografia Tatil e
Escolar), que se encontra localizado na UFSC (Universidade Federal de Santa Catarina),
coordenado pela professora Ruth Nogueira. Essas atividades de cunho geografico sdo um
exemplo a ser seguido, pois trabalha a inclusdo dos deficientes visuais a partir da confecgéo,
aplicacdo e divulgacdo de mapas tateis e correlacionados.

A Cartografia Tatil apresenta a capacidade de englobar o braile, alguns recursos tateis, e
até mesmo a sonoridade em objetos que podem transmitir informacgdes ao serem tocados pelos
Deficientes Visuais. Além dessas caracteristicas podemos considerd-lo como um recurso de
Tecnologia Assistiva, uma ciéncia do conhecimento que engloba recursos de auxilio para o dia a
dia das pessoas. Desta maneira, podemos considerar Tecnologia Assistiva desde uma simples
lupa para leitura, até os mais modernos softwares de computacdo, bem como a juncdo de
materiais tateis para a constituicdo de maquetes e de mapas tateis.

Esse tipo de tecnologia ha muito tempo vem sendo direcionada para as pessoas com
deficiéncia, mas ndo € destinada, como vimos, apenas para esses sujeitos. O que de fato podemos
conceber sobre a Tecnologia Assistiva nesse sentido € que seus primeiros estudos foram iniciados
na América do Norte e na Europa pensando em facilitar as atividades diarias que por vezes
cansavam e ndo eram simples de serem executadas por todas as pessoas, independentemente de
serem deficientes ou ndo.

No Brasil, assimilando as teorias e conceitos apresentados pelos paises pioneiros nos
estudos sobre Tecnologia Assistiva, autores como Rita Bersch e Teofilo Galvao Filho junto ao
Centro de Ajudas Técnicas (CAT) formularam uma propria conceituacdo e categorizagdo para 0s
recursos que se encaixavam nesse tipo de tecnologia. Tais autores apresentaram uma atengéo para
0s recursos que podem ser utilizados no ambito educacional, levando a TA a ser cada vez mais

discutida por esse vies.
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Dentro das escolas, 0s espacos que evidenciam e absorvem um maior numero de recursos
de Tecnologia Assistiva sdo as Salas de Recursos Multifuncionais destinados & pessoas com
algum tipo de deficiéncia. Essas salas, segundo o6rgdos e politicas regulatorias da Educacédo
Especial redistribuem os recursos de Tecnologia Assistiva em dois tipos de sala, sendo que um
tipo € especialmente voltado para o suporte aos Deficientes Visuais.

Nesses Ambientes os principais recursos de Tecnologia Assistiva que encontramos séo
computadores com softwares de informatica (leitores de tela e sintetizadores de voz), regletes
completas, materiais pedagdgicos de carater ladico, materiais tateis, bengalas e em alguns casos
cadeiras de rodas. E importante revelar que esses recursos podem ser deslocados para as salas de
aula desde que sejam utilizados pelos alunos deficientes, porém, como abordamos, em muitos
casos se quer sdo todos aproveitados na propria sala de recursos.

Nessa perspectiva de organizacdo escolar, disponibilizacdo de recursos, e adequacgdo nas
praticas de ensino, com a nossa pesquisa evidenciamos a organizacdo da Escola Senador
Argemiro de Figueiredo na cidade de Campina Grande-PB, no que concerne a possivel inclusdo
de alunos Deficientes Visuais, e compreendemos como 0s recursos de Tecnologia Assistiva sdo
assimilados e utilizados por professores especializados, de disciplinas, e principalmente pelos
alunos com Deficiéncia Visual.

Vimos que a Tecnologia Assistiva apresenta um potencial para auxiliar no contexto de
formacdo dos conhecimentos geograficos disseminados em sala de aula, mas que pesquisas €
praticas consistentes nesse ambito precisam avancar para que recursos desse tipo de tecnologia,
bem como a inclusdo, possam verdadeiramente ser efetivados dentro das institui¢des escolares.

No que diz respeito ao Ensino de Geografia, observamos em campo com a aplicacdo de
questionarios e grupos focais, que a Tecnologia Assistiva é utilizada por parte de professores e
alunos, e quanto ao uso dessa tecnologia por parte dos profissionais das disciplinas alertamos
para a necessidade de maior utilizacdo, e com objetivos mais claros. Notamos ainda que o0s
estudantes conhecem e se interessam por tais recursos de tecnologia, mas que nem sempre essas
ferramentas se encontram a disposicao na Sala de Recursos Multifuncionais e/ou a disposi¢éo do
professor para uso em sala.

No Ensino de Geografia a Tecnologia Assistiva consegue envolver todos os estudantes em
sala de aula, e facilita a assimilagdo dos contetudos geograficos propiciando a formacdo das

espacialidades dos educandos. Dos tipos mais utilizados dessa tecnologia em sala observamos a



202

presenca de Maquetes Tateis, Mapas Tateis, uso do Sistema Braille, e exploracdo dos recursos
audiveis, nas abordagens para formacdo de conceitos e mediacdo de conteddos ligados
principalmente a Geografia Fisica, que nas ponderacdes dos professores de Geografia sdo o0s
conteddos mais complexos de serem explicados aos Deficientes Visuais.

Nesse sentido, chegamos a conclusdo que apesar de facilitarem a assimilacdo dos
contetdos de Geografia ao potencializarem informagdes que muitos acreditam ser concebidas
apenas por meio da visdo, a Tecnologia Assistiva, sozinha, ndo é suficiente para que 0s
estudantes compreendam os conceitos e temas ligados a ciéncia geografica. Nas escolas, a figura
do professor para mediar tanto o uso dos recursos tecnoldgicos como as informacgdes dos
contetidos é imprescindivel, sendo a partir dai que os estudantes com Deficiéncia Visual passarao
a aplicar tal conhecimento adquirido no meio social.

Declaramos ser de extrema importancia a valorizacdo do saber cotidiano dos estudantes
vinculado ao saber cientifico inserido pelo professor de Geografia para a formacdo do
conhecimento geogréfico. E s6 a partir do processo de problematizacéo e explicacdo das causas é
possivel compreender o que esta ao seu redor e ser critico a isso. Ao evidenciarmos tal questao
acreditamos contemplar 0 nosso objetivo geral que em si seria analisar e refletir como os sujeitos
se apropriavam da Tecnologia Assistiva para compor sua consciéncia espacial-cidada.

Observamos também que muitos dos recursos que existem na instituicdo pesquisada ndo
satisfazem os estudantes por serem extremamente lGdicos, carecendo de atualizacdo. Sendo
assim, pensamos ser viavel que a coordenacdo pedagodgica ou os responsaveis pela Educacdo
Especial da escola pesquisada realizem junto aos professores atividades de confeccdes de
materiais que se assemelhem as faixas de idade dos estudantes, ou até mesmo solicite da regional
de ensino que a representa o fornecimento de novos materiais.

Essas atualizacdes ou fortalecimentos das estruturas nas salas de apoio e provimento de
recursos para a Educacdo Especial devém ser concedidas pelo Estado, nesse caso o Governo do
Estado da Paraiba que apresenta diretrizes para essa modalidade de ensino, mas néo as efetiva. A
essa questdo, constatamos que muitas das diretrizes principalmente do Plano Estadual de
Educacéo ndo existem em sua totalidade na escola pesquisada, deixando professores, gestores e
outros profissionais a mercé de atividades de extensdo e apoio de terceiros. Muitas das
obrigatoriedades do Estado ndo s&o conhecidas por todos os profissionais ligados a Educacéo, ou

por diversos motivos ndo sao requeridas.
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Outro fato importante a ser lembrado € que muitas das a¢Ges do Estado remetem ao
neoliberalismo (inclusive na responsabilizacdo Unica dos professores para atuar com estudantes
com Necessidades Educacionais Especiais) e pensamentos consumistas ligados ao capitalismo,
que caminham em sentido totalmente oposto ao dos preceitos inclusivos, por estimular
competitividade e alcance de indices que excluem aqueles que se desenvolvem em ritmos
diferentes.

Ainda na nossa pesquisa reconhecemos que as opinides sobre inclusdo, acesso e uso de
Tecnologia Assistiva, desenvolvimento das praticas geograficas para alunos deficientes, e
cumprimento das leis e diretrizes que regem a Educacdo Especial tem caminhado mesmo que
lentamente rumo & garantia dos direitos dos Deficientes Visuais, mas ainda se faz necessario a
cobranca diaria por novas politicas que acompanhem o avanco social.

Dito isto, essa cobranca ira possibilitar possivelmente no futuro o advento de profissionais
ligados a educacdo, principalmente professores de Geografia, cada vez mais capacitados e
envolvidos com uma educacdo escolar de sentido para além apenas da socializagdo do
conhecimento. Dito isto, acreditamos que esses profissionais se empenharam em uma construcéo
participativa com vista na formacdo de seres conscientes, buscando assim novas metodologias e
recursos para o ensino tanto dos Deficientes Visuais como das pessoas ditas normais. Praticas de
ensino e aprendizagem que atentem para essa necessidade de formar seres criticos reflexivos
serdo capazes de agregar sentidos pessoais e significados sociais a vida de todo e qualquer sujeito
que ingresse no ambito educacional.

Além desse empenho dos professores, os outros profissionais em educacdo carecem de
evoluir perante alguns pensamentos retrogrados que ainda afetam o desenvolvimento de muitos
estudantes com deficiéncia que se encontram matriculados nas escolas. Diante a pesquisa isso
ficou constatado por meio de mencgdes de preconceitos advindas de alguns profissionais que
atuam na escola pesquisada. Essas e outras fragilidades que dizem respeito as questdes de relagéo
entre os membros componentes da comunidade escolar foram evidenciadas, e vdo contra 0s
preceitos inclusivos que destacamos ao longo de todo percursos teorico.

A esse respeito, alertamos por fim que em nenhum momento foi nossa pretensdo apontar
no geral responsaveis pelas falhas na organizacdo da Educacdo Especial, no &mbito pesquisado
ou em escalas maiores, uma vez que a efetivacdo dessa modalidade surge com o trabalho

coletivo, com a interacdo, com a integracdo e divisdo de responsabilidades por parte de todos
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aqueles que compdem a comunidade escolar. O que expomos foram acgdes cotidianas que
desfavorecem a premissa inclusiva destacando as fragilidades dos principais eixos que como
mencionamos deveriam estar integrados para efetivar de fato o que chamamos de Educacao
Especial Inclusiva.

Nesse contexto de destaque das fragilidades acreditamos que pensar uma Geografia
direcionada para pessoas com Deficiéncia Visual (DV) atrelando isso as possiveis ferramentas
e/ou recursos de apropriacdo do conhecimento dessa ciéncia, foi um dos nossos grandes desafios
investigativos, uma vez que essa disciplina apresenta quantitativamente conteudos ligados ao
visual. Entdo, acreditando na existéncia desse direcionamento, com o decorrer da nossa pesquisa
e aplicacdo dos nossos procedimentos metodoldgicos chegamos enfim a certeza de que é possivel
a Geografia para um DV, esta sendo pensada e aberta a diversas adaptacoes.

A Geografia enquanto ciéncia e/ou disciplina proporciona para qualquer pessoa a
formagdo de espacialidades, possibilitando a reflexdo e critica aos fendmenos que ocorrem a sua
volta, e para as pessoas com Deficiéncia Visual essas formas passam a variar cada vez mais.

Dessa forma, afirmamos a necessidade de tal Ciéncia e disciplina escolar compreender e
inserir novas possibilidades no ambito das pesquisas cientificas e das praticas de ensino, com a
finalidade de fortalecer o seu proprio reportorio de concepgdes epistemoldgicas e metodologias
de direcionamento aos Deficientes Visuais. Portanto, esperamos que a nossa pesquisa possa
contribuir com as discussdes sobre a importancia da Geografia mediada para todos, que seja
capaz de incluir e proporcionar autonomia, criticidade, cidadania a todos aqueles a quem ela for
destinada. Pretendemos apontar com nossas reflexdes caminhos no que diz respeito ao uso de
Tecnologia Assistiva aos deficientes visuais em uma perspectiva inclusiva, ressaltando sempre
que o empenho de todos os profissionais ligados a educagdo é essencial para a verdadeira
inclusdo.

Por ultimo, esclarecemos que assim como todo tipo de pesquisa, pesquisar no ambito da
Educacdo Especial também apresenta problemas e limitagdes. Estas foram sentidas em alguns
momentos no contato com os professores de Geografia; na superprotecdo agregada ao poder do
Estado, sentida em alguns contatos com profissionais diversos da Escola Senador Argemiro de
Figueiredo; e também dificuldades no tocante ao acesso a instituicdo escolar devido a reformas
na sua estrutura fisica que se estenderam em termos de dias para além do esperado. Porém, esses

impasses ndo foram suficientes para levar a pesquisa a uma ndo concretude, pelo contrario, nos
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inquietaram ainda mais em pesquisar outros fatores relacionados ao Ensino de Geografia e
inclusdo dentro ndo sé das instituicGes escolares, como também em instituicbes de niveis
distintos do ensino basico.

Viver a inclusdo de fato tanto no Ensino de Geografia como em outras disciplinas do
curriculo escolar é possivel, mas necessitamos de profissionais engajados com esse propdsito. As
diversas politicas e teorias inclusivas que norteiam a educacao brasileira, como vimos, ndo s&o o
bastante para assegurar os direitos desses cidaddos. No fim de todo processo, o prazer e a
sensacédo de utilidade para a formacéao das pessoas com deficiéncia apresenta-se como algo impar

e inenarravel para todo profissional ligado a Educacao.
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APENDICES

APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
SUBMETIDO AO CONSELHO DE ETICA DESTINADO AS COORDENADORAS DA SALA

DE AEE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezada Senhora Coordenadora da Sala de Recursos
Multifuncionais/AEE,

Esta pesquisa é sobre o uso de Tecnologia Assistiva por parte dos alunos com

Deficiéncia Visual para construcdo de sua Consciéncia Espacial Cidadd, e esta sendo

desenvolvida pelo pesquisador David de Abreu Alves aluno do Programa de Pés-Graduacdo

em Geografia - PPGG da Universidade Federal da Paraiba com matricula de ndmero

2015105601, sob a orientacdo do Professor Doutor Antonio Carlos Pinheiro.

O objetivo geral desta pesquisa é analisar e refletir sobre o processo de constru¢do da

consciéncia espacial-cidada de pessoas com deficiéncia visual, realizada com o auxilio de

Tecnologia Assistiva (TA) na perspectiva de incluséo.

Os objetivos especificos do estudo sao:

Descrever temporalmente o processo de luta contra a exclusdo social dos sujeitos com
algum tipo de deficiéncia em determinados momentos histdricos, evidenciando a sua
insercdo no viés da educacdo por meio de documentos oficiais e algumas politicas publicas.
Destacar como a escola se apresenta no papel da inclusdo, no ensino e na vida, de
pessoas com deficiéncia visual, dando enfoque para uma geografia direcionada a esses
sujeitos.

Caracterizar e categorizar a Tecnologia Assistiva, bem como o seu papel social e
cognitivo no cotidiano das pessoas com Deficiéncia Visual.

Justificar a importancia do uso da TA no contexto de Educacdo Especial como meio de
propiciar a incluséo.

Estabelecer uma relagdo entre a consciéncia espacial-cidada construida com o auxilio
de TA e a possibilidade de inclusdo de pessoas com Deficiéncia Visual.

A finalidade deste trabalho é contribuir para um maior aprofundamento nas pesquisas

sobre Tecnologia Assistiva direcionadas aos Deficientes Visuais na perspectiva inclusiva do

ensino de geografia, possibilitando o desenvolvimento de novas possibilidades dentro de

sala de

aula e nas salas de recursos multifuncionais/AEE.



225

Solicitamos a sua colaboracdo para coleta de dados por meio de entrevistas orais,
pesquisa documental, registros fotograficos, aplicacdo de questionérios, como também sua
autorizacdo para apresentar os resultados deste estudo em eventos da area de saude e publicar
em revista cientifica (se for o caso). Por ocasido da publicacdo dos resultados, seu nome sera
mantido em sigilo.  Informamos que essa pesquisa ndo oferece riscos, previsiveis, para a sua
saude.

Esclarecemos que sua participacdo no estudo é voluntaria e, portanto, a senhora nao é
obrigada a fornecer as informacgdes e/ou colaborar com as atividades solicitadas pelo
Pesquisador. Caso decida ndo participar do estudo, ou resolver a qualquer momento desistir do
mesmo, ndo sofrera nenhum dano.

Os pesquisadores estardo a sua disposicdo para qualquer esclarecimento que considere
necessario em qualquer etapa da pesquisa.

Diante do exposto, declaro que fui devidamente esclarecida e dou 0 meu consentimento
para participar da pesquisa e para publicacdo dos resultados. Estou ciente que receberei uma

copia desse documento.

Assinatura do Participante da Pesquisa
ou Responsavel Legal

Contato do Pesquisador (a) Responsavel:

Caso necessite de maiores informag6es sobre o presente estudo, favor ligar para o pesquisador
David de Abreu Alves

Endereco: Rua Francisco Martins, 541

Bairro: Alto da Bela Vista

Cidade: Cajazeiras, PB.

Ou
Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Sadde da Universidade Federal da Paraiba Campus |
- Cidade Universitaria - 1° Andar — CEP 58051-900 — Jodo Pessoa/PB (83) 3216-7791 E-mail:
eticaccsufpb@hotmail.com

Atenciosamente,

Assinatura do Pesquisador Responsavel

Obs.: O sujeito da pesquisa ou seu representante e o pesquisador responsavel deverdo rubricar
todas as folhas do TCLE apondo suas assinaturas na tltima pagina do referido Termo.
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
SUBMETIDO AO CONSELHO DE ETICA DESTINADO AOS PROFESSORES DE
GEOGRAFIA DA INSTITUICAOQO.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) Professor (a) de Geografia da Escola Estadual de Ensino Fundamental e

Médio Senador Argemiro de Figueiredo.

Esta pesquisa é sobre o uso de Tecnologia Assistiva por parte dos alunos com

Deficiéncia Visual para construcdo de sua Consciéncia Espacial Cidadd, e estd sendo

desenvolvida pelo pesquisador David de Abreu Alves aluno do Programa de Pés Graduacgéo

em Geografia - PPGG da Universidade Federal da Paraiba com matricula de ndmero

2015105601, sob a orientacéo do Professor Doutor Antonio Carlos Pinheiro.

O objetivo geral desta pesquisa é analisar e refletir sobre o processo de construcdo da

consciéncia espacial-cidada de pessoas com deficiéncia visual, realizada com o auxilio de

Tecnologia Assistiva (TA) na perspectiva de incluséo.

Os objetivos especificos do estudo sdo:

Descrever temporalmente o processo de luta contra a exclusdo social dos sujeitos
com algum tipo de deficiéncia em determinados momentos historicos, evidenciando
a sua insercdo no viés da educacdo por meio de documentos oficiais e algumas
politicas pablicas.

Destacar como a escola se apresenta no papel da inclusdo, no ensino e na vida, de
pessoas com deficiéncia visual, dando enfoque para uma geografia direcionada a
esses sujeitos.

Caracterizar e categorizar a Tecnologia Assistiva, bem como o seu papel social e
cognitivo no cotidiano das pessoas com Deficiéncia Visual.

Justificar a importancia do uso da TA no contexto de Educacdo Especial como meio
de propiciar a incluséo.

Estabelecer uma relacdo entre a consciéncia espacial-cidada construida com o
auxilio de TA e a possibilidade de inclusdo de pessoas com Deficiéncia Visual.

A finalidade deste trabalho é contribuir para um maior aprofundamento nas pesquisas

sobre Tecnologia Assistiva direcionadas aos Deficientes Visuais na perspectiva inclusiva do

ensino de geografia, possibilitando o desenvolvimento de novas possibilidades dentro de

sala de

aula e nas salas de recursos multifuncionais/AEE.
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Solicitamos a sua colaboragdo para coleta de dados por meio de entrevistas orais,
pesquisa documental, registros fotograficos, aplicacdo de questionérios, como também sua
autorizacdo para apresentar os resultados deste estudo em eventos da area de saude e publicar
em revista cientifica (se for o caso). Por ocasido da publicacdo dos resultados, seu nome sera
mantido em sigilo. Informamos que essa pesquisa ndo oferece riscos, previsiveis, para a sua
salde.

Esclarecemos que sua participacdo no estudo € voluntéria e, portanto, a senhor (a) néo é
obrigado (a) a fornecer as informacdes e/ou colaborar com as atividades solicitadas pelo
Pesquisador. Caso decida ndo participar do estudo, ou resolver a qualquer momento desistir do
mesmo, ndo sofrera nenhum dano.

Os pesquisadores estardo a sua disposicdo para qualquer esclarecimento que considere
necessario em qualquer etapa da pesquisa.

Diante do exposto, declaro que fui devidamente esclarecido (a) e dou o0 meu
consentimento para participar da pesquisa e para publicagdo dos resultados. Estou ciente que

receberei uma cdpia desse documento.

Assinatura do Participante da Pesquisa
ou Responsavel Legal

Contato do Pesquisador (a) Responsavel:

Caso necessite de maiores informagdes sobre o presente estudo, favor ligar para o pesquisador
David de Abreu Alves

Enderego: Rua Francisco Martins, 541

Bairro: Alto da Bela Vista

Cidade: Cajazeiras, PB.

Ou
Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Satde da Universidade Federal da Paraiba Campus |
- Cidade Universitaria - 1° Andar — CEP 58051-900 — Jodo Pessoa/PB (83) 3216-7791 E-mail:
eticaccsufpb@hotmail.com

Atenciosamente,

Assinatura do Pesquisador Responsavel

Obs.: O sujeito da pesquisa ou seu representante e o pesquisador responsavel deverdo rubricar
todas as folhas do TCLE apondo suas assinaturas na ultima pagina do referido Termo.
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APENDICE C — MODELO DE TERMO DE ASSENTIMENTO SUBMETIDO AO
CONSELHO DE ETICA PARA OS ESTUDANTES DA INSTITUICAO COM IDADE
ENTRE 12 A 18 ANOS.

TERMO DE ASSENTIMENTO

(No caso do menor entre 12 a 18 anos, matriculados na instituicdo de pesquisa, e que

apresentam Deficiéncia Visual — compondo os sujeitos principais da pesquisa).

Vocé estd sendo convidado (a) como voluntario (a) a participar da pesquisa

“TECNOLOGIA ASSISTIVA E INCLUSAO: A CONSTRUCAO DA CONSCIENCIA
ESPACIAL-DIDADA POR CRIANCAS COM DEFICIENCIA VISUAL”.

O objetivo geral desta pesquisa é analisar e refletir sobre o processo de construcao da

consciéncia espacial-cidadd de pessoas com deficiéncia visual, realizada com o auxilio de

Tecnologia Assistiva (TA) na perspectiva de incluséo.

Os objetivos especificos do estudo sdo: Descrever temporalmente o processo de luta
contra a exclusdo social dos sujeitos com algum tipo de deficiéncia em determinados
momentos histdricos, evidenciando a sua inser¢do no viés da educagdo por meio de
documentos oficiais e algumas politicas pablicas.

Destacar como a escola se apresenta no papel da incluséo, no ensino e na vida, de
pessoas com deficiéncia visual, dando enfoque para uma geografia direcionada a esses
sujeitos.

Caracterizar e categorizar a Tecnologia Assistiva, bem como o seu papel social e
cognitivo no cotidiano das pessoas com Deficiéncia Visual.

Justificar a importancia do uso da TA no contexto de Educacdo Especial como meio
de propiciar a incluséo.

Estabelecer uma relacdo entre a consciéncia espacial-cidadd construida com o auxilio
de TA e a possibilidade de inclusdo de pessoas com Deficiéncia Visual.

O motivo que nos leva a estudar esse assunto é a busca por contribuir para um maior

aprofundamento nas pesquisas sobre Tecnologia Assistiva direcionadas aos Deficientes

Visuais na perspectiva inclusiva do ensino de geografia, possibilitando o desenvolvimento de

novas possibilidades dentro de sala de aula e nas salas de recursos multifuncionais/AEE.

Tal pesquisa busca unificar tematicas com reflexdes e configuragdes bem impares, mas

gue ao ingressarem no ambito educacional merecem ser discutidas e correlacionadas. Essa

correlagdo que buscamos evidenciar surge da preocupacdo da insercdo de todo e
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qualquer aluno independentemente de suas pluralidades, que muitos irdo apenas considerar
como deficiéncias e/ou impedimentos.

Busca-se, além disso, destacar a forma como 0s mesmos se apropriam de TA para se
desenvolverem, tentando a conquista do lugar onde os mesmos estdo inseridos, que € a escola,

e através dela, incluirem-se na sociedade.

Para esta pesquisa adotaremos 0(s) seguinte(s) procedimento(s):

e Para a pesquisa de campo pretendemos executar uma pesquisa qualitativa,
explorando e descrevendo as informagdes que nos sdo repassadas dentro da
escola tanto pelos sujeitos da pesquisa (alunos com Deficiéncia Visual, quanto
dos profissionais da educacdo que estdo a sua volta (professores das AEE,
professores de geografia do ensino regular, coordenadores da AEE e
pedagdgico, e gestores).

¢ Nossa atuacdo envolve coleta de dados sem dar importancia a quantidade e sim
a qualidade das informacdes extraidas, utilizando entrevistas, criando grupos
de discussdo, entre outros. Nessa perspectiva adotaremos o grupo focal como
procedimento metodolégico principal para extracdo de informacgdes em torno
da temética que estamos pesquisando.

Solicitamos a sua colaboracdo para coleta de dados por meio de entrevistas orais,
pesquisa documental, aplicacdo de questionarios, como também sua autorizacdo para
apresentar os resultados deste estudo em eventos da area de saude e publicar em revista
cientifica (se for o caso). Por ocasido da publicacdo dos resultados, seu nome serd mantido em
sigilo. Informamos que essa pesquisa ndo oferece riscos, previsiveis, para a sua saude.

Para participar desta pesquisa, o responsavel (que no caso é o coordenador da Sala
de Recursos Multifuncionais/AEE) por vocé devera autorizar e assinar um termo de
consentimento. VVocé ndo ter4 nenhum custo, nem receberd qualquer vantagem financeira.
Vocé serd esclarecido (a) em qualquer aspecto que desejar e estara livre para participar ou
recusar-se. O responsavel por vocé podera retirar 0 consentimento ou interromper a sua
participacdo a qualquer momento. A sua participacdo é voluntaria e a recusa em participar nao
acarretard qualquer penalidade ou modificacdo na forma em que é atendido (a) pelo
pesquisador que ira tratar a sua identidade com padr@es profissionais de sigilo. VVocé néo sera
identificado em nenhuma publicacéo.

Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador

responsavel por um periodo de 5 anos, e ap0s esse tempo serdo destruidos. Este termo de
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consentimento encontra-se impresso em duas vias: uma cépia sera arquivada pelo pesquisador
responsavel, e a outra sera fornecida a vocé. Os pesquisadores tratardo a sua identidade com
padrdes profissionais de sigilo, atendendo a legislacdo brasileira (Resolucdo N° 466/12 do

Conselho Nacional de Saude), utilizando as informacgdes somente para os fins académicos e

cientificos.
Eu, , portador (a) do
documento de ldentidade (se ja tiver documento), fui informado

(@) dos objetivos da presente pesquisa, de maneira clara e detalhada e esclareci minhas
duvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informacdes, € 0 meu
responsavel poderd modificar a decisdo de participar se assim o desejar. Tendo o
consentimento do meu responsavel ja assinado, declaro que concordo em participar dessa
pesquisa. Recebi uma copia deste termo de assentimento e me foi dada a oportunidade de ler e
esclarecer as minhas duvidas.

Jodo Pessoa, de de 20

Assinatura do (a) menor

Em caso de davidas com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar:

Pesquisador Responsavel: David de Abreu Alves

Endereco: Rua Francisco Martins, 541, Bairro Alto da Bela Vista.

CEP: 58900-000

Fone: (083) 99198-6267

E-mail: davidabreu.cz@hotmail.com

Ou

Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Satide da Universidade Federal da Paraiba
Campus | - Cidade Universitaria - 1° Andar — CEP 58051-900 — Jodo Pessoa/PB

[1(83) 3216-7791 — E-mail: eticaccsufpb@hotmail.com

Obs.: O sujeito da pesquisa ou seu representante e o pesquisador responsavel deverdo rubricar todas
as folhas do TCLE apondo suas assinaturas na ultima pagina do referido Termo.

Assinatura do (a) pesquisador (a)


mailto:davidabreu.cz@hotmail.com
mailto:eticaccsufpb@hotmail.com
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APENDICE D - QUESTIONARIO APLICADO AO GESTOR DA INSTITUICAO DE
ENSINO PESQUISADA.

Universidade Federal da Paraiba — UFPB
Centro de Ciéncias Exatas e da Natureza — CCEN
Programa de Pds-Graduagdo em Geografia— PPGG

QUESTIONARIO DESTINADO AO GESTOR DA INSTITUICAO DE ENSINO

INSTITUICAO:

MUNICIPIO:

DATA:

NOME FICTICIO:

01 — Qual o seu maior grau de titulacao até agora obtido?
() Graduado (') Especialista () Mestre () Doutor

Em que éarea:

02 — Ha quanto tempo vocé atua como Gestor em uma escola que apresenta a Modalidade de
Educacao Especial?

() Menos de um ano letivo.

() Mais de um ano letivo.

() Dois anos letivos.

() Mais de trés anos letivos

03 — Qual a sua satisfacdo em ser Gestor de uma escola que apresenta a Modalidade de
Educacdo Especial, lidando diariamente com alunos que apresentam Deficiéncia Visual?

() Excelente () Otima () Boa () Regular () Ruim () Péssima

04 — Com relacdo a estrutura fisica da escola, como vocé a enxerga?

() Apresenta excelentes condi¢cfes para o atendimento de qualquer pessoa com qualquer tipo
de deficiéncia, principalmente as que possuem Deficiéncia Visual.

() Apresenta excelentes condicOes para atender apenas pessoas com Deficiéncia Visual.

() Apresenta boas condicOes para o atendimento de qualquer pessoa com qualquer tipo de
deficiéncia, principalmente as que possuem Deficiéncia Visual.

() Apresenta boas condicgdes para atender apenas pessoas com Deficiéncia Visual.
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( ) Apresenta-se limitada para o atendimento de pessoas com qualquer tipo de deficiéncia,
principalmente Deficiéncia Visual.

() Apresenta-se limitada para o atendimento de pessoas com Deficiéncia Visual.

() Apresenta condicdes ruins para o atendimento de qualquer pessoa com qualquer tipo de
deficiéncia, principalmente as que possuem Deficiéncia Visual.

() Apresenta péssimas condi¢es para o atendimento de qualquer pessoa com qualquer tipo
de deficiéncia, principalmente as que possuem Deficiéncia Visual.

( ) Outro. Qual?

05 — Com relacdo a estrutura da Sala de Recursos Multifuncionais/Sala de AEE, como vocé a
enxerga?

() Apresenta excelentes condi¢fes para o atendimento de qualquer pessoa com qualquer tipo
de deficiéncia, principalmente as que possuem Deficiéncia Visual.

() Apresenta excelentes condigcOes para atender apenas pessoas com Deficiéncia Visual.

() Apresenta boas condicGes para o atendimento de qualquer pessoa com qualquer tipo de
deficiéncia, principalmente as que possuem Deficiéncia Visual.

() Apresenta boas condicdes para atender apenas pessoas com Deficiéncia Visual.

() Apresenta-se limitada para o atendimento de pessoas com qualquer tipo de deficiéncia,
principalmente Deficiéncia Visual.

() Apresenta-se limitada para o atendimento de pessoas com Deficiéncia Visual.

() Apresenta condicdes ruins para o atendimento de qualquer pessoa com qualquer tipo de
deficiéncia, principalmente as que possuem Deficiéncia Visual.

() Apresenta péssimas condi¢des para o atendimento de qualquer pessoa com qualquer tipo
de deficiéncia, principalmente as que possuem Deficiéncia Visual.

( ) Outro. Qual?

06 — Com relacgdo os recursos disponibilizados para a Modalidade de Educacdo Especial nessa
instituicdo nos ultimos anos, pode-se dizer que séo:

() Satisfatorios, atendendo até hoje toda a demanda.

() Escassos, ndo atendendo a toda demanda.

() Escassos, mas atendem a toda demanda até os dias de hoje.

() Inexistentes.

Outro. Qual?

07 — Como vocé enxerga a relacdo entre a familia dos alunos com Deficiéncia Visual com a
escola (gestéo, coordenacdo, professores das salas comuns e professores da AEE)?

() Excelente () Otima () Boa () Regular () Ruim () Péssima
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Justifique:

08 — Como se classifica a relagdo entre os profissionais administrativos e de gestdo da escola
com os profissionais atuantes na Sala de Recursos Multifuncionais/AEE?

() Excelente () Otima () Boa () Regular () Ruim () Péssima

09 — Qual a frequéncia de capacitagcOes ofertadas pelo Estado, a vocé enquanto Gestor, para
atuar em uma escola que apresenta a Modalidade de Educacéo Especial?

() Com muita frequéncia. () Com pouca frequéncia. () Raramente. () N&o oferta.

10 — Vocé conhece os documentos regulatérios que apresentam diretrizes no que diz respeito
a Educacéo Especial? Se sim, quais?

11 — Quais os principais problemas (caso eles existam) enfrentados para efetivacdo da
Modalidade de Educacdo Especial nessa instituicdo de ensino? O que deve melhorar?

Justifique.
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APENDICE E - QUESTIONARIO APLICADO AS COORDENADORAS DA SALA
DE AEE DA INSTITUICAO DE ENSINO PESQUISADA.

Universidade Federal da Paraiba — UFPB
Centro de Ciéncias Exatas e da Natureza — CCEN
Programa de Pds-Graduagdo em Geografia — PPGG

QUESTIONARIO DESTINADO AS RESPONSAVEIS PELA SALA DE RECURSOS
MULTIFUNCIONAIS/SALA DE AEE

INSTITUICAO

MUNICIPIO:

DATA:

NOME FICTICIO:

01 — Qual o seu maior grau de titulacao até agora obtido?

( ) Graduado ( ) Especialista ( ) Mestre ( ) Doutor

Em que éarea:

02 — Ha quanto tempo vocé atua na Modalidade de Educacgdo Especial?

() Menos de um ano letivo. () Dois anos letivos.

() Mais de um ano letivo. () Mais de trés anos letivos

03 — Qual a sua satisfacdo em atuar na Modalidade de Educacéo Especial, lidando diariamente
com alunos que apresentam Deficiéncia Visual?

( )Excelente ( )Otima ( )Boa ( )Regular ( )Ruim ( )Péssima

04 — Com relacdo a estrutura fisica da escola, como vocé a enxerga?

() Apresenta excelentes condi¢cfes para o atendimento de qualquer pessoa com qualquer tipo
de deficiéncia, principalmente as que possuem Deficiéncia Visual.

() Apresenta excelentes condigdes para atender apenas pessoas com Deficiéncia Visual.

() Apresenta boas condicOes para o atendimento de qualquer pessoa com qualquer tipo de
deficiéncia, principalmente as que possuem Deficiéncia Visual.

() Apresenta boas condicGes para atender apenas pessoas com Deficiéncia Visual.

() Apresenta-se limitada para o atendimento de pessoas com qualquer tipo de deficiéncia,
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principalmente Deficiéncia Visual.

() Apresenta-se limitada para o atendimento de pessoas com Deficiéncia Visual.

() Apresenta condices ruins para o atendimento de qualquer pessoa com qualquer tipo de
deficiéncia, principalmente as que possuem Deficiéncia Visual.

() Apresenta péssimas condi¢des para o atendimento de qualquer pessoa com qualquer tipo
de deficiéncia, principalmente as que possuem Deficiéncia Visual.

Outro:

05 — Com relacdo a estrutura da Sala de Recursos Multifuncionais/Sala de AEE, como vocé a
enxerga?

() Apresenta excelentes condi¢fes para o atendimento de qualquer pessoa com qualquer tipo
de deficiéncia, principalmente as que possuem Deficiéncia Visual.

() Apresenta excelentes condicGes para atender apenas pessoas com Deficiéncia Visual.
() Apresenta boas condicOes para o atendimento de qualquer pessoa com qualquer tipo de
deficiéncia, principalmente as que possuem Deficiéncia Visual.

() Apresenta boas condicdes para atender apenas pessoas com Deficiéncia Visual.

() Apresenta-se limitada para o atendimento de pessoas com qualquer tipo de deficiéncia,
principalmente Deficiéncia Visual.

() Apresenta-se limitada para o atendimento de pessoas com Deficiéncia Visual.

() Apresenta condic@es ruins para o atendimento de qualquer pessoa com qualquer tipo de
deficiéncia, principalmente as que possuem Deficiéncia Visual.

() Apresenta pessimas condicGes para o atendimento de qualquer pessoa com qualquer tipo
de deficiéncia, principalmente as que possuem Deficiéncia Visual.

Outro:

06 — Com relacdo ao aparato tecnoldgico de Tecnologia Assistiva (TA), como se encontra a
Sala de Recursos Multifuncionais/AEE.

) Em excelentes condic¢des e com vastos recursos de TA.

) Em excelentes condic¢des, mas com poucos recursos de TA.

) Em boas condic¢des e com vastos recursos de TA.

) Em boas condic¢des, mas com poucos recursos de TA.

) Em condic¢es ruins, mas com vastos recursos de TA.

) Em condicGes ruins, e com poucos recursos de TA.

) Em péssimas condic¢Bes, mas com vastos recursos de TA.

AN N AN N N N N N

) Em péssimas condic¢des e com poucos recursos de TA.

07 — Quais os tipos de TA que os alunos atendidos pela Sala de Recursos
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Multifuncionais/AEE tém acesso?

) Computadores.

) Leitores de tela.

) Bengalas.

) Regletes positivas.

) Regletes Negativas.

) Soroba.

) Reldgio Tétil e Sonoro.

) Caneta para desenho em relevo.

) Dosvox.

) Escaner Comum.

) Jogos Adaptados.

) Impressora Braile

) Méaquina de datilografia braile.

) Lupas manuais.

) Lupas eletronicas.

) Materiais gréficos com texturas e relevos diferenciados.
) Materiais Tateis.

) Cadeiras de rodas.

) Aparelhos esportivos adaptados.

) Recursos para localizacdo e mobilidade.
) Outro tipos de TA.

Quais:

08 — Vocé encontra dificuldade em orientar algum estudante com Deficiéncia Visual quanto

e N N N N N N e N e e e e N N N N e N N N

ao uso de algum recurso especifico que auxilie o dia a dia dele na escola?

( )Sim ( )N ( )Parcialmente ( ) Nemsempre( ) N&o Lembro

09 — Como vocé enxerga a relacdo entre a familia dos alunos com Deficiéncia Visual com a
escola (gestdo, coordenacao, professores das salas comuns e professores da AEE)?

( )Excelente ( )Otima ( )Boa ( )Regular ( )Ruim ( )Péssima

Justifique:

10 — Como vocé classifica a relacdo entre os profissionais administrativos e de gestdo da
escola com os profissionais atuantes na Sala de Recursos Multifuncionais/AEE?

( )Excelente ( )Otima ( )Boa ( )Regular ( )Ruim ( )Péssima

Justifique:

11 - Como vocé classifica a relagdo entre professores das salas comuns/regulares com o0s
profissionais atuantes na Sala de Recursos Multifuncionais/AEE?

( ) Excelente ( )Otima ( )Boa ( )Regular ( )Ruim ( )Péssima

Justifique:



237

12 — Qual o indice de procura dos professores das salas comuns/regulares aos profissionais da
Sala de Recursos MultifuncionaissAEE para um apoio pedagdgico ou instrucdo
metodologica?

() Com muita frequéncia ( ) Com pouca frequéncia ( ) Raramente ( ) Nd&o ha procura
13 - Qual o indice de procura dos professores de geografia das salas comuns/regulares aos
profissionais da Sala de Recursos Multifuncionais/AEE para um apoio pedagdgico ou
instrucdo metodoldgica?

() Com muita frequéncia ( ) Com pouca frequéncia ( ) Raramente ( ) Nd&o ha procura
14 — Qual a frequéncia de capacitacfes que vocé enquanto profissional da Modalidade de
Educacéo Inclusiva recebe do Estado?

() Com muita frequéncia. ( ) Com pouca frequéncia. ( ) Raramente. ( ) Né&o oferta.

15 — Como € efetivado o acompanhamento aos alunos que sdo atendidos pela Sala de
Recursos Multifuncionais/AEE?

16 — Quais as principais disciplinas que os alunos que sdo atendidos pela Sala de Recursos
Multifuncionais/AEE relatam mais dificuldade?

17 — Liste as principais dificuldades (caso elas existam) que vocé encontra para atuar na
Modalidade de Educacédo Especial?

18 — Qual a relagcdo que vocé observa (caso essa relacdo exista) entre o desenvolvimento dos
alunos com Deficiéncia Visual e a Tecnologia Assistiva?

19 - Vocé observa algum motivo que pode ser assinalado em relacdo ao sucesso e/ou ao
fracasso escolar de estudantes com Deficiéncia Visual inseridos em turmas regulares na

instituicdo ao qual trabalha?
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APENDICE F - QUESTIONARIO APLICADO AOS PROFESSORES DE
GEOGRAFIA INSTITUICAO DE ENSINO PESQUISADA.

Universidade Federal da Paraiba — UFPB
Centro de Ciéncias Exatas e da Natureza — CCEN
Programa de Pds-Graduagdo em Geografia — PPGG

QUESTIONARIO DESTINADO AOS PROFESSORES DE GEOGRAFIA

INSTITUICAO
MUNICIPIO:
DATA:

NOME FICTICIO:

01 — Qual o seu maior grau de titulacao até agora obtido?
() Graduado (a) em Geografia () Outra graduacdo™ () Especialista**
( )Mestre** () Doutor (a)*

*Qual Graduagéo?

**Em que area:

02 — Ha quanto tempo vocé leciona nas chamadas turmas inclusivas, onde existe a presenca
de alunos com Deficiéncia Visual nas salas comuns de ensino regular?
() Menos de um ano letivo.

() Mais de um ano letivo.

() Dois a trés anos letivos.

() Mais de trés anos letivos
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03 — Qual a sua satisfagdo em atuar em turmas inclusivas, lidando diariamente com alunos
que apresentam Deficiéncia Visual?

( )Excelente ( )Otima ( )Boa ( )Regular ( )Ruim ( )Péssima

04 — Com relacdo a estrutura fisica da escola, como vocé a enxerga?

() Apresenta excelentes condigcOes para o atendimento de qualquer pessoa com qualquer tipo
de deficiéncia, principalmente as que possuem Deficiéncia Visual.

() Apresenta excelentes condicOes para atender apenas pessoas com Deficiéncia Visual.

() Apresenta boas condic¢des para o atendimento de qualquer pessoas com qualquer tipo de
deficiéncia, principalmente as que possuem Deficiéncia Visual.

() Apresenta boas condigOes para atender apenas pessoas com Deficiéncia Visual.

() Apresenta-se limitada para o atendimento de pessoas com qualquer tipo de deficiéncia,
principalmente Deficiéncia Visual.

() Apresenta-se limitada apenas para o atendimento de pessoas com Deficiéncia Visual.

() Apresenta condi¢Oes ruins para o atendimento de qualquer pessoa com qualquer tipo de
deficiéncia, principalmente as que possuem Deficiéncia Visual.

() Apresenta péssimas condicdes para o atendimento de qualquer pessoa com qualquer tipo
de deficiéncia, principalmente as que possuem Deficiéncia Visual.

Outro:

05 — Como vocé enxerga a relacdo entre a familia dos alunos com Deficiéncia Visual com a
escola (gestdo, coordenacao, professores das salas comuns e professores da AEE)?

( )Excelente ( )Otima ( )Boa ( )Regular ( )Ruim ( )Péssima

06 — Como vocé classifica a sua relagdo com os profissionais atuantes na Sala de Recursos
Multifuncionais/AEE?

( ) Excelente ( )Otima ( )Boa ( )Regular ( )Ruim ( )Péssima

Justifique:

07 — Qual o seu indice de procura, enquanto professor de geografia, aos profissionais da Sala
de Recursos Multifuncionais/AEE para um apoio pedagogico ou instrucdo metodolégica?

() Com muita frequéncia ( ) Com pouca frequéncia ( ) Raramente ( ) N&o ha procura
08 - Qual a frequéncia de capacitacbes que vocé recebe do Estado para aprimorar suas
habilidades no que concerne as suas atividades de professor de geografia em turmas
inclusivas, com a presenca de alunos com Deficiéncia Visual?

() Com muita frequéncia. ( ) Com pouca frequéncia. ( ) Raramente. ( ) N&o ha oferta.
09 — No tocante aos conteudos de geografia, qual das sentencas a seguir corresponde a &rea de

maior dificuldade enfrentada por vocé no direcionamento aos alunos com Deficiéncia Visual?
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() Conteldos da Geografia Humana () Contetdos da Geografia Fisica

() Conteldos da Cartografia () Todas as areas citadas

10 — Liste alguns dos conteudos que vocé encontrou ou encontra dificuldade para mediar em
sala de aula, com a presenca de alunos ditos normais e alunos com Deficiéncia Visual,

11 — Em qual das seguintes sentencas esta o item de maior preocupacdo no processo de
planejamento das aulas? Justifique.

() Selecéo dos contetdos () Metodologia () Avaliacdo do conhecimento obtido
() Recursos didaticos para aplicacdo dos conteidos () Relevancia para vida social

12 — Como vocé organiza os contetdos de geografia para o direcionamento nas turmas
inclusivas? Existe uma relacdo e preocupagdo com a realidade dos estudantes, principalmente
0s que apresentam Deficiéncia Visual?

13 — Quais dos itens a seguir (exemplos de Tecnologia Assistiva) ja foram ou sdo utilizados
por voceé nas suas atividades como professor de geografia nas turmas inclusivas?

) Computadores com Leitores de tela e Dosvox.

) Regletes positivas e negativas.

) Soroba.

) Reldgio Tatil e Sonoro.

) Caneta para desenho em relevo.

) Jogos Adaptados.

) Méaquina de datilografia braile.

) Lupas manuais e/ou eletronicas.

) Materiais graficos com texturas e relevos diferenciados e/ou tateis.
) Mapas Tateis.

) Outros. Quais?
14 — Quais as estratégias utilizadas por vocé para mediar conteidos que necessitem do olhar

NN AN AN AN AN AN AN AN AN

para seu entendimento (como conteudos ligados a cartografia, ao entendimento das categorias
da geografia, dentre outros) tendo em vista que a turma apresenta alunos que nao dispdem
desse sentido?

15 — Qual (is) os referenciais tedricos que Ihe auxiliam na melhor forma de abordar os
conteddos de geografia para os alunos com Deficiéncia Visual?

16 — Liste as principais dificuldades (caso elas existam) que vocé encontra para atuar em
turmas inclusivas com a presenca de alunos com Deficiéncia Visuais?

17 — Como vocé classifica a sua atuacao dentro de uma escola que apresenta a Modalidade de
Educagdo Especial, e apresenta uma atencdo maior aos alunos com Deficiéncia Visual?
Justifique.

( )Excelente ( )Otima ( )Boa ( )Regular ( )Ruim ( )Péssima

18 — Quais 0s recursos existentes na instituicdo de ensino na qual vocé leciona geografia, que
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vocé considera de suma importancia para o desenvolvimento da disciplina ao qual vocé esta
encarregado? E qual (s) desejaria que estivesse a sua disposi¢do?

19 - Vocé acredita que o estudante com Deficiéncia Visual consegue compreender as
informacdes transmitidas através das metodologias e recursos didaticos utilizados por vocé?

( )Sim ( )Nao ( )Parcialmente ( ) Nem sempre

20 - Vocé observa algum motivo que pode ser assinalado em relagdo ao sucesso e/ou ao
fracasso de estudantes com Deficiéncia Visual na disciplina de geografia inseridos em turmas

regulares?
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ANEXOS

Anexo 01 — Certiddo de autorizacdo do Comité de Etica para realizacdo da pesquisa®’.

F

Gé¢

Q

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS DA SAUDE
COMITE DE ETICA EM PESQUISA

CERTIDAO

Certifico que o Comité de Etica em Pesquisa do Centro de
Ciéncias da Saude da Universidade Federal da Paraiba — CEP/CCS aprovou

por unanimidade na 102 Reunio realizada no dia 17/11/2016, o Projeto de

pesquisa intitulado: “TECNOLOGIA ASSISTIVA E INCLUSAO
SOCIAL: A CONSTRUCAO DA CONSCIENCIA ESPACIAL-
CIDADA POR CRIANCAS COM DEFICIENCIA VISUAL”, do
pesquisador David Alves. Prot. n° 0663/16. CAAE: 60671116.3.0000.5188.

Outrossim, informo que a autorizagdo para posterior
publicagdo fica condicionada & apresentag@o do relatério final do estudo

proposto a apreciag¢do do Comité.

&

Comité de Ftica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Saiide da Universidade Federa da Paraiba
Campus I - Cidade Universitéria - 1° Andar - CEP 58051-900 — Jodo Pessoa— PB
= (83) 3216 7791 — E-mail: eticaccsufpb@hotmail.com

L

2 Na certido final, que autoriza a publicacdo dos resultados da pesquisa realizada, ocorreu uma alteragdo de
titulo em relagdo a esta certiddo inicial, passando entdo a se chamar “TECNOLOGIA ASSISTIVA E
INCLUSAO: A CONSTRUCAO DA CONSCIENCIA ESPACIAL-CIDADA DE DEFICIENTES
VISUAIS”. O motivo da mudanca de titulo se deu em decorréncia de algumas solicitagBes e adequagdes
requeridas pela banca de Exame de Qualificacdo de Dissertacdo de Mestrado.
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Anexo 02 — Alfabeto braile.

IF

ALFABETO BRAILLE
a b c d e f g h i
€ L ] o0 L X J L J L L J o0 8 Ll
L L ] L ] L o0 o0 L
k | m n o p q r s
] o L L J o0 L X J @ e ] { ]
L] o [ ] L ] o0 o0 °
L J ° ] L J L} @ L ] L} [ ]
u v w X y z ¢ é a
L] & [ ] L X ] ° 8 (Y ) o0 ®0
. oo b b (" Xo} 9 e (X
LX) L L} L] L X LX) o0 'Y ) o0 o0
u a é i <] u a i a
oe ®0 @0 ee ® ®0 [ 1 ] L X [ Xe}
[ X ] (o)} ®0 00 oX )} oe 0 ( X ] [ X )
[ X J oe oe oe oe oe oe oe oe
i a 6 ¥ § 5 ? !
oe oe ce 0o (o) oo oo 00 oo
00 oe 00 ®0 ®0 [ X} (o }(o] ®0 (X}
@0 ®0 (X 00 ®0 00 ®0 oe 0
“ ¥ _ Grifo Apéstrofo Sinal de Maitscula Caixa alta
oo 0o 0000 000000 00 oo oe co® ce
eo ce 0000 000000 oe oo 00 00 00
[ X J @0 o000 ( Joll el Nej e0 oe oe o® oe
Sinal de N2 + = X divisdo = % Expoente Grau /
oe 00 00 00 (oo 00 [oN KeXe) @0 (o}o] 00 OO0
(o} ] X 00 ®0 [ X I X 000@ 00 (o } ( X I el
L X} [ Xe} L X} o0 ce oo ceee ce [ X J 0® 00
R $ > s i ) [ ] { }
o® @0 [olfe] ®0 coe @0 e ®0 (=X o0 @0 0@ OO0
00 @0 oe oe [ _Je] [ Ne e [ X J ( X J c® @0 o® @O
(o] (o] o0 ®0 oX J oe ®0 [ X [ X J 00 @0 0@ 00
1 2 3 5 6 7 8 9
o o L e o0 e o0 e o e oo e o0 o o [ ] L]
® o0 ] e o [ ] ° e [ ] L ] o o o o0 ® o0 o o
LX) L X} L X} LX) L X ] o0 o0 LX) o0 LX)

L X J -
o0 [ X ]

.

: O®0 ®@@O0 ®
[ _NoN J [_Jou J

®00
@00




