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PREFACIO

O livro A educagio geogrifica a servigo da inclusio: trabalhan-
do o espago com estudantes videntes e cegos é uma agao de docentes
e discentes da Universidade Federal de Campina Grande, Paraiba.
Os trabalhos apresentados na presente obra sao frutos de projetos
de extensao no campo do ensino de Geografia, que bem desenham
as linhas da educagao inclusiva. Os textos relatam caminhos pe-
dagodgicos pelos quais o(a)s extensionistas do curso de Geografia,
ao mergulharem em tal discussdo, estarao mais confiantes sobre
sua prética, o que soaria em um ensino de Geografia inclusivo. O
livro discute ideias atuais e desafiadoras no campo da educagio e
apresenta possibilidades de construir uma prdtica pedagdgica no
ensino de Geografia, que pode ser trabalhada com alunos com ou

sem deficiéncia visual.

As experiéncias apresentadas e discutidas, neste livro, colo-
cam na terra sementes que precisam ser regadas para fazer florescer
o desenvolvimento do aluno com ou sem deficiéncia visual, contri-
buindo, assim, com o campo da educagao inclusiva, especificamente

no ensino de Geografia.

Compreender os tracos, com seus pontos e contrapontos,
que desenham a educagio inclusiva no instante atual é uma con-
dicdo sine qua non para comegarmos a construir uma sociedade
inclusiva. Como nos diz Watier (2009, p. 45), “se os homens nio
se compreendessem e nao compreendessem as institui¢oes nas
quais vivem, a sociedade nao seria possivel”. Assim, precisamos
compreender o instante atual, identificado por sociélogos como

pds-moderno.



Vivemos um instante de profundas contradigoes, em que
sentimentos e praxis antagonicas tecem as nossas interagoes com
o mundo e com os outros. De um lado, temos os avangos tecno-
16gicos nas diferentes dreas do conhecimento. Chegamos a Lua e
j& estamos explorando Marte, descobrimos, a todo instante, po-
tentes medicamentos que previnem ou curam enfermidades. Por
outro lado, quando refletimos sobre a maneira que a sociedade
pés-moderna vem compreendendo as pessoas diferentes dos padroes
estabelecidos como normais, a exemplo da pessoa com deficiéncia,
percebemos claramente a presenca de sentimentos ancestrais que
ainda permanecem no imagindrio de tal sociedade. Assim, avancos
tecnoldgicos e sentimentos arcaicos, os quais fortalecem a teia do

preconceito e do racismo em rela¢io ao outro, desenham as diversas
sociedades do século XXI.

Nessa dualidade pés-moderna, a presente obra, sabiamente
desenhada pela amiga e companheira de momentos académicos,
professora Dra. Sonia Maria de Lira, desvela uma importante drea
da educacio inclusiva, no momento em que vem discutindo sobre
préxis pedagdgicas inclusivas, no campo do ensino de Geografia.
Saliento que, no instante em que penso em inclusio, meu imagina-
rio me transporta a imagem de um jardim. Independentemente do
espago geogrifico em que um jardim esteja situado, todos precisam
de bancos, lagos, sujeitos, pdssaros e, sobretudo, flores. A diversida-
de das flores ¢ a esséncia que vai desenhar a beleza dos jardins. Nesse
trocadilho, o jardim e a inclusio, considero os trabalhos apresenta-
dos neste livro como o jardineiro que, com suas sdbias maos, cuida

das plantas para que suas flores possam melhor florescer.

Assim vos digo que a presente obra estd dividida em trés ca-

pitulos, os quais procuram trazer ao leitor elementos de fundamen-

tagdo e reflexao tedrico-prética em torno do ensino de Geografia
que respeita as habilidades dos sujeitos com uma deficiéncia visual.
O primeiro capitulo, denominado de “Construindo conhecimentos
geogréficos no instituto dos cegos”, contempla a experiéncia de
graduandos em Geografia no Instituto dos Cegos, em Campina
Grande — PB. Nesse capitulo, vivenciamos a importincia de esta-
belecer parcerias para a construcao de uma educagao inclusiva. Nao
concebo um educador que, primando pelos pressupostos da educa-
¢ao inclusiva, a exemplo da quebra de barreiras, do respeito ao outro
e da construgio de prética inclusiva que responde as necessidades
educacionais especiais do discente com ou sem deficiéncia, ndo
construa redes de parcerias. Estabelecer parcerias com instituigoes
especiais ¢ um dos fundamentos essenciais para a educagao inclusi-
va. Como nos diz Mittler (2003, p. 237), “nenhuma escola é uma
ilha e nenhuma escola pode ter sucesso sem desenvolver redes de
parcerias com sua comunidade local, com pais de alunos passados,
presentes e futuros, com outras escolas e outras agéncias”. Nesse
primeiro capitulo, oficinas ministradas no Instituto dos Cegos, de
Campina Grande, Paraiba, em que intera¢oes entre sujeitos com
deficiéncia visual e discentes do curso de Geografia da UFCG fo-
ram estabelecidas, mostram, neste instante, trocas de habilidades e
mudanga de papéis, ora ensinando contetidos que tecem o mundo
da Geografia, ora aprendendo que tal universo pode ser compreen-
dido com o tato. Todas as interagdes sociais exigem um processo de

construgao reciproca com o mundo e/ou com os outros.

O segundo capitulo, denominado “A cartografia tdtil e a
inclusio”, aborda a cartografia ttil como uma prética pedagdgica
que medeia o processo de ensino e aprendizagem de um dos con-

teddos da Geografia com alunos com deficiéncia visual e viden-



tes. Compreendo que uma prética pedagégica é inclusiva quando
podemos aplicd-la em um grupo composto por alunos com e sem
deficiéncia, em que todos assimilam os contetidos trabalhados em
tal prdtica sem nenhuma desvantagem para alguns dos sujeitos. A
prética inclusiva se inspira no coletivo, no social e no cultural, sem

desconstruir a singularidade que tece cada sujeito.

O terceiro capitulo, denominado “A cartografia escolar nas
séries iniciais: ensinando Geografia para estudantes com deficiéncia
visual”, apresenta uma proposta pedagdgica com aqueles que estao
emersos em um processo de alfabetizagao das letras, dos ndmeros e
dos pontos geopoliticos e histdricos que (re)desenham o universo
humano. Trabalhar com cartografia nas séries iniciais certamente
constroi e fortalece o sentimento de confianca entre o sujeito e o
espaco geografico. Parafraseando Watier (2008), a confianca é uma
categoria que bem explica muitas atividades da vida didria, pela qual

o homem encontra seus semelhantes e age com eles no mundo.

Sentir autonomia, interagir e confiar em um espago geo-
grifico, nas cidades brasileiras, exige que o sujeito, com ou sem

deficiéncia visual, compreenda o mapeamento de tal espago.

Portanto, as linhas que tecem a presente obra nos levam
a compreender o processo de ensino e aprendizagem de um dos

fecundos campos do ensino de Geografia, a Cartografia T4til.

Prof. Eduardo Gomes Onofre

Doutor em Sociologia pela Universidade de Strasbourg - Franca.

Docente do Programa de Pés-Graduacio em Ensino de Ciéncias e
Educagio Matemdtica — PPGECEM - da Universidade Estadual da Paraiba,
campus Campina Grande — PB.

Editor da Revista Educacio Inclusiva — REIN.
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APRESENTACAO

A inclusio educacional ainda é um direito a ser conquista-
do, o qual depende de mudangas politicas, econdmicas, atitudinais,
entre outras. Embora avancos tenham ocorrido nos tltimos anos
para as pessoas com deficiéncia, principalmente no campo juridico,
as praticas sociais, inclusive educacionais, ainda precisam galgar

novos passos nessa caminhada.

esse contexto, a constru¢ao dos conhecimentos espaciais

N text trugao d h t

pode contribuir para a ampliagao da acessibilidade e da autonomia
as pessoas com deficiéncia, dentre elas, aquelas com deficiéncias

d defi dentre elas, aquel defi

visuais (DV). E, embora tenha havido iniciativas do Ministério

da Educagio (MEC), como a elaborac¢ao de documentos como

o Fasciculo 07, intitulado “A Educagao Especial na Perspectiva

da Inclusao Escolar: orientagio e mobilidade, adequagdo postural

e acessibilidade espacial”, ainda nao hd a apropriacao do espaco

escolar por aquele(a)s com deficiéncias.

Por isso, sao necessdrias formagoes para o(a)s profissionais
do Atendimento Educacional Especializado (AEE) no campo dos
saberes geograficos, do(a)s pedagogo(a)s que trabalham com as
séries iniciais e também do(a)s professore(a)s de Geografia, para
desenvolverem atividades a partir do espago vivido pelo(a)s estu-
dantes. Além disso, precisa-se, nas escolas, de materiais cartogréficos

tdteis que favorecam tais aprendizagens.

Os projetos de extensao realizados entre os anos de 2015 e
2017, em instituigio filantrdpica e escolas publicas da Paraiba, con-
tribuiram com intervengoes pedagdgicas que ampliaram os debates

sobre a apropriagao espacial pelas pessoas com DV e favoreceram



a realizacao de momentos formativos para o(a)s docentes daquelas
instituicoes. Ademais, foram construidos recursos cartogréﬁcos

téteis, os quais foram doados as referidas entidades.

Esses projetos foram aprovados pelo Programa de Bolsas
de Extensao (PROBEX) e contaram com o apoio da Unidade Aca-
démica de Geografia (UAG), da Unidade Académica de Educacio
(UAEd) e da Unidade Académica de Letras (UAL) da Universidade
Federal de Campina Grande (UFCG). Além disso, receberam o
suporte para a produgao dos recursos em braille do Nucleo de
Educagao Especial (NEDESP/UEPB), do Laboratério Multiusudrio
de Tecnologias da Informacio Aplicadas as Ciéncias Humanas -
LabINFO/CH, na produgao de alguns mapas, e do Laboratério
de Ensino e Geografia (LAEG/UAG), na confec¢io dos materiais
pedagdgicos tdteis.

Os artigos reunidos nesta obra resultaram das reflexoes sobre
as praticas desenvolvidas durante os trés anos de extensao, alguns
dos quais foram produzidos anteriormente, com resultados parciais,
e apresentados em eventos como: Encontro Nacional de Gedgrafos
(ENG), Congresso Brasileiro de Extensao Universitiria (CBEU),
Congresso Nacional de Educagao (CONEDU), Coléquio Brasileiro
Educagio na Sociedade Contemporinea (COBESC), Congresso
Internacional de Educacio e Inclusio (CINTEDI), Semindrio de
Educacio Geogrifica da UFPB (EDUGEQ), entre outros.

Desse modo, agradecemos aos agentes que foram funda-
mentais para o desenvolvimento dos projetos, entre os quais des-
tacamos o professor Paulo Sérgio Cunha Farias, que participou
das orientagoes dos extensionistas entre 2015 e 2016, oferecendo
o curso de Letramento Cartografico; a técnica em cartografia Anna

Raquel Dionisio Ramos, elaboradora de diversos mapas utilizados

na extensao; Alindembergue de Aratjo Oliveira, que produziu os
recursos em braille; e os monitores do LAEG, colaboradores na

confec¢io dos recursos téteis.

Também foi fundamental o apoio do(a)s professore(as
Eduardo Gomes Onofre, no projeto “Inclusio dos estudantes com
deficiéncia visual no Ensino Superior”, em 2017; como também de
Géssika Demétrio de AlcAntara e Edileide Maria de Souza, as quais
ministraram o minicurso “Braille na Ponta dos Dedos”; além de
Alania Cordeiro da Silva, Juan Felipe de Azevedo Falcao e Taynd
Maria Amorim Monteiro Xavier, o(a)s quais ministraram o mi-
nicurso “Soroba e outros recursos matemadticos para pessoas com
deficiéncia visual”.

E nao poderiamos deixar de enfatizar as imprescindiveis
atuacoes do(a)s extensionistas Livia Silva do Nascimento, Leticia
dos Santos Ferreira, Iranildo Anibal de Lima Sousa, Andreza Kelly
Guedes de Medeiros, Maria José Elaine Costa Silva, Raphaela Bar-
bosa de Farias; Ana Beatriz Cunha de Aradgjo, Edileide Maria de
Souza, Annamaria da Rocha Barbosa, Naum Filipe Nicicio Alves,
Polyanna Nayanna de Brito Caluéte, José Dinaldo Martins, Lucian
Medeiros, Nivea Regina Meneses, José Geraldo da Costa Neto e
Allan Jefferson da Silva Ferreira.

Agradecemos também o apoio dado pelo(a)s gestores do
Instituto dos Cegos e das escolas parceiras e, principalmente,
pelos(as) professore(a)s da Educagio Bdsica que nos acompanharam
durante a extensao, além do(a)s profissionais do AEE que estiveram

presentes em algumas atividades.

Por tltimo, encaminhamos nosso agradecimento ao PRO-
BEX, que contribuiu com bolsas nos trés anos dos projetos, e ao(2)

s autore(a)s dos artigos que se debrugaram sobre as reflexdes a res-



peito da inclusdo e da educagao geogréfica, tio fundamentais para

a construgao das autonomias daqueles com deficiéncias visuais.

Prof.2 Sonia Maria de Lira
Doutora em Geografia pela Universidade Federal de Pernambuco
Especialista no Ensino de Geografia

(Coordenadora dos projetos de extensio)
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CAPITULO I

CONSTRUINDO CONHECIMENTOS GEOGRAFICOS NO
INsTITUTO DOS CEGOS

Livia Silva do Nascimento

Leticia dos Santos Ferreira

Iranildo Anibal de Lima Sousa
Andreza Kelly Guedes de Medeiros
Maria José Elaine Costa Silva
Raphaela Barbosa de Farias

Sonia Maria de Lira

INTRODUCAO

O trabalho sobre a educagio geogrifica para pessoas com
deficiéncia visual surgiu a partir do contato dos monitores do Labo-
ratério de Ensino e Geografia (LAEG) com o Instituto dos Cegos de
Campina Grande, que trabalha com pessoas com deficiéncia visual
(DV). De acordo com Silva (2014, p. 32), a referida instituigao:

Abriga portadores' de deficiéncia visual, com per-
da parcial ou total da visao, vindos de diversos
bairros [...] e cidades vizinhas, que encontram
na institui¢do a ajuda necessdria para tentarem
incluir-se na sociedade e terem uma vida normal.

1 A Declaragao da Salamanca delega aos governos e 2 comunidade internacional atencio
a educagao para estudantes com necessidades educacionais especiais em diversas vertentes.
Nesse sentido, afirma o uso do termo “portador de deficiéncia”, excluindo o que antes
era tratado como pessoa deficiente. Atualmente, tal termo é criticado e coloca-se como
mais apropriado o uso de “pessoa com deficiéncia”.
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Atualmente, [...] trabalha com 180 deficientes que
estudam e aprendem a fazer diversas atividades
cotidianas.

No trabalho de extensao realizado, atendemos em torno
de vinte estudantes com deficiéncia visual (DV) que cursavam a
educacio bdsica. Ademais, houve a participagio efetiva, no projeto,
das professoras de Geografia, Portugués e Matemidtica que atuam

no instituto.

O projeto de extensao teve a aprovagio do Programa de
Bolsa de Extensao (PROBEX) — vigéncia 2015, da Pré-Reitoria de
Pesquisa e Extensao (PROPEX), a qual atendeu uma das estudan-
tes da equipe com bolsa de extensio, sendo os demais membros

voluntdrios.

E importante ressaltar o apoio do Nucleo de Educacao
Especial de outra instituigao puiblica, o qual elaborou os textos em

braille e as tarjetas utilizadas nos mapas tdteis e maquetes.

Enfatizamos também que tal trabalho teve grande im-
portancia social e educacional, pois propiciou novas construgoes
conceituais sobre a andlise socioespacial para os estudantes com
deficiéncia visual, possibilitando uma leitura de mundo diferenciada

a partir dos recursos tédteis utilizados.

A inser¢ao dos sujeitos nessa drea do conhecimento é neces-
sdria porque alguns dos estudantes haviam relatado o desinteresse
pelas aulas de Geografia no ensino regular, considerando-as enfado-
nhas e sem uma aprendizagem concreta. Além do mais, os referidos
saberes podem contribuir para a ampliagio da acessibilidade daqueles

SCngHtOS a0s diversos e€spacos sejam concretos ou representados.
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Ressaltando sobre a Geografia Escolar, Cavalcanti (2002,
p- 20) afirma que:
O ensino de geografia (...), nio se deve portar pela
descricio e enumeracio de dados, priorizando ape-
nas aqueles visiveis e observéveis na sua aparéncia
(na maioria das vezes, impostos a “meméria” dos
alunos, sem real interesse por parte destes). Ao
contrério, o ensino deve propiciar ao aluno a com-

preensio do espaco geografico na sua concretude,
nas suas contradicoes.

Dessa forma, o ensino geogrifico deve problematizar as
questoes socioespaciais e possibilitar a constru¢ao conceitual desta
drea do conhecimento, tdo importante para o entendimento das

inter-relagoes locais e globais que ocorrem no mundo atual.

Nessa perspectiva, o principal objetivo do trabalho de ex-
tensao foi organizar e realizar oficinas sobre a disciplina geografica
para pessoas com DV, com o intuito de possibilitar novas inter-
-relagoes socioespaciais para aqueles segmentos e, consequentemen-

te, contribuir com a amplia¢io de sua autonomia sobre o espago.
Entre os objetivos especificos, destacamos:

e Trabalhar temas e contetidos especificos do ensino de Geo-
grafia, conforme debates recentes na drea do conhecimento,
possibilitando novas interpretagées sobre os lugares coti-
dianos e espagos mais distantes;

e Produzir materiais diddticos, entre eles, maquetes e mapas
tateis, que pudessem ser utilizados pelos estudantes com
DV, no sentido de facilitar a aprendizagem de Geogra-
fia e, consequentemente, capacitd-los para ampliagio de
suas autonomias, condi¢do fundamental para a inclusio
socioespacial.
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No percurso da realizagao das oficinas, utilizamos também a
pesquisa participante, na qual o(a)s extensionistas verificaram como
aqueles estudantes estavam construindo os conceitos geogréficos
e cartograficos, o que possibilitou a publicagio de artigos em dois
eventos cientificos: no Congresso Nacional de Educagao (CONE-
DU) e no III Semindrio de Geografia e Ensino, ambos realizados
em Campina Grande/PB, no ano de 2015.

A extensdo também favoreceu aos graduandos em Geogra-
fia uma formagio inicial que relacionava constantemente teoria e
prética, contribuindo com condiges para futuras acoes docentes
com mais comprometimento social e sensibilidade ao trabalho com
aqueles que possuem necessidades educativas especiais.

Por isso, encaminhamos planejamentos, intervengoes peda-
gbgicas e avaliagdes constantes, além da elaboragao de recursos téteis
que proporcionassem andlises e reflexoes sobre aspectos espaciais
mais proximos e mais distantes dos estudantes.

Desse modo, a extensio foi encaminhada em trés etapas:

¢ 12) Fundamenta¢io teérica dos membros da equipe, a
partir de autores como Almeida (2010; 2014), Vygotsky

(1979; 1983), Santos (1997; 1999), Cavalcanti (2005),

Lira (2014), Tuan (2012), Castrogiovanni (2002), Loch

(2008), entre outros;

e 22) Planejamento das oficinas;
e 33) Realizagao das oficinas com os seguintes temas: a) O
lugar vivido pelos estudantes com deficiéncia visual, a partir

da confecgio de maquetes do IC/CG e seu entorno; b)

Conhecimento do espago da cidade através da planta tdtil

de Campina Grande/PB; ¢) Aprendendo sobre a Paraiba na

regiao Nordeste, de acordo com maquetes e mapas tdteis
da Paraiba e do Nordeste, e visita ao Museu Interativo do

20

Semidrido (MISA); e d) Conhecendo o territdrio brasileiro
e o mundo, através da maquete do relevo brasileiro, dos
mapas titeis do Brasil e da utilizagao do planisfério e do
globo tdtil.

A seguir, apresentamos a Figura 1, em que alguns membros

da equipe trabalhavam na organizacio das oficinas.

Ficura 1: EQUIPE ORGANIZANDO AS OFICINAS

Fonte: O(A)S AUTORE(A)S, 2016.

Durante a realiza¢ao das oficinas, foram trabalhados os
principais conceitos geograficos, tendo em vista a importancia de
sua discussdo para o ensino de Geografia e para o desenvolvimen-
to dos estudantes, seguindo, nesse sentido, as reflexoes feitas por
Vygotsky (1979) em relacio a construgao dos conceitos na aprendi-

zagem € ao desenvolvimento psicossocial dos sujeitos cognoscentes.
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CONSTRUCAO CONCEITUAL, ESTRATEGIAS INCLUSIVAS E
CARTOGRAFIA TATIL

Construir conceitos nao ¢ algo tao simples, pois, segundo

Vygotsky (1979, p. 83),

Um conceito ¢ algo mais do que a soma de cer-
tas ligacoes associativas formadas pela memoria,
¢ mais do que um simples hdbito mental; é um
complexo e genuino ato de pensamento, que nio
pode ser ensinado pelo constante repisar, antes
pelo contrdrio, que sé pode ser realizado quando
o préprio desenvolvimento mental da crianca tiver
atingido o nivel necessdrio.

Por isso, durante o trabalho realizado, utilizamos vdrias
estratégias que possibilitaram tornar o espaco o mais concreto pos-
sivel, para que aquele segmento estudantil tivesse oportunidades

para construir os conceitos geogréﬁcos € cartogréﬁcos.

Entre os conceitos trabalhados, destacamos: espago, lugar,
paisagem, regiao e territdrio. Para a constru¢ao das referidas cate-
gorias, foram usados diversos tipos de linguagem que corroboraram
o processo de aprendizagem dos estudantes, pois entendemos que
“esses recursos, se adequadamente utilizados, permitem melhor
aproveitamento no processo de ensino e aprendizagem, maior par-
ticipagao e interagao aluno-aluno e professor-aluno” (PONTUS-
CHKA, 2009, p. 216), favorecendo uma melhor compreensao do
espago geogréﬁco. Tendo isso em vista, utilizamos musicas com
fonte ampliada para os estudantes com baixa visio e textos escri-
tos em braille para aqueles com cegueira total, além do dudio das
referidas musicas e de poesia recitada por poeta popular, acompa-

nhados com debates.
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O uso de géneros literdrios diferentes proporcionou um
trabalho integrado com a drea da lingua portuguesa. Isso favore-
ceu a continuidade do trabalho com a professora de Portugués da
instituicdo, pois o CD e os textos em braille também foram doados

ao instituto.

Diante da necessidade da compreensao da representagao
espacial, por parte dos estudantes, nao se pode deixar de men-
cionar a importincia da cartografia para o ensino de Geografia.
Nesse sentido, as andlises cartograficas tornaram-se ferramentas
indispensdveis, pois, a partir delas, foi possivel construir conceitos
a respeito do espaco representado. Por isso e mediante a demanda
dos estudantes com DV total ou parcial, trabalhamos com recursos

da cartografia tdtil*.

Para a construgao dos conceitos cartogrificos de lateralizacio,
localizacio, escala, entre outros, usamos brincadeiras e materiais titeis
diversos. Entre os referidos materiais, destacamos: rosa-dos-ventos
tétil, mapas e plantas tdteis, globo tdtil, bem como maquetes e brin-
quedos modificados para questoes de escala, como carros em tama-
nhos diferentes e casas em miniatura, com teto e sem teto; também
cones e cilindros para o trabalho com as projegdes cartograficas,

conforme Figura 2, apresentando alguns dos materiais produzidos.

A utiliza¢io dos referidos materiais favoreceu que o espago
representado, préximo ou distante, estivesse palpdvel aqueles es-
tudantes. A apropria¢ao de tais conhecimentos é necessiria para a
inclusdo destes estudantes em um processo educativo que amplie

os seus horizontes espaciais.

2 A cartografia tdtil ¢ um ramo especifico da Cartografia que se ocupa da confeccio de

mapas e outros produtos cartogrificos que possam ser lidos por pessoas cegas ou com
baixa visao (LOCH, 2008, p. 35).
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FIGURA 2: MATERIAIS PRODUZIDOS PARA EXTENSAO

Fonte: LIRA, 2015

A inclusao, segundo Stainback e Stainback (1999 apud
LOPES, 2013. p. 68-69), “traz consigo um novo paradigma que
estd sustentado no principio da ‘educagao para todos’. Parte do

principio de que todos devem ter acesso “[...] 4 educacio e a vida
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social”. Mas identificamos que a educacio geografica nio estava
contribuindo para o processo inclusivo dessas pessoas nos espacos
educacionais, tanto por falta de formac¢io adequada dos profis-
sionais em educagio quanto por caréncia de materiais adequados

para tal trabalho.

Conforme a gestora do Instituto dos Cegos, que também
possui DV, havia a necessidade da confecgao de materiais carto-
graficos em alto relevo para aqueles estudantes, pois ela propria
havia tido dificuldades nos seus estudos geogréficos pela inexisténcia

desses recursos na sua trajetdria escolar.

Dessa forma, aqueles instrumentos produzidos possibilita-
ram a leitura das representagées cartogréficas de locais préximos,
como a planta da escola e da cidade em que se inseria, que serviram
para orientacao e localizagao naqueles espagos. Também foram
trabalhados mapas tdteis com outras escalas, desde a regional a

nacional e 4 mundial.

Segundo Loch (2008, p. 45-46),

Os mapas tdteis sao confeccionados para atender
principalmente a duas necessidades: a educagio e a
orientagio/mobilidade de pessoas com deficiéncia
visual severa ou com cegueira. Desta forma, para
a primeira necessidade, os mapas serdo aqueles
de referéncia geral, concebidos em escala peque-
na, como os mapas de atlas e os geogréficos de
parede, além dos mapas de livros diddticos. Para
atender 4 segunda necessidade, os mapas precisam
ser confeccionados em escalas grandes, como ¢ o
caso dos mapas de centros urbanos, e em escala
maior ainda, para auxiliar a mobilidade em edi-
ficios publicos de grande circulacio. Na verdade,
estes Gltimos mapas sdo plantas, pois representam,
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em projecio ortogonal, os elementos selecionados
de pequenas por¢des da superficie terrestre ou de
edificios.

Priorizamos o trabalho com a planta tatil da instituicao,

conforme a Figura 3, por ser este um lugar de profundas relagées

afetivas daquelas pessoas, conhecido pela vivéncia cotidiana.

Ficura 3: TRABALHO COM A PLANTA TATIL

Fonte: LIMA, 2015.

Além disso, foram trabalhadas representagoes es-
paciais em trés dimensoes, que traziam uma maior aproximagao
com a realidade concreta. Neste caso, foi utilizada a maquete do
instituto e do seu entorno, bem como a do relevo da Paraiba, con-

forme as figuras 4 e 5.
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FIGURA 4: MAQUETE DA ENTIDADE FILANTROPICA

Fonte: O(A)S AUTORE(A)S, 2015.

FiGURA 5: MAQUETE DA PARAIBA

Fonte: O(A)S AUTORE(A)S, 2015.

Conforme Zen e Morais (2009, p. 02):
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A construgio de maquetes tem o objetivo prin-
cipal de fazer com que o educando compreenda
o espaco tridimensional representado por elas,
estabelecendo diferencas entre o bidimensional
do mapa e as trés dimensées da maquete. As ma-
quetes, neste CONtEXto, aparecem COMmo UM recurso
de ensino para o professor, ao permitirem em sua
constru¢do o desenvolvimento da nogio de pro-
porcionalidade no ensino da Geografia, bem como
nogdes de altura, profundidade, direito, esquerdo,
frente, atrds, além do aprimoramento de habili-
dades psicomotoras. E uma forma de registrar a
superficie terrestre de forma reduzida, como na
escala de um mapa.

As atividades com as maquetes, apresentadas nas figuras
anteriores, contribuiram com diversas no¢oes da representagio espa-
cial, as quais foram ampliadas com as informagées das legendas, dos
pontos cardeais, das escalas, etc. Esses elementos sao fundamentais
na elaboragao cartogrifica e foram complementados com outros
materiais concretos para uma melhor apreensao dos conceitos car-
tograficos, os quais serdo também apresentados no desenvolvimento
deste trabalho.

Dessa forma, os mapas tdteis sao recursos pedagégicos fun-
damentais na constru¢io dos conhecimentos geogréficos e histéricos
para os estudantes com deficiéncia visual e também podem ser utili-
zados em outras dreas do conhecimento. No entanto, é na Geografia

que eles conseguem ser explorados com todas as suas potencialidades.

Reiterando Oliveira (apud ALMEIDA, 2011, p. 25):

O representdvel no mapa caracteriza-se sempre:
a) pelo seu tamanho, que é grande em relagio
ao organismo daquele que aprende [,,,] b) pela
sua forma: pelo fato de ser curva a superficie da
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Terra e pela complexidade das formas dos obje-
tos a serem incluidos na representagio — o que se
estende a todas as formas de objetos perceptiveis,
eventos, pessoas e relagoes entre esses objetos; e ¢)
pelo fato de que os objetos, dada a sua comple-
xidade de tamanho e forma, nio permitem que
o sujeito os perceba de uma s6 vez, pois o seu
organismo encontra-se mergulhado no mundo e
nao flutuando sobre ele. Exigindo, para aprender
sobre o espaco terrestre como um todo, trabalhar
com a sua representacao.

Por isso, utilizamos também o globo tétil e o planisfério, os
quais facilitaram a apropriagao mais ampla sobre o planeta Terra e a
andlise sobre seus continentes. Isso foi importante porque tais pessoas
necessitavam entender as simbologias proprias daqueles materiais,

além de terem acesso as representagoes de espagos mais amplos.

DESENVOLVIMENTO DAS OFICINAS DA EXTENSAO

As virias oficinas ocorreram de forma sequenciada, em alguns
casos com retomada de temas em que os estudantes apresentavam
maiores dificuldades nas aprendizagens. Além disso, também havia a

reelaboragao de alguns recursos titeis que nao atendiam aos objetivos.

A seguir, relataremos o desenvolvimento das referidas oficinas.

CONCEITUANDO LUGAR E AVANGANDO NO ENTENDIMENTO SOBRE
AS NOCOES CARTOGRAFICAS

A primeira oficina foi realizada no dia 16 de julho de 2015,

tendo como objetivo construir com os estudantes o conceito de lu-

gar a partir de suas vivéncias cotidianas, pois, segundo Tuan (1983),
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o referido conceito estd associado ao sentimento que o individuo
tem pela drea de vivéncia, no qual o lugar representa seguranca.
E aquelas pessoas sentiam-se seguras naquele espago, com o qual
possufam profunda identidade.

Buscamos também contribuir, a partir de atividades prdti-
cas, para o entendimento da importincia dos mapas e seus concei-
tos principais, entre eles: localizagao, orientacio e escala. Naquela
oficina, houve a anilise comparativa entre a maquete ¢ a planta
baixa da entidade.

A principio, foi pedido para que eles elaborassem um mapa
mental da institui¢ao ou do percurso que realizavam até la. E, em-
bora acreditdssemos que as pessoas com DV tivessem dificuldades
com o ato de desenhar, fomos surpreendidos com sua desenvoltura

em tais elaborages, conforme figuras 6 e 7.

FIGURA 6: ASPECTOS ESPACIAIS DO INSTITUTO

Fonte: O(A)S AUTORE(A)S, 2015.
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FiGURA 7: LOCALIZAGCAO DE ESTRUTURAS DA INSTITUIGAO

Fonte: O(A)S AUTORE(A)S, 2015.

Na Figura 006, a estudante A, com 17 anos, que possui cegueira
total, apresentou ter nogoes de figuras geométricas e de espago, colo-
cando o prédio no centro e distribuindo os demais elementos espaciais

em posicoes geograficas equivalentes as da realidade.

De acordo com Almeida (2014), na fase entre 11 e 12 anos,
a crianga j4 possui a nogao de espago concebido, ou seja, ji consegue
compreender uma 4rea retratada no mapa. No caso acima, a adolescente,
mesmo Nnao enxergando, utilizava sua percepgao e, através da vivéncia e

relagao com o lugar, conseguiu representd-lo sem muitas dificuldades.

Na Figura 7, a estudante B, com 16 anos, também com ce-
gueira total, apresentou um grande dominio ao representar o espago
no papel, pois utilizou o préprio celular para fazer o mapa mental,
demonstrando compreender formas e relacionar com outros elemen-
tos do seu cotidiano. Além disso, retratou verbalmente o prédio da

institui¢do com riqueza de detalhes.

Na Figura 8, a estudante C, com 13 anos, apresentou um
pouco de dificuldade de realizar a atividade, contudo identificou que

existiam duas “estradas” (via de mao dupla) antes de chegar ao insti-

31



tuto. Neste caso, ela estd num nivel evolutivo inicial quanto a nogao
de espago, pois, segundo Almeida (2013), o espaco vivido se refere ao

espago fisico e que ¢é apreendido pela crianca através da sua vivéncia.

FIGURA 8: ENTORNO DA INSTITUICAO

Fonte: O(A)S AUTORE(A)S, 2015.

Na continuag¢io da primeira oficina, foi lido o texto “Os
mapas e os lugares” e discutido o conceito de lugar. Também traba-
lhamos o texto “Os mapas: simbolos e propor¢des”. Tais materiais
foram distribuidos em braile para os estudantes com cegueira total

g

e em fonte ampliada para aqueles com baixa visao.

Posteriormente, foi iniciada a atividade denominada “ba-
nho de papel”, que “consiste em fazer os alunos fingirem estar
tomando banho, usando apenas uma folha de papel” (ALMEI-
DA, PASSINE, 2013, p. 50). Eles foram orientados a ficar em
duplas, amassarem uma folha de papel, passarem inicialmente no
seu préprio corpo e, posteriormente, no corpo do parceiro, a partir
dos comandos das localizagdes, por exemplo, no brago direito ou
esquerdo. Aquela atividade contribuiu para o avango das nogoes de

perspectivas, favorecendo a descentracao e a lateralizagao.
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Depois, foi pedido que um estudante ficasse numa deter-
minada localizagao da sala e batesse palmas, para que os outros
pudessem indicar a localizagao em que se originava o som. Além
disso, verificou-se o lado em que o sol estava aquecendo a sala no
hordrio da tarde. A atividade serviu para resgatar aspectos relacio-
nados a localizagdo e orientagio. Na sequéncia, foi utilizada uma
rosa-dos-ventos ttil, a qual foi tateada por aqueles com cegueira

total e visualizada pelos demais.

No segundo momento da oficina, a turma foi separada
em dois grupos para facilitar a tateacio dos outros materiais. Inicial-
mente, receberam duas casinhas pequenas, com e sem telhado (por
dentro), para que fossem tateadas, identificando aspectos observados

a partir da “visao” vertical, como exemplificado no desenho abaixo:

F1GURA 9: VISAO VERTICAL E HORIZONTAL DA CASA

Casa sem teto Casa com teto

Fonte: NASCIMENTO, 2017.

erspectiva da visao aérea ou vertical é muito complexa
A tiva d
para as pessoas com DV e estd presente na construgao cartogréfica,

por isso o uso das casinhas de brinquedo contribuiu para a apro-
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priacao de tal nogao, como também o tatear da maquete favoreceu

a referida aprendizagem.

Na sequéncia, também foi explorada a planta tdtil do ins-
tituto, identificando os diversos cbmodos do prédio, bem como
a drea externa daquele espaco através da localizagao da secretaria,
da piscina, das quadras, etc., conforme Figura 03, jd apresentada

neste texto.

O outro grupo, nesta mesma data, tateou carrinhos de ta-
manhos diversos no intuito de construir a no¢io de escala a partir
das propor¢oes diferenciadas dos objetos, pois “¢ a escala que es-
tabelece quantas vezes o espago real sofreu redugao” (ALMEIDA,
2013, p. 20). Tatearam também a maquete para analisar o espago
fisico e suas relagdes socioespaciais com o bairro, percebendo as
avenidas, o canal e outros elementos do entorno da entidade. Os
dois grupos trocaram de salas, posteriormente, para participar das

mesmas atividades vivenciadas pelo outro grupo.

Essa divisao se fez necessdria para que quantidades menores
de estudantes favorecessem o acompanhamento individual, con-
tribuindo com a amplia¢io das construcoes conceituais e melhor
avaliagao dos extensionistas sobre as aprendizagens deles para que,
nas oficinas seguintes, pudessem ser retomados os assuntos que

apresentaram maiores dificuldades.

RETOMANDO O CONCEITO DE LUGAR, OBSERVANDO A PAISAGEM E
REPRESENTANDO O ESPACO

A segunda oficina ocorreu no inicio do més de setembro,

com o objetivo principal de entender o conceito de lugar a partir

de musica sobre o municipio em que viviam, além de retomar os
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conceitos de localizacao, orientacio, visao vertical e escala, trabalha-
dos anteriormente, os quais, pelas avaliagdes da equipe, precisavam

de novos encaminhamentos.

Ademais, iniciou-se a discussao sobre paisagem, a partir da
planta baixa e do poema “Paisagem de interior”, de Jessier Quirino.
Reiteramos observagoes feitas por Tuan (2012), o qual aborda a
importancia da observacao da paisagem através de todos os sentidos,
pois a paisagem pode e deve ser analisada além da visao (SANTOS,
1997), o que foi demonstrado através do poema apresentado, o qual
resgatava aspectos sensoriais dos estudantes, considerando a auséncia

de visao deles, e lhes relembrava elementos paisagisticos conhecidos.

A musica “Campinense” foi associada ao conceito de lugar
a partir dos sentimentos pela cidade e, na continuidade, foram
levantadas questoes a respeito do entorno da institui¢ao, sendo
questionados da seguinte forma: “H4 paisagem neste local? Por
que tem ou por que nao tem? O que ¢ paisagem? O que lembra a
paisagem? Que elementos da paisagem dificultam o acesso de vocés
ao prédio? Quem poderia resolver os problemas de acessibilidade

que vocés enfrentam? A quem vocés devem recorrer?”.

Tais questionamentos trouxeram contribui¢des muito in-
teressantes quanto a atuagao politica dos governantes em relacao
a acessibilidade, colocando que jd haviam se mobilizado para rei-
vindicar os direitos em outros momentos, mas que nio haviam
sido atendidos, pois o canal que ficava no entorno do instituto nao

tinha guarda-corpos.

Nesse dia, também foi analisada a planta da cidade, verifi-
cando a localizacao dos bairros onde os estudantes moravam e as

caracteristicas diferenciadas daquelas localidades.
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Esse processo de andlise conceitual foi encaminhado en-
quanto pesquisa participante, tornando-se artigo elaborado pelos
extensionistas e, posteriormente, apresentado em eventos, como jd

foi ressaltado neste trabalho.

PrePARANDO PARA O ExaME NacrioNaL po Ensino MEpio(ENEM)

No més de outubro, foi realizado o “aulao” de preparagao
para o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) somente com
os estudantes que iriam prestar o referido exame. Isso ocorreu a
partir de proposicio feita pelos jovens com deficiéncia visual. Sendo
assim, foram elaboradas apostilas especificas, resgatando os diversos
conceitos geogréﬁcos: lugar, paisagem, regido, territério e espago,
bem como os conceitos cartogrificos de escala, projegoes e coorde-
nadas, sendo selecionadas questoes de anos anteriores do ENEM, o
que possibilitou a percepgao de dificuldades dos estudantes quanto

as questoes matematicas.

Nesse contexto, foi possivel a integragao com as dreas de
exatas, pois alguns conceitos cartograficos, entre eles o de escala,
demandavam nogoes de propor¢ao. Ademais, sio exigidos nos exer-
cicios do ENEM ciélculos de distAncia com conversio de medidas.
Por isso, a professora de Matemdtica também participou do processo
e ficou responsdvel por dar continuidade aos cilculos em outros mo-
mentos das aulas. Para facilitar esse trabalho, elaboramos e doamos

uma tabela de conversiao de medidas em braille para o instituto.

Na atividade, houve também a participagio de outros es-
tudantes do curso de Licenciatura em Geografia, entre eles Thais

Mara Souza Pereira, Francilaine Nébrega de Lima, Edileide Maria
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de Souza e Felipe Santos de Lima, os quais colaboraram na confec-

¢ao da apostila e realizagao da intervengao pedagdgica.

ENTRE O TERRITORIO E A REGIAO

A quarta oficina se deu no final do més de novembro,
através da andlise do mapa tdtil do estado da Paraiba, regiao Nor-
deste (figuras 10 e 11), e das maquetes dos relevos das respectivas
dreas. O objetivo foi construir os conceitos de territério e regiao,
utilizando-se dos materiais cartogrificos e das masicas “Ruas do
trafico” e “A triste partida”, as quais refletiam respectivamente ter-
ritérios do tréfico e caracteristicas da regido Nordeste, retratadas

por imigrantes nordestinos.

A referida oficina foi desenvolvida no Laboratério de Ensi-
no em Geografia (LAEG). O mapa da divisdo politica do Nordeste
também trazia informagdes sobre as aves em processo de extingao,
por causa do aprisionamento ilegal de animais silvestres, o que

proporcionou reflexoes sobre questdes ambientais.

FiGgura 10: Mara DA REGIAO NORDESTE

Fonte: O(A)S AUTORE(A)S, 2015.
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FiGura 11: Mara DA PARAIBA

Fonte: O(A)S AUTORE(A)S, 2015.

A atividade foi concluida com a visita ao Museu Interativo
do Semidrido (MISA), onde eles tiveram contato com mdveis an-
tigos e ferramentas que foram ou continuam sendo utilizadas na
regido do Semidrido. Nesse caso, foi possibilitado aos estudantes
cegos tocar nas pegas para melhor aproveitamento da visita, fato que
¢ proibido aos estudantes videntes. Além disso, escutaram lendas

regionais, conforme as figuras 12 ¢ 13.

Entre os méveis que mais chamaram aten¢ao dos estudan-
tes, destacamos a cadeira chamada de “alcoviteira”, onde os casais
sentavam com acompanhamento de outros membros da familia,
para que nao tivessem intimidades. As caracteristicas dos jovens
adolescentes, em idade de namoro, explicam o interesse pelo refe-
rido mobilidrio.

A Figura 12 apresenta o momento da escuta das lendas do
semidrido. Percebemos que alguns estudantes ficaram atentos o

tempo todo e apreciaram a exposi¢ao, mas um pequeno quantita-
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tivo ficou impaciente, fato que demonstrou nao ser diddtico usar

alguns dudios mais longos para aquele publico.

FiGuras 12 E 13: VisitA A0 MUSEU INTERATIVO DO SEMIARIDO (MISA)

Fonte: NASCIMENTO, 2015.

A Figura 13 apresenta o deslocamento dos estudantes pelo
MISA, com o acompanhamento e a exposicao feita pela funcio-
ndria, que respondia aos questionamentos que surgiam. A referida
visita trouxe momentos prazerosos ¢ aprendizagens que comple-

mentaram oS estudos OCOI‘l‘idOS anteriormente no LAEG.

A CONSTRUGAO DO CONCEITO DE ESPACO E A FORMAGCAO DOCENTE

A quarta oficina foi realizada no inicio de dezembro, com
participagao dos diversos professores da entidade. Inicialmente,
foi ouvida e debatida a musica “Cidadao” e, entio, relacionada
ao conceito de espago, o qual, segundo Santos (1999, p. 52), é
“um conjunto indissocidvel de que participam, de um lado, certo

arranjo de objetos geogrificos, objetos naturais e objetos sociais;
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e, de outro, a vida que os preenche e os anima, seja a sociedade

em movimento’.

Nesse contexto, a musica resgatou os diversos objetos que
o imigrante nordestino ajudou a construir, mas aos quais nio tinha
acesso, problematizando as a¢oes dos agentes capitalistas do mundo
atual. Em seguida, foram apresentados os mapas tdteis do Brasil,
com a maquete do relevo brasileiro, o planisfério e o globo tdtil,

sendo feitas andlises espaciais mais amplas.

Esta dltima oficina teve um papel de formagio para os pro-
fessores das vdrias dreas de conhecimento da instituigao. Também
foram resgatados os textos dos diferentes géneros literdrios traba-
lhados anteriormente, favorecendo aos docentes das linguagens a

utilizagao em outros momentos.

Ademais, foi enfatizada a relagao entre a Cartografia e a
Matematica, entre a Histéria e a Geografia, etc. Na conclusao,
foram entregues a entidade todos os materiais produzidos para faze-
rem parte do seu acervo e enfatizados os cuidados de manutengao,
pois, por serem materiais de confec¢do artesanal, necessitariam de

cuidados constantes.

CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho de extensao, realizado no ano de 2015, contem-
plou uma experiéncia de formagao inicial para o(a)s licenciando(a)
s em Geografla, os quais participaram do projeto, que nao poderia
ser propiciado apenas com o aporte tedrico da academia, jd que a
relacdo com a comunidade s6 é concretizada através da extensao.
Como exemplo dessa formagao, identificamos que, ao término

da extensdo, uma das participantes da equipe passou a trabalhar
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em escolas do seu municipio em salas de Atendimento Educacio-
nal Especializado (AEE), por solicita¢do da secretaria de educacio

municipal.

Além disso, a relac;éo entre ensino, pesquisa e extensao foi
garantida, pois houve intervengoes pedagdgicas, produgio cientifica
através de artigos apresentados em eventos e contribui¢ao educa-
cional da extensdo para a institui¢ao parceira. Como também a
atividade extensionista favoreceu momentos formativos no campo
geografico para os profissionais daquele instituto e contribuiu com

recursos cartogréﬁcos tateis.

Sendo assim, o projeto de extensao atingiu seus objetivos.
Contudo, identificamos que, para que a constru¢io dos conhe-
cimentos geograficos dos estudantes com DV fosse mais provei-
tosa, seriam necessdrios trabalhos que tivessem continuidade nas
construgdes conceituais. Por isso, no ano de 2016, o projeto foi
encaminhado para as escolas pablicas em que aqueles estudantes

estavam matriculados.
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INTRODUCAO

Os estudos geograficos, nos espagos escolares, ainda aconte-
cem desvinculados da realidade dos estudantes, valorizando-se mais
a memoriza¢io do que a interpretagao das questdes socioespaciais,
dificultando uma apropriagao critica dos fendmenos espaciais pelos
estudantes videntes e por aqueles com deficiéncias visuais (DV).
Além disso, os instrumentos cartogréﬁcos tateis sao quase inexis-

tentes nas escolas, inclusive naquelas de Campina Grande.

Por isso, o presente trabalho versa sobre a experiéncia viven-
ciada no projeto de extensio intitulado “Oficinas de Geografia para
estudantes videntes e com deficiéncia visual”, que ocorreu em 2016,
em turmas do 9° ano do Ensino Fundamental e do 2° ano do Ensino
Médio, de uma escola publica do referido municipio. O objetivo da
extensao foi organizar e realizar oficinas de Geografia, com a con-
fecgio de recursos cartograficos tateis, entre eles alguns adaptados

ao livro diddtico, para auxiliar na construgio conceitual geogréfica.
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A extensao supracitada também teve um cardter investiga-
dor sobre a construcio dos conhecimentos cartogrificos daqueles
estudantes, ampliando a formacio dos extensionistas como futuros

professores e pesquisadores.

Nesse contexto, utilizou-se da pesquisa qualitativa, a qual
ocorreu de forma participante. Segundo Schmidt (2006, p. 14), “o
termo participante sugere a [...] inser¢ao de um pesquisador num
campo de investigacio formado pela vida social e cultural de um
outro, [...] que, por sua vez, é convocado a participar da investi-
gacio na qualidade de informante, colaborador ou interlocutor”.
Desse modo, os estudantes contribuiram como interlocutores e
colaboradores tanto no processo da intervengao pedagégica quanto

na pesquisa.

O trabalho estd organizado nas seguintes etapas: na pri-
meira parte, foram feitas breves consideragoes sobre os estudos
cartograficos no ensino de Geografia; em seguida, desenvolveram-
-se algumas reflexées sobre as politicas educacionais para as pes-
soas com deficiéncias no Brasil; na continuidade, relacionou-se a
cartografia tdtil & inclusao; e, por tltimo, foram apresentadas as

experiéncias vivenciadas no projeto de extensao.

A IMPORTANCIA DA CARTOGRAFIA ESCOLAR

A cartografia é de fundamental importincia para a geografia
escolar. Mas ¢ necessdrio que os estudantes dominem as simbologias

da linguagem cartogrifica. Reiterando Cavalcanti (2010, p. 09):

No processo de alfabetizagio cartogréfica, a carto-
grafia aparece nio apenas como técnica ou topico
de contetido, mas como linguagem, com c4di-
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gos, simbolos e signos. Essa linguagem precisa ser
aprendida pelo aluno para que ele possa se inserir
no processo de comunicagio representado pela
cartografia (uma ciéncia da transmissao grafica da
informacgao espacial) e desenvolver as habilidades
fundamentais de leitor de mapas e de mapeador

da realidade.

Nesse sentido, essa linguagem precisa ser apropriada de
maneira efetiva, a fim de proporcionar que o estudante leia e in-
terprete mapas, graficos, etc. Por isso, precisa-se que ele seja alfa-
betizado cartograficamente. Além disso, sabemos da diversidade
nas formas de aprender, encontradas na escola, sendo necessdrio
que os docentes encaminhem préticas pedagdgicas que respeitem
as individualidades desses sujeitos cognoscentes, principalmente
daqueles com necessidades educativas especiais decorrentes da au-
séncia da visao, pois tal processo de alfabetizagao passa por niveis

de desenvolvimento diferenciados.

Os estudos da psicogenética demonstram que, na faixa etd-
ria da segunda fase do ensino fundamental, acima dos 11 anos, os
estudantes estariam em condi¢des cognitivas favordveis para serem
sistematizados os conhecimentos cartogréﬁcos. No entanto, essas
aprendizagens demandam uma série de conhecimentos que, muitas
vezes, nio foram construidos anteriormente por aqueles estudantes.
Ademais, para aqueles com DV, sao necessdrios recursos titeis que
nao estdo disponibilizados nas escolas e, na maioria dos casos, os
docentes nao tiveram formagao adequada para trabalhar com tais
segmentos (SOUSA, 2017). Ou seja, as politicas de formagao de
professores em educagao especial, na perspectiva inclusiva, ainda
precisam ser ampliadas.

AS POLITICAS EDUCACIONAIS PARA INCLUSAO DAS PESSOAS COM
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DEFICIENCIAS NO BRASIL

Atualmente existem aproximadamente 45,6 milhdes de
pessoas com deficiéncia no Brasil. Entre os niimeros citados, a
deficiéncia visual é a que apresenta maior nimero de incidéncia,
pois, conforme a cartilha do censo de 2010, afeta cerca de 18% da
populagao brasileira. Segundo o Portal Brasil (2015), “em 1998,
cerca de 200 mil pessoas estavam matriculadas na educagao bdsica,
sendo apenas 13% em classes comuns [...]. Em 2014, foram 900
mil matriculas e 74% em turmas comuns”. Mas como essas pessoas

estao sendo atendidas pelo sistema educacional?

De acordo com a legislagao, o Brasil encontra-se num pa-
tamar avan¢ado em rela¢do ao atendimento as pessoas que apre-
sentam alguma deficiéncia. As Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educagao Bésica (BRASIL, 2013, p. 299) destacam que:

A nova “Politica Nacional de Educacional Especial
na perspectiva da educagio inclusiva” da SEESP/
MEC [passa] a orientar os sistemas educacionais
para a organizagio dos servigos e recursos da Edu-
cagdo Especial de forma complementar ao ensino
regular, como oferta obrigatéria e de responsabi-
lidade dos sistemas de ensino.

Assim, percebe-se que a inclusdo de alunos com deficién-
cias em salas regulares torna-se obrigatdria. Tal responsabilidade
¢ repassada para os sistemas de ensino municipais e estaduais, no

Ambito da educacio bdsica.

A esse respeito, o art. 59 da LDB 9.394/96, §3°, trata da
importancia de “professores com especializagao adequada em nivel

médio ou superior, para atendimento especializado, bem como
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professores do ensino regular capacitados para a integracao desses
educandos nas classes comuns” (BRASIL, 1996, p. 20). Contudo,
conforme enfatizado por Sousa (2017), os docentes da escola que
recebeu o projeto de extensao nao possufam formacao para atender

os estudantes com DV.

Nessa perspectiva, o artigo 28 do Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia ressalta alguns dos deveres do estado, incumbindo-o de
“assegurar, [...] desenvolver, implementar, incentivar, acompanhar
e avaliar” as questoes voltadas a educacao especial. Destaca ainda

a necessidade de:

I- Sistema educacional inclusivo em todos os ni-
veis e modalidades, bem como o aprendizado ao
longo da vida;

II- Aprimoramento dos sistemas educacionais, vi-
sando garantir condicoes de acesso, permanéncia,
participagio e aprendizagem, por meio da oferta de
servicos e de recursos de acessibilidade que elimi-
nem as barreiras e promovam a inclusio plena; [...]
VI- Pesquisas voltadas para o desenvolvimento de
novos métodos e técnicas pedagdgicas, de mate-
riais diddticos, de equipamentos e de recursos de
tecnologia assistiva; |[...]

X- Adogio de préticas pedagdgicas inclusivas pelos
programas de formacio inicial e continuada de
professores ¢ oferta de formacio continuada para o
atendimento educacional especializado. (BRASIL,
2015, p. 09)

Essas s3o exigéncias urgentes para que a inclusao ocorra de
fato e nao apenas de direito. No entanto, como j4 citamos neste
texto, esse ¢ um desafio que ainda precisa ser enfrentado pelos po-
deres publicos, incluindo a academia, uma vez que a universidade

também tem sua responsabilidade nesse processo.
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Por isso, os cursos de licenciaturas precisam oportunizar
formacoes iniciais que enfatizem a educagao inclusiva. A disponi-
bilidade do curso da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) jd é um
avanc¢o, mas nio d4 conta de todas as necessidades de formacao
para os futuros profissionais da educagao.

Dessa forma, outros encaminhamentos precisam ser dados,
inclusive com mudangcas nos projetos pedagégicos dos cursos de
licenciaturas, favorecendo a ampliagio de componentes curriculares
que enfoquem a diversidade e a inclusao, além de serem repensa-
das as questdes tedrico-metodoldgicas nas dreas especificas. Nessa
perspectiva, o curso de Geografia também precisa se debrugar sobre
os estudos cartogréficos tdteis e outros instrumentos que atendam

a uma formagio comprometida com a inclusio.

A CARTOGRAFIA TATIL COMO FERRAMENTA DE INCLUSAO

A literatura sobre cartografia tdtil data seus registros no am-
bito internacional da década de 1970, de acordo com Loch (2008).
Atualmente, no Brasil, hd uma contribui¢ao bastante significativa do
Laboratério da Universidade Federal de Santa Catarina (LABTATE),
criado em 2006, que favoreceu a padronizagio dos simbolos téteis
para o pais. Além dessa, outras institui¢oes trabalham com a tema-
tica, mas aprofundando-a no campo pedagégico, como o Instituto
Benjamin Constant, o Departamento de Geografia da Universidade
de Sao Paulo, o Laboratério de Ensino e Geografia (LAEG/UAG),

da Universidade Federal de Campina Grande, entre outras.

Loch (2008) ressalta que, para as pessoas que enxergam, os
mapas reduzem o mundo, auxiliando-as na compreensio do todo;
j& para as pessoas com DV, os mapas ampliam sua concepgio de

mundo, auxiliando-os em sua autonomia.
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Sendo assim, a inclusio promovida pela cartografia tdtil
é, sobretudo, de cardter emancipador, porque favorece a indepen-
déncia das pessoas, j4 que, ao se guiarem pelos mapas, estas nao
tém de ser conduzidas ou mesmo pedir informagoes a terceiros.
Por isso, o uso da cartografia para as pessoas com DV é também

revoluciondrio.

Os recursos geogréficos tdteis sio imprescindiveis para os
estudos espaciais, pois muitas sao as informagoes obtidas através de
dados estatisticos, pirimides etdrias ou outros tipos de elementos

quantitativos, que precisam ser conhecidos e interpretados. Segun-
do Almeida (2010, p. 120):

A pessoa com deficiéncia visual nao pode pres-
cindir desse meio de comunicagio, que, adaptado
ao tato, ajuda na organizagio de suas imagens es-
paciais internas. Diagramas, gréficos e mapas de
qualquer natureza possibilitam o conhecimento
geografico e facilitam a compreensio do mundo
em que vivemos. Por essa razio, é preciso adap-
tar as representagdes graficas para que possam ser
percebidas pelo tato, dando para a pessoa com de-
ficiéncia visual oportunidades semelhantes aqueles
que podem ver.

Dessa forma, o projeto de extensao, anteriormente citado,
elaborou: mapas, graficos, diagramas e outros tipos de recursos
téteis (alguns adaptados aos temas dos livros diddticos trabalhados
pelo(a)s professore(a)s em sala de aula). Tais materiais foram pro-
duzidos pelos extensionistas e por estudantes videntes das turmas
em que o projeto se realizou. Nesse processo, os estudantes tutores
também apoiavam, em alguns momentos, os colegas com DV no

uso dOS recursos tateis.
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A escola obteve a referida produgio de materiais téteis, prin-
cipalmente por causa do projeto supracitado, sendo assim, diante
do cardter positivo dessa aquisi¢ao, todas as escolas deveriam possuir
tais recursos diddticos para serem usados nas diferentes dreas do

conhecimento, pois as legislacoes j4 apontam para essas exigéncias.

AS EXPERIENCIAS VIVENCIADAS ATRAVES DAS OFICINAS DE (GFEOGRAFIA

Desenvolvemos seis oficinas na escola, a partir de temdticas
propostas pelo(a)s docentes, as quais foram: fluxos migratérios
internacionais, globalizagio, questoes agrdrias e estudos cartogra-
ficos. Entre os materiais utilizados nas oficinas, destacamos: slides,
mapas téteis e mapas convencionais, em tamanho ampliado; jogos;
gréficos, tdteis e ampliados, adaptados ao livro diddtico; musicas;

magquetes da escola e da sala de aula; globos, etc.

A primeira oficina ocorreu no 9° ano do ensino fundamen-
tal e teve como tema: “Fluxos populacionais: o caso das migragoes
internacionais”. Nos encaminhamentos metodoldgicos, partiu-se
dos fluxos dos diversos segmentos da escola, ampliando-os para

fluxos locais, regionais e os mundiais.

Iniciamos a discussio a partir dos fluxos internos de pessoas
dentro da escola (Figura 1) por ser algo da vivéncia dos estudantes.
Utilizamos a maquete da escola e setas de lixas de larguras diferen-
ciadas para que indicassem os fluxos dentro da escola (para o pétio,

sala da AEE, sala dos professores, etc.).

Na sequéncia, aconteceram discussoes a respeito dos fluxos
de pessoas e mercadorias no bairro onde a escola estava localizada,
na cidade de Campina Grande, entre as regioes brasileiras, etc. Apés

esse momento, encaminhamos o debate para os fluxos de pessoas
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em nivel mundial (Figura 2), utilizando o planisfério e as setas de

lixas, demonstrando os principais fluxos migratérios do mundo.

Nessa atividade, o estudante A (com baixa visao) sentiu
dificuldades, pois 0 mapa nao havia sido confeccionado em tama-
nho ampliado; mas, com a ajuda da lupa, conseguiu desenvolver o
trabalho, colocando as setas conforme os maiores fluxos mundiais,

como: México-EUA; Norte da Africa—pal'ses europeus; e Japao-EUA.

Ficura 1: FLUXOS NA ESCOLA

Fonte: AS AUTORAS, 2016.

Ficura 2: FLuxos MUNDIAIS

Fonte: AS AUTORAS, 2016.
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Os estudantes perceberam que os paises da Europa e os
Estados Unidos, por exemplo, recebem grandes quantidades de
pessoas, buscando melhores condigoes de vida, mas que, na atua-
lidade, nao estao dando a mesma receptividade de outrora; além de
conhecerem paises que nem sabiam que existiam, como Burkina

Faso, no continente africano.

Identificamos que os conhecimentos sobre o continente
africano precisavam ser retomados com aqueles estudantes, porque
os livros diddticos nao aprofundam essa temdtica e a midia, muitas
vezes, também traz informagées cheias de estere6tipos. Mas, neste
projeto, reconhecemos que nio foi possivel retomar tal temitica.
Além disso, haveria necessidade da produgio de mapas e graficos
em tamanho ampliado para o estudante com baixa visdo, o que foi

providenciado para as oficinas seguintes.

A segunda oficina ocorreu no 2° ano, com o tema: “Re-
presentagio cartografica: entre escalas, projecoes e mapas”, utili-
zando-se de carros de brinquedos, com tamanhos diferenciados;
maquetes; mapas tdteis e convencionais em escalas diversas; globos;

slides, curvas de niveis, etc.

No primeiro momento, mostramos os carros de brinquedo
e a maquete da escola, discutindo a questao da proporcionalidade.
Na continuidade, utilizamos outra maquete da sala de aula para
reforgar a nogio de propor¢io em relagio ao tamanho real, mas
focando a questao da visdo vertical, conforme Figura 3. Neste mo-
mento, os estudantes contornaram com pincel o mobilidrio e as
paredes da maquete, construindo uma planta baixa da sala, com

legendas que os representassem.

De acordo com Almeida (2010, p. 138), “modelos em trés
dimensoes e maquetes [...] ajudam a entender o espago fisico. Sao
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representagdes menos abstratas e devem preceder o uso de mapas”.
Por isso, usamos a maquete da escola e da sala de aula, e posterior-

mente passamos a usar outros tipos de representagdes cartogréficas.

F1GURA 3: DESENHO DA PLANTA BAIXA DA SALA DE AULA

Fonte: AS AUTORAS, 2016.

Em seguida, foram distribuidas tangerinas, pedindo que eles
as descascassem, mas tentando nao rasgar totalmente, para depois
abrir em superficie plana e demonstrar as deformagdes semelhantes
aquelas das projegoes cartogréficas. Continuando, utilizamos cilin-
dros de cartolina, cones e folhas planas, os quais foram colocados
em pequenos globos para referenciar a forma como sao construidas
as projecdes. Como também foram apontadas questoes ideoldgicas
na constru¢io dos mapas, a partir das discussoes sobre norte-sul

ou da centralidade do continente europeu.

Debatemos sobre outras convengdes cartograficas, através de
mapas temdticos convencionais e téteis, além de serem feitos calculos
das escalas e conversio das unidades de centimetros para metros e

para outras unidades. No entanto, percebemos que eles sentiram
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dificuldades para realizar os cdlculos e seria necessdrio um outro mo-

mento trabalhando aquela temdtica, o que foi feito posteriormente.

A terceira oficina teve como tema “Globalizagao, desenvol-
vimento e subdesenvolvimento” e ocorreu com a turma do 9° ano,
utilizando graficos ampliados e téteis, slides, a musica da Tribo de
Jah, denominada “Globaliza¢io”, e um caga-palavras do hino da

globalizacdo, copiado da internet.

Iniciamos a aula explorando o conceito de globalizacao,
com a participagdo ativa da turma. Em seguida, encaminhou-se o
debate para as desigualdades entre pobres e ricos no mundo, através

do processo capitalista global.

Foram utilizados gréficos (Figura 4) que enfatizavam essas
diferencas entre paises ricos e pobres, bem como os padrées tecno-
16gicos nos paises desenvolvidos e subdesenvolvidos. Os estudantes
videntes tinham o auxilio do livro diddtico para visualizarem os
gréficos, entao foram preparados grificos semelhantes, em tamanho

ampliado e tdtil, para os estudantes com DV.

FIGURA 4: GRAFICOS ENFATIZANDO DESIGUALDADES GLOBAIS

Fonte: AS AUTORAS, 2016.
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Assim, as elaboragdes desses graficos foram de suma im-
portancia, porque se fez necessdrio que esses dados quantitativos
também estivessem a disposi¢ao de todos os estudantes, favorecen-
do a constru¢io dos conhecimentos geogréficos e a andlise critica

daqueles dados.

Apés as explicagoes, colocamos a mdsica citada anterior-
mente, cuja temdtica versava sobre o processo de globalizagio e o
crescimento das desigualdades socioespaciais, trazendo novo debate

sobre o capitalismo e o mundo globalizado.

No terceiro momento, trabalhamos com um caga-palavras
do “hino da globaliza¢io”, em que os estudantes reconheceram as
grandes corporagdes que dominam o mundo. Neste caso, usamos

o hino em braille para os estudantes com DV.

A quarta oficina ocorreu no 2° ano e trabalhou o tema “O
espago rural brasileiro”, tendo como objetivo caracterizar o espago

rural do Brasil e sua importincia no cendrio mundial.

Comegamos questionando sobre o conceito de ruralida-
de, a partir do qual houve amplo debate com os estudantes. Em
seguida, foi feita a exposigao oral com apresentagio de slides para
os videntes, mas com apresentacao de gréficos ampliados e tdteis

para aqueles com cegueira.

Em seguida, foi proposta uma atividade com gréficos mos-
trando algumas culturas transgénicas no Brasil, com questionamen-
tos sobre o crescimento desses produtos no consumo interno do pais,

refletindo sobre os problemas de satide causados por tais alimentos.

Também foi discutida a diferenca entre agricultura familiar
e agronegdcio e foram apresentados alguns dos principais produ-

tos agricolas de exporta¢ao, como laranja e soja (Figura 5). Como
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também houve um debate sobre a concentracio fundidria e os

movimentos que lutam pela reforma agraria.

FiGURA 5: GRAFICO TATIL DA PRODUGAO DE SOJA NO BRASIL

Fonte: LIRA, 2016.

A quinta oficina ocorreu no 9° ano e foi trabalhada es-
pecificamente com os alunos com DV. Foram retomados alguns
conceitos cartograficos, como escala, orientagio e nogoes de re-
versibilidade. Os recursos diddticos utilizados foram a rosa dos
ventos (Figura 6), a maquete da escola (Figura 7) e as plantas do
espago escolar. Esse trabalho separado do restante da turma tornou-
-se necessdrio porque haviamos identificado algumas dificuldades
dos estudantes com cegueira quanto a leitura e interpretagio dos

materiais cartograficos utilizados anteriormente.
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FIGURA 6: ROSA DOS VENTOS TATIL

Fonte: AS AUTORAS, 2016.

Perguntamos, inicialmente, se percebiam qual o lado da
escola era mais quente no periodo em que estudavam e caminha-
mos pela escola identificando a localiza¢ao. O estudante A fez
uma andlise comparativa com sua casa, contribuindo com uma

observacio interessante: “Eu jd percebi outra coisa, jd percebi que
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o sol de manhi bate na cozinha e termina no final do corredor”,

referenciando o oeste a partir do seu domicilio.

O estudante B também fez a seguinte colocagao: “O sol de
manha estd de um lado, e a tarde de outro”. O primeiro também
enfatizou: “[...] o sol se movimenta [mas] parece que ninguém vé”.
Ou seja, ele jd faz referéncia aos movimentos de rotagao dos astros,
precisando apenas aprofundar que o movimento nao é do Sol, mas

do planeta Terra.

A maquete estava com o norte geografico titil para que eles
pudessem ter como referéncia os pontos cardeais. Percebemos que
os dois estudantes com cegueira total tiveram bastante tranquili-
dade em identificar as nogoes de orientagdo a partir dos materiais.
Depois dessas explicagoes, usamos a rosa dos ventos tdtil com os
pontos cardeais. Neste momento, foi enfatizado que todos os ma-
pas possuem os referenciais de orientagao e era necessirio que eles
os conhecessem e identificassem nos materiais cartogréficos que

posteriormente utilizassem.

Logo apds, fomos para a sala de atendimento educacional
especializado (AEE) e retomamos o trabalho com a maquete, que
possuia a escala de 1:200, equivalente a uma das plantas baixas
utilizadas, e outra na escala 1:800. Questionamos se teria algu-
ma diferenca entre os tamanhos das plantas e da maquete; entao
eles tatearam novamente e disseram que “uma era do tamanho da
magquete ¢ a outra menor’, demonstrando ter nogao de propor-
cionalidade bastante agugada, aspecto muito importante para a

construcao conceitual de escala.

Na sequéncia, fizemos outra pergunta: “Por que vocés

acham que os tamanhos dos espagos podem ser diferentes na re-
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presentagio do papel?”. Um dos estudantes respondeu: “E a questio
da miniatura”, retomando a proporcionalidade entre um e outro
material. A partir dai, explicamos que um mapa com uma escala
menor pode ter maior detalhamento; outro com escala maior pode

ter um menor nivel de detalhamento.

Quando pegamos as réguas para comparar o centimetro e
o metro na representagio da escala, entre o tamanho reduzido e a
medida real, o aluno C,, que possui baixa visao, rapidamente con-
tribuiu nesta discussao falando: “Eu #4 ligado que escala é 1:100;
1:1000 e 1:10.0000; eu aprendi escala nas aulas de Matemdtica”.
Essa reflexao demonstrou que ele jd possuia tais nogdes a partir de
medidas bem mais ampliadas, utilizadas para mapas com outros

tipos de escalas.

Trabalhamos também os pontos de vista dos estudantes
com base em seus deslocamentos pela escola. Ao perguntarmos
onde estaria a quadra, responderam: “A quadra estd do lado es-
querdo e [a sala da] diregao da escola [do] lado direito”, e fizemos o
percurso inverso para verificarmos as nogoes de reversibilidade. Eles
foram rdpidos ao identificar que, na volta as mesmas dependéncias,
encontravam-se do lado oposto, demonstrando que se encontram

no nivel mais evoluido das abstragdes espaciais, de acordo com
Almeida e Passini (2013).

A sexta oficina aconteceu no 2° ano, com a tematica: “Cal-
culo de escalas, conversao de unidades e cdlculo de distincias no
Estado da Paraiba”. Neste trabalho, fizemos uma articulacio com
a professora de Matemdtica do Instituto dos Cegos (IC/CG), que
contribuiu efetivamente com os cilculos a partir dos dados car-

tograficos.
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Utilizamos uma régua tdtil produzida pela equipe para as
medi¢des dos mapas, e a professora de Matemadtica (que também
tem deficiéncia visual) auxiliava nas explica¢des com os alunos

cegos, mas a partir de cdlculos de cabega.

Sendo assim, percebemos que também deveriamos nos
apropriar do uso do soroba para ampliar as possibilidades de efe-
tuar aqueles cdlculos, mas nenhum membro da equipe possuia
tais conhecimentos. Por isso, foram necessrios estudos posteriores

sobre o uso desse instrumento.

A partir dessas experiéncias, com os recursos tdteis, cons-
tatamos que os estudantes com deficiéncias visuais conseguiam
construir conhecimentos geogréficos, chegando a se destacar em
relagdo a alguns dos estudantes videntes, no entanto necessitavam

de instrumentos adequados as suas necessidades.

O trabalho com os estudantes videntes tutores contribuiu
na produgio daqueles recursos e os docentes, anteriormente, ji
elaboravam alguns materiais, mas é necessrio tempo pedagdgi-
co e disponibilizagao de materiais para que isso se efetive. E, nas
condigoes de trabalho atuais, em que os profissionais precisam ter

vérios vinculos para poder sobreviver, tal produgao ¢ dificultada.

Além disso, a parceria dos videntes é importante, pois cria
relagoes mais préximas com os colegas com deficiéncias. Entretanto
s20 necessdrios apoios individuais aqueles com DV que proporcio-
nem reforcos nas diversas dreas, uma vez que os estudantes da turma
nao estdo preparados para esta fungao, necessitando que existam

outros proﬁssionais neste apoio.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os mapas e demais recursos tdteis s20 muito importantes
para as pessoas com DV e, sem sombra de divida, sem eles a in-
clusao educacional no campo dos conhecimentos espaciais torna-se
muito mais dificil, porque dependem de abstragoes que somente

os materiais concretos podem proporcionar.

Além disso, as apropria¢oes conceituais demandam tempo
e acompanhamento individualizado, para que aqueles estudantes
avancem em seus conhecimentos. Dessa forma, reiteramos a ne-
cessidade de que haja pessoas para apoiar os estudantes com DV
ou outros que tenham dificuldades nas aprendizagens, pois, com
o ndmero excessivo de estudantes por sala e a falta de condigoes
de trabalho adequadas, surgem muitas dificuldades para que esses

profissionais consigam dar conta de tamanha responsabilidade.

Por isso, é urgente que o poder publico coloque na prética
o0 que exigem as legislacoes vigentes e garanta as condi¢oes adequa-
das para que a inclusio de fato acontega. Porque, caso contririo,
estard apenas se fazendo de conta que existe o processo inclusivo

nas escolas.
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CAPITULOQ III

A CARTOGRAFIA ESCOLAR NAS SERIES INICIAIS:
ENSINANDO GEOGRAFIA PARA ESTUDANTES COM
DEFICIENCIA VISUAL

Edileide Maria de Souza
Annamaria da Rocha Barbosa
Naum Filipe Nicdcio Alves
Sonia Maria de Lira

INTRODUCAO

O ingresso da crian¢a na educagao bdsica ¢ de suma im-
portancia para que ela domine os cédigos da lingua escrita e das
abstracoes matemdticas. Nesse contexto, a leitura sobre as inter-
-relagoes socioespaciais também ¢é fundamental, mas esses aspectos

ainda sdo pouco trabalhados na escola.

Tais conhecimentos sao necessdrios para que o(a)s estu-
dantes ampliem sua visao de mundo e aprendam a interpretar e
representar o espago. Para isso, ¢ necessdrio que eles dominem os
cédigos vinculados a linguagem cartogréfica e possam ler e produzir

outros tipos de cartas, entre elas os mapas (FARIAS, 2016).

Mas serd que o(a)s estudantes, nessas faixas etdrias, estao
tendo acesso a alfabetizagio cartogréfica? E aqueles com deficiéncia
visual (DV) conseguem construir esses conhecimentos? Existem

materiais adaptados para suas aprendizagens?
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Para realizar a pesquisa, partimos dos pressupostos acima
citados, analisando como os conhecimentos cartogréificos estavam
sendo construidos com os alunos videntes e com DV no primeiro
ano de uma escola publica de Campina Grande/PB.

Utilizamos, nesta investigacao, a metodologia qualitati-
va porque ela “nio segue sequéncia tao rigida [...] [como] para o
desenvolvimento da pesquisa quantitativa [...] [sendo assim] as
informacoes que se recolhem, geralmente, sdo interpretadas |[...]”
(TRIVINOS, 2013, p. 131). Os instrumentos utilizados, entio,
propiciaram a reflexdo, nao se condicionando apenas a andlise dos
dados coletados, mas a interpreta¢io continua da realidade.

Nessa perspectiva, usamos o estudo de caso, o qual, con-
forme Yin (1989), pode contribuir para: descrever o contexto da
realidade no qual a intervengao ocorreu; fazer uma avaliagao da
intervencao realizada; e explorar aquelas situa¢oes das intervengoes
avaliadas que ainda estdo em andamento.

O trabalho em questio ocorreu em virtude do projeto de
extensdo intitulado: “Oficinas de Geografia para estudantes viden-

tes e com deficiéncia visual”, aprovado pelo Programa de Bolsa de
Extensio (PROBEX) no ano de 2016.

No desenvolvimento do artigo, fizemos breves considera-
¢Oes tedricas a respeito da construgio dos conhecimentos carto-
graficos, com base nos estudos de Piaget e Vygotsky, a partir de
estudiosos do campo geogrifico. Enfatizamos a importincia da
cartografia tdtil para os estudantes com DV e apresentamos alguns
resultados das investigacoes realizadas.

A CONSTRUCAO DE CONHECIMENTOS: OS SABERES CARTOGRAFICOS EM QUESTAO

De acordo com Piaget (1993) e Vygotsky (2009), a crianca

passa por estdgios de desenvolvimento diferenciados no processo
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de construcio de conhecimentos. Por isso, existe a necessidade de
que seus niveis de evolugio sejam acompanhados e respeitados na

aprendizagem escolar.

Vygotsky (1997) também enfatiza que a aquisi¢ao dos c6-
digos escritos para aquele com DV acontece de forma diferente do
vidente. Contudo, o que importa é que ele 1€, porém isso ocorre
através de um aparato psicofisiolégico diferente de quem vé. Ou
seja, precisamos entender que a aprendizagem dessas pessoas ¢ via-
bilizada a partir de outros condicionantes, e que eles apresentam
a mesma capacidade de apreensio e aquisi¢do de conhecimentos

daquela sem deficiéncia.

Pesquisadores da drea do conhecimento geogrifico, como
Castrogiovanni, Almeida e Passini, a partir da psicogenética, encami-
nharam investigagoes sobre o desenvolvimento cognitivo de criangas

videntes, refletindo sobre a apropriacio dos saberes cartogréficos.

Nesse contexto, o entendimento sobre as relagoes topo-
légicas, projetivas e euclidianas sio fundamentais para o avango
das conceituagdes sobre o espago, por isso devem ser exploradas

atividades diddticas que contribuam para o letramento cartografico

(CASTROGIOVANNI, 2000).

Além disso, Almeida e Passini (2013) retomaram a dis-
cussdo sobre o desenvolvimento psicobiossocial dos estudantes,
resgatando os niveis de evolugio cognitivos e trazendo-os para o

entendimento da linguagem cartogréfica.

Isso se explica pelo fato dos recursos cartograficos serem instru-
mentos fundamentais na construgio dos saberes geograficos, pois eles
contribuem para sistematizar diversas informagoes espaciais. Ademais,
no trabalho pedagdgico, sio necessirios conhecimentos especificos

para que essas informagoes sejam apropriadas por eles. Dessa forma:
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O representdvel no mapa caracteriza-se sempre:
a) pelo seu tamanho, que é grande em relagao ao
organismo daquele que aprende [,,,] b) pela sua
forma: pelo fato de ser curva a superficie da Terra e
pela complexidade das formas dos objetos a serem
incluidos na representagio — o que se estende a
todas as formas de objetos perceptiveis, eventos,
pessoas e relagoes entre esses objetos; e ¢) pelo
fato de que os objetos, dada a sua complexidade
de tamanho e forma, nio permitem que o sujeito
os perceba de uma sé vez, pois o seu organismo
encontra-se mergulhado no mundo e nio flu-
tuando sobre ele. Exigindo, para aprender sobre
0 espaco terrestre como um todo, trabalhar com
a sua representagio. (ALMEIDA, 2011, p. 25)

Nesse sentido, o trabalho com a cartografia deve ocorrer, nas
séries iniciais, da forma mais concreta possivel, por isso é necessdrio
utilizar as representagdes espaciais em trés dimensoes, que trazem
uma maior aproximagio com a realidade vivida. Estas sdo repre-
sentadas através de maquetes e s20 muito importantes nos estudos

espaciais, tanto para as pessoas com DV quanto para as videntes.

Além disso, outros conhecimentos s3o necessdrios para que
haja a decodificacio cartogrifica. Entre eles destacamos: nogoes de
lateralidade, localizagao, perspectivas, visio vertical, projegdes, propor-
cionalidade, entre outros, que favorecem essas conceituagdes. Por isso,

esse trabalho deve ser iniciado e desenvolvido desde as séries iniciais.

Desse modo, o trabalho de extensdo no primeiro ano tentou
encaminhar atividades que proporcionassem algumas das cons-
trugbes conceituais anteriormente ressaltadas. Contudo, algumas
delas s6 seriam possiveis a partir da continuidade do trabalho, em
outros niveis mais avancados dos estudantes, como relataremos na

tltima parte deste capitulo.
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ALGUMAS OBSERVACOES SOBRE A CARTOGRAFIA TATIL

O trabalho com mapas tdteis ¢ de fundamental importincia
para os que nio enxergam, pois ¢ possivel ampliar a mobilidade de-
les e ajudar na construgao das nogoes sobre o espago representado,
proporcionando a localiza¢ao deles no ambiente, pois sao elabora-

dos em vdrias escalas para possibilitar a educagao, a orientagdo e a

mobilidade (LOCH, 2008).
Ainda reiterando Loch (2008, p. 39):

Os mapas e graficos tdteis tanto podem funcionar
como recursos educativos, como facilitadores de
mobilidade em edificios publicos de grande circu-
lagao, como nos terminais rodovidrios, metrovid-
rios, aerovidrios, nos shopping centers, nos campi
universitdrios, e também em centros urbanos.

Por isso, tais recursos deveriam estar acessiveis em todos
os locais com grande circulagao para aqueles com DV poderem
se orientar. Mas, para que tais segmentos entendam e interpretem
as informagoes destes materiais, precisam ser alfabetizados carto-

graficamente.

Conforme Almeida (2011), citado por Souza (2017, p. 35):

As representacoes gréficas sio apreendidas essen-
cialmente pela visio, mas também podem ser per-
cebidas pelo tato, desde que construidas com esse
objetivo. A pessoa com deficiéncia visual depende
do sentido tdtil para formar conceitos espaciais,
entender informacdes geograficas e criar interna-
mente imagens do ambiente. Para isso, o processo
de transformagio dos dados geogrificos em mapas
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e diagramas precisa ser adaptado a um produto
final especifico, através de uma linguagem tdtil
preferencialmente combinada a visual.

Ou seja, tais conceitos espaciais precisam ser apropriados
pelas pessoas com DV, com o auxilio de recursos cartograficos, os
quais sdo representados em alto relevo e com linguagens especificas,

que também precisam ser decifradas.

Segundo Silva e Arruda (2009), citado por Souza (op. cit.,
p. 35/36):

Os mapas tdteis sdo a principal ferramenta car-
tografica que utiliza a percepc¢io titil como for-
ma de decodificacio da representacio do espaco
geogrifico e de seus fendmenos. Sendo o tato a
forma predominante de transmitir as informacées
espaciais aos deficientes visuais, a construcio desse
tipo de documento deve ser diferenciada dos mapas
convencionais (cuja forma de transmissio é majo-
ritariamente a vis3o), pois possuem caracteristicas
distintas no processo de apreensio das informagoes.

Nas séries iniciais, as criancas com DV devem contribuir na
produgao dos recursos tdteis cartograficos, como também entender
todos os significados e significantes existentes em tais recursos,
para poderem utilizd-los como fonte de informagoes espaciais no

decorrer de suas vidas escolares e na sociedade.

As oficinas da extensao realizadas em uma escola publica fo-
ram planejadas e executadas pensando-se nas individualidades daque-
las criangas; e, mesmo tendo a participagao dos estudantes videntes,
vdrias atividades foram encaminhadas com a preocupagio diferenciada
para os sujeitos com DV. Assim, concomitantemente ao projeto de

intervengao pedagdgica, foi acontecendo o processo investigativo.
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REFLETINDO SOBRE AS ATIVIDADES DA EXTENSAO

O trabalho da extensio ocorreu durante sete meses, utili-
zando-se de intervencoes pedagdgicas, trabalhos individualizados e
investigagoes, tentando compreender o desenvolvimento da turma
do 1° ano durante a realizacio das oficinas.

Na primeira atividade, tivemos como objetivo trabalhar
as questoes que dizem respeito a localizagao espacial (lateralida-
de, orientagio, nogoes de perspectiva, etc.), através das referéncias
corporais dos estudantes. Os recursos diddticos utilizados foram:
musicas, observagoes do ambiente, globo tdtil, papel madeira, papel
oficio, ldpis coloridos, entre outros.

A partir da musica “Desengongada”, de Bia Bedran (a qual
aborda questoes de lateralidade), e de dinAmicas, como a do banho
de papel, conforme proposta de Castriogiovanni (2000), passamos a
desenvolver nogoes de lateralidade com mudangas nas perspectivas
de si para o outro.

Ainda segundo o autor citado anteriormente, a imagem do
corpo nunca estd isolada e sempre estard rodeada pela construgao
de ideias do corpo do outro, pois é necessria a compreensao da
posicao e do movimento dos objetos exteriores nao sé partindo
dele, mas também da compreensao da posi¢ao e dos objetos que
estao ao seu redor em relagio a outros objetos.

Tais atividades sao importantes, pois “a apreensao e com-
preensio das relagoes e coordenacoes espaciais sdo construidas inicial-
mente a partir do corpo como referéncia para que o mesmo construa

conhecimento espacial” (CASTRIOGIOVANNI, op. cit., p. 30).

Esse tipo de trabalho ajuda a crianca a superar o egocentris-
mo primitivo, descentrando e preparando-a para dominar esquemas
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reversiveis de localizagao, levando-a a atingir as relagdes espaciais

projetivas (ALMEIDA; PASSINI, 2013, p. 38).

Nesse contexto, verificamos que, inicialmente, muitas da-
quelas criangas apresentaram dificuldades para identificar os lados
direito e esquerdo, porém, ao final da dindmica, tanto os estudantes

videntes quanto aqueles com DV avangaram naquelas conceituagoes.

Também destacamos que uma das meninas com ceguei-
ra total, sempre que tinha dificuldade, tocava os bracos de outro
estudante vidente para imitd-lo. Percebemos, entao, que o colega
contribufa para que acertasse os comandos, encaminhados pelos
extensionistas, quando estava em duvida. Dessa forma, os colegas
da sala também favoreceram a aprendizagem, como ¢ enfatizado

por Vygotsky (1989).

Na continuidade, foram utilizados barbantes para que eles
pudessem representar o “equador corporal” e encaminhadas orien-
tagoes em relacdo as partes de cima e de baixo do corpo, conforme

Figura 1.

Ficura 1: HEMISFERIZACAO CORPORAL

Fonte: O(A)S AUTORE(A)S, 2016.

74

Em seguida, foi proposto que ele(a)s passassem os barbantes
verticalmente sobre o nariz, o umbigo, as costas e a parte central
da coluna, para que fossem estabelecidos os outros hemisférios:
oriental e ocidental. Além disso, as criangas tiveram a oportunidade
de transpor as orientagdes de seu préprio corpo para outras refe-
réncias do planeta Terra, fazendo a atividade com o globo terrestre,
conforme Figura 2.

Ficura 2: HEMISFERIZACAO DO GLOBO

Fonte: O(A)S AUTORE(A)S, 2016.

Posteriormente, foi feito o mapeamento do corpo de uma
crianga no papel plano, inclusive com a participa¢io de uma das
criangas com DV, contornando o corpo de seu colega (Figura 3),
enfatizando-se que qualquer elemento concreto pode ser desenhado
no plano, mas o que principalmente aparece s3o os seus contornos.
Essa atividade contribui para o desenvolvimento da visao vertical
ou aérea, presente nNos mapas.

Depois, as criancas foram para fora da sala de aula e toca-
ram a parede externa que recebia o calor do sol no horério da tarde,
percebendo que se tratava do lado oeste, transpondo essa posigao
para o desenho do colega que estava no papel, conforme posicoes

verticais daquele contorno corporal, indicando tal localizagio.
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F1GURA 3: MAPEAMENTO CORPORAL NO PLANO

-

Fonte: O(A)S AUTORE(A)S, 2016.

Logo apds esse momento, foram escritos os pontos car-
deais (inicialmente as letras iniciais e posteriormente as palavras
completas) no desenho do corpo da crianga. Houve referéncia a
decodificagao das palavras escritas, relacionando com a alfabetizagio

linguistica que eles também estavam construindo naquele periodo.

Na continuidade, foi feito um trabalho individualizado
somente com as criancas com DV, em que foram usados materiais
tdteis como a rosa dos ventos, somente com os pontos cardeais,
e um desenho de um boneco de costas em alto relevo, conforme
figuras 4 e 5. Elas também colaram as tarjetas em braile no entorno

daqueles materiais com as letras iniciais dos pontos cardeais.

Ficura 4: Rosa Dos VENTOS ~ FIGURA 5: BONECO TATIL DE COSTAS

Fonte: O(A)S AUTORE(A)S, 2016.
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Nesse processo, constatamos que alguns dos conhecimentos
precisavam de abstragoes mais complexas deles e que necessitaria
de mais tempo, o que poderia acontecer em anos posteriores, para
que internalizassem parte daquelas conceituagdes. Isso ocorria tanto
nas criangas videntes quanto naquelas com DV. Segundo Vygotsky
(1987), nao adianta apenas repetir palavras, mas deve haver a cons-
trucao conceitual, a qual demanda condicionantes biopsicossociais

para que ocorra.

A segunda oficina tentou sensibilizar os estudantes videntes
quanto aos colegas com DV, por isso a caga ao tesouro aconteceu
com eles usando vendas nos olhos. Nesse contexto, foram distri-
buidos no percurso da saida da sala de aula até a entrada da escola,
objetos de vérios tamanhos e formatos, com emissio de pequenos

barulhos. Eles deveriam se guiar pelos sons para tentar encontré-los.

Na sequéncia, foram construidas legendas representando os
objetos encontrados e colocados numa planta baixa tatil da escola,
conforme figuras 6 e 7. A referida atividade contribuiu para que
eles verificassem a localizacio e usassem simbologias de elementos

que pudessem estar representados nos mapas.

FiGURA 6: PLANTA TATIL DA ESCOLA

Fonte: ALVES, 2016.
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Ficura 7: COLOCACAO DOS STMBOLOS

Fonte: ALVES, 2016.

No trabalho com o disco voador (Figura 8), cada disco foi
comparado com as dependéncias da escola, identificando o espago
menor que ficava dentro do maior, como a sala de aula que ficava
dentro da escola, e a escola que se localizava no bairro ou cidade,

favorecendo a apreensao das nogoes de interioridade e exterioridade.

FiGura 8: TRABALHO COM O DISCO VOADOR

Fonte: SOUZA, 2016.

Ademais, foram feitas rodas de ciranda com os estudantes,

brincadeira em que os grupos menores ficavam dentro da ciranda
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maior e tentavam invadir a outra roda, o que proporcionou a dis-
cussdo sobre invasao de territdrio, limites e fronteiras, resgatando

as questdes de interioridade e exterioridade.

Na dltima oficina, trabalhamos aspectos referentes a pro-
porcionalidade, a partir das maquetes da sala de aula e da escola e
retomamos a utilizacao das legendas. Nessa atividade, foi realizada
a medicao da sala de aula usando barbante com nés a cada metro,
depois sendo dobrado virias vezes até chegar a proporcionalidade
de 1cm, podendo compari-lo ao tamanho da maquete.

Na continuidade, foram tocadas as mobilias da sala no
tamanho real e comparadas as outras confeccionadas em miniatura
(Figura 9); e, por tltimo, foram construidas legendas para os refe-

ridos méveis e colocadas na planta baixa da sala de aula.

Nesse dia, foi utilizada também a maquete da escola, mo-
mento no qual discutiu-se sobre a proporcionalidade do tamanho
real do prédio para a miniatura (Figura 10), desenhando-se sobre
ela um formato de planta baixa, retomando também a questao da

<« . - » .
visao” vertical.

FiGUuRrA 9: MAQUETE SALA DE AULA

Fonte: SOUZA, 2016.
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FiGura 10: MAQUETE DA ESCOLA

)

Fonte: SOUZA, 2016.

Os trabalhos desenvolvidos sobre proporcionalidades ne-
cessitaram de continuidade — o que néo foi possivel acontecer por
conta do final do ano letivo —, outras conceituagoes, referidas an-
teriormente, precisariam ser retomadas, posteriormente, no desen-
volvimento dos estudos espaciais.

Por isso, foi encaminhado um momento formativo para
os docentes e gestores da escola, mostrando-se todas as etapas da
utilizagio dos materiais e deixando textos com fundamentagao
teérica dos autores utilizados, além da entrega de todos os recursos
titeis produzidos para a escola. Outra agao importante foi que a
equipe de Geografia colocou-se a disposi¢io para outras formagoes

de que a escola necessitasse.

CONSIDERACOES FINAIS

O projeto de extensdo e pesquisa realizado proporcionou
aprendizagens tanto para estudantes e professore(a)s da escola quan-
to para extensionistas, favorecendo uma formacio comprometida
com a inclusio e as individualidades na construgao dos conheci-

mentos.
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A utilizagao dos recursos téteis possibilitou a compreensao
sobre sua importincia no processo de aprendizagem para aqueles
com DV, mas a construg¢io conceitual vai além do seu uso, ne-
cessitando de outros acompanhamentos dos estudantes para sua
efetivacdo. Além disso, aqueles materiais precisavam ser refeitos
ou adaptados, a partir das necessidades daqueles estudantes, e a

constru¢ao do conhecimento espacial deveria ser continuada.

Nagquele contexto, foi evidenciada a necessidade de for-
magio dos docentes nas séries iniciais quanto a qualificagao no
campo geografico e a importancia da utilizacdo dos recursos car-
togréficos tdteis nos espagos escolares.

Sendo assim, assumir compromissos com a inclusio e a
aquisi¢ao de conhecimentos espaciais demanda posturas das aca-
demias e das secretarias de educagio para que se comprometam
com processos formativos para este fim, sendo urgente que as poli-
ticas publicas favorecam tais condicoes formativas, como também
adquiram os materiais cartograficos tdteis para as institui¢oes edu-
cacionais que trabalham com estudantes com DV, além da am-
pliarem o niimero de profissionais do atendimento especializado
(AEE), com condicoes de proporcionar a alfabetizagao espacial,
tao importante para a ampliagao da mobilidade e da autonomia

daqueles cidadios.
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CAPITULO IV

A CONSTRUCAO DE CONHECIMENTOS NA ESCOLA
INCLUSIVA: DESAFIOS E POSSIBILIDADES DA
PERSPECTIVA INTERDISCIPLINAR

José Dinaldo Martins

José Geraldo da Costa Neto

Lucian Medeiros

Nivea Regina Meneses

Polyanna Nayanna de Brito Caluéte
Sonia Maria de Lira

INTRODUCAO

A construgao de conhecimentos na escola deve ser permea-
da por a¢des pedagdgicas que contribuam para a aprendizagem
do(a)s estudantes tanto no plano individual quanto coletivo. Des-
tarte, acompanhar e promover as aprendizagens demanda do(a)s
profissionais da educagao preparagio tedrica, planejamento, desen-
volvimento das atividades diddticas e constante avaliagao do pro-

cesso educacional, sem desconsiderar a prépria prética pedagégica.

Ademais, é urgentes e necessdria a concretizagao de melho-
res condigoes de trabalho nos sistemas publicos de ensino, através
da efetivacio de politicas publicas que assegurem aos docentes: a
dedica¢io exclusiva em um tnico estabelecimento de ensino, a pro-
gressao salarial através de planos de cargos e carreira, e a formacio
continuada como pressupostos a um trabalho pedagdgico que preze

a aprendizagem e o desenvolvimento do(a)s estudantes, principal-
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mente daquele(a)s com necessidades educativas especiais decorrentes

de deficiéncia, transtornos ou altas habilidades/superdotagao.

Contudo, tais condi¢bes nao sio isentas de maiores in-
vestimentos na educagio como também em outras dreas com de-
mandas sociais latentes, a fim de que se equalizem as desigualdades
socioecondmicas, ampliando-se o acesso a escola de qualidade e a
permanéncia nela. Porém infelizmente esses aspectos nio vém sendo
contemplados, por isso necessita-se da conscientizagao coletiva e
da luta pelo direito a educag¢ao publica, gratuita e de qualidade
para todo(a)s.

Nesse sentido, o projeto de extensao “Inclusao dos estudan-
tes com deficiéncia visual no Ensino Superior”, vigente em 2017 e
vinculado ao Programa de Bolsas de Extensao (PROBEX), buscou
desenvolver a¢oes educativas envolvendo estudantes videntes e com
deficiéncia visual (DV), no 3° ano do Ensino Médio, de escola de
Campina Grande, enfocando algumas dreas do conhecimento e

dando apoio individualizado aqueles com DV.

O referido projeto destaca agoes educativas interdiscipli-
nares, visando as exigéncias do Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), que ja divide as questoes pelas seguintes dreas: Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecno-
logias, Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias, e Matemitica e

suas Tecnologias.

Entretanto, tal proposta interdisciplinar, na perspectiva da
educagao inclusiva, tem apresentado alguns desafios para a elabo-
racio e o desenvolvimento de uma prdtica de ensino que busque,
principalmente, a interacio entre as diferentes dreas do conheci-

mento que compdem as disciplinas para turmas como a da epigrafe.
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Ressaltamos que o problema nao estd no ingresso dos alunos com
DV, mas, principalmente, nas tentativas de didlogo entre as diversas

ciéncias, ou seja, na interdisciplinaridade.

Esses desafios se inscrevem, na atualidade, porque dispomos
de modelos didaticos marcados pela disciplinaridade, tanto nos
espagos académicos quanto nos escolares (FARIAS, 2014). Sendo
assim, como poderfamos construir uma proposta interdisciplinar
de ensino? Tal pratica ¢ dificultada jd que vivenciamos agdes disci-
plinares fortemente influenciadas por uma perspectiva tradicional

de educacio, que mantém a fragmentagao dos saberes.

Nos tltimos anos, as/os profissionais da educagio bdsi-
ca tem sido exigidos/as quanto ao desenvolvimento de prdticas
pedagdgicas interdisciplinares através das diretrizes e orientagoes
curriculares nacionais, mas como operacionalizar tal agao educativa

num contexto tao disciplinar?

ALGUMAS REFLEXOES E INQUIETACOES SOBRE A INTERDISCIPLINARIDADE

Dado o desafio de desenvolver préticas educativas interdis-
ciplinares, algumas inquietagoes surgiram no grupo da drea das hu-
manidades, despertando a necessidade de estudos mais aprofunda-
dos sobre essa proposta de ensino, pois vem sendo orientado tal pro-
cesso ensino/aprendizagem, como pressupdem algumas legislagoes
educacionais, entre elas: as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educagao Bdsica (DCNEB) e as Orientagoes Curriculares para
o Ensino Médio: Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (OCEM).

Desse modo, faremos breves consideracoes a respeito de
como esses documentos concebem o papel da interdisciplinaridade

para a educac¢io bésica. Tomaremos como referéncia o trabalho de
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Farias (op. cit.) intitulado “Interdisciplinaridade e as fronteiras do
pensamento geogréfico”, porque o autor tece reflexdes contundentes
a respeito de alguns enfoques que dao uma determinada diregao a
interdisciplinaridade e causam repercussoes tedrico-metodoldgicas

no trabalho docente.

Para o referido autor, a interdisciplinaridade tem sido con-
siderada de forma simplista, sendo entendida como a unificacio de
uma ou mais disciplinas e caracterizada “como pressuposto para a
produgio do conhecimento sobre um objeto no campo cientifico”
(FARIAS, op. cit., p. 53). Mas precisa ser tratada através de dois

grandes enfoques, o epistemoldgico e o pedagdgico.

Do ponto de vista epistemoldgico, a interdisciplinaridade
estd diretamente associada ao interior das ciéncias e seus aspectos de
produgio, método e socializagao do conhecimento; e, em relagio ao
campo pedagdgico, ela traz repercussoes para o processo de ensino/
aprendizagem e, nesse sentido, implica uma determinada a¢io para

o sujeito aprendiz (THIESEN, 2007 apud FARIAS, op. cit., p. 55).

Nessa perspectiva, Farias (op. cit.) enfatiza que, diante da
realidade complexa em que vivemos, com a fragmentagio do co-
nhecimento em disciplinas isoladas, o processo interdisciplinar nio
tem acontecido. Ademais, é fundamental construirmos/esbo¢armos
uma sintese conceitual entre as ciéncias, uma metadisciplina ou
uma metateoria, resultante dos diferentes campos cientificos, ou,
ao menos, uma linguagem unificada e sélida que respeite as fron-

teiras de cada drea do saber, isso do ponto de vista epistemolégico.

Sendo assim, acrescentariamos que, diante dessa incessante
busca de integragao entre os diferentes campos cientificos, seria
importante atentarmos para essa construgao, pois, nesse processo,

alguns conhecimentos poderiam ser podados, ou seja, seriam des-
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cartados elementos cruciais e préprios de cada drea do saber sob
os auspicios da totalidade do conhecimento. Isso tem acontecido,
principalmente, quando alguns setores desejam desviar aqueles co-
nhecimentos que despertam a consciéncia critica e abrem possibili-

dades de transformagio da realidade e de emancipagio dos sujeitos.

Além disso, quando o objetivo educacional se orienta a
partir de uma perspectiva fenomenoldgica, cultural e introspectiva,
distancia-se consubstancialmente de algumas categorias de andlise
espacial e econdmica e encontram, na interdisciplinaridade, um
bom caminho para um curriculo flexivel, através da propositura
de diversos eixos temdticos que abarcam conhecimentos comuns

entre as disciplinas escolares.

Dessa forma, vejamos a definigdo trazida pelas DCNEB
(2013, p. 28), que apresenta tal enfoque para a interdisciplinaridade:

A interdisciplinaridade pressupoe a transferén-
cia de métodos de uma disciplina para outra.
Ultrapassa-as, mas sua finalidade inscreve-se no
estudo disciplinar. Pela abordagem interdiscipli-
nar, ocorre a transversalidade do conhecimento
constitutivo de diferentes disciplinas, por meio da
acio diddtico-pedagdgica mediada pela pedagogia
dos projetos temdticos.

Se tomarmos essas orientagdes, estaremos buscando cer-
ta articulagio transversal nos diversos campos do conhecimento,
porém acreditamos que este caminho apresenta um perigo, o qual
discutimos anteriormente. Ou seja, agdes temdticas que perpassam
as flexibilizagdes do curriculo, o qual nio se preocuparia com os

campos conceituais especificos.
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Por isso, difere muito de um enfoque interdisciplinar media-
do a partir das fronteiras de cada ciéncia, pois nesse itinerdrio nio
estarfamos excluindo construgoes categdricas importantes de cada
campo cientifico, evidenciando a partir dessa propositura das DC-

NEB ¢ que cairfamos no mesmo problema da integragio de dreas.

Retomando a discussao sobre o perigo de algumas orienta-
coes relacionadas a propostas de ensino interdisciplinar e de desdo-

bramentos pedagégicos, destacamos que ela tem sido apropriada por

[...] conservadores e renovadores do conhecimen-
to. [...] para o qual se consubstancia em um dos
fundamentos para a constru¢io de metanarrativas
de base; para o pensamento funcional e instru-
mental, que a toma como possibilidade concreta
de mediagio da formagao de uma ciéncia pragmd-
tica e utilitdria. (FARIAS, op. cit., p. 61)

Diante disso, do ponto de vista pedagdgico, a interdisci-
plinaridade nao escaparia de ser desenvolvida sob uma retomada a
tendéncia neotecnicista, a qual situa os/as estudantes como sujeitos
competentes ¢ flexiveis aos ditames do mercado, ji que a pés-moder-
nidade exige trabalhadores polifuncionais e, para isso, a preparacio
destes sujeitos deveria provir de um modelo de ensino meramente
instrumental, em que o conhecimento é reduzido apenas ao saber-

-fazer, ao saber cooperar, ao saber relacionar-se com os outros, etc.

Ainda nos reportando sobre o papel da interdisciplinari-
dade presente nas Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio

(OCEM): Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (2006, p. 68),

quanto ao principio pedagdgico, destacamos que ele é:

[...] entendido especificamente como a pritica
docente que visa ao desenvolvimento de compe-
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téncias e de habilidades [...] Em tdltima andlise,
0 que estd em jogo ¢ a formagdo do cidadio por
meio do complexo jogo dos exercicios de conhe-
cimento e nio apenas a transmissdo—aquisi¢ao de
informagées e conquistas de cada uma das disci-
plinas consideradas isoladamente.

Mas que tipo de cidadio tal perspectiva interdisciplinar
deseja formar? Identificamos que o referido documento aborda a
autonomia e o pensamento critico como competéncias, mas acredi-
tamos que o pensamento critico ocorre a partir do desenvolvimento
sociocognitivo e que ¢ possibilitado por meio da mediacio e da
constante vinculacio entre os conceitos cotidianos e os cientificos,
conforme ressaltava Vygotsky (1983).

Por outro lado, se o sujeito constréi o pensamento criti-
co, desenvolve também a autonomia, porque passa a investigar a
prépria realidade e atuar sobre ela, na busca de sua transformagao.
Porém, se a perspectiva de ensino interdisciplinar se pautar apenas na
abordagem instrumental e pragmadtica, desviard as possibilidades de
pensamento critico e autdnomo. Assim, é ressaltado na OCEM que:

Para que o principio pedagdgico da interdiscipli-
naridade possa efetivamente presidir os trabalhos
da escola, faz-se necessdria uma profunda reestru-
turagio do ponto de vista organizacional, fisico-
-espacial, de pessoal, de laboratdrios, de materiais
diddticos. Dai o poder estratégico do projeto poli-
tico-pedagdgico da escola como instrumento capaz
de mobilizar o conjunto dos profissionais que nela
trabalham, assim como a comunidade, para que se
possam conseguir as condi¢bes que possibilitem
implantar as reformas pedagdgicas preconizadas.

(OCEM, op. cit., p. 68-69)

Assinalamos que tal reestruturacio deveria partir de po-

liticas puablicas, no entanto repassa-se a responsabilidade para
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o projeto politico-pedagdgico escolar, no qual nao vislumbra-
mos poder para provocar as exigidas mudangas, pois respon-
sabiliza os funciondrio(as de apoio, professore(a)s, técnico(a)s-
-administrativo(a)s, coordenadore(a)s, gestore(a)s, entre outros, para
o exercicio do principio da interdisciplinaridade, quando estes nao

estao preparados e nio tém as condigdes de trabalho para efetivd-la.

A referida proposta interdisciplinar é também entendida
cComo uma:

[...] abordagem tedrico-metodoldgica em que a
énfase incide sobre o trabalho de integragio das
diferentes areas do conhecimento, um real traba-
lho de cooperagio e troca, aberto ao didlogo e ao
planejamento. Essa orientagio deve ser enrique-
cida, por meio de proposta temdtica trabalhada
transversalmente ou em redes de conhecimento e
de aprendizagem, e se expressa por meio de uma
atitude que pressupée planejamento sistemdtico e
integrado e disposi¢io para o didlogo. (NOGUEI-
RA, 2011 apud DCNEB, 2013, p. 28)

Nesse sentido, identificamos que ela reforca alguns prin-
cipios preconizados desde a década de 1990, ocorrendo dentro de
um conjunto de reformas educacionais e da gestao administrativa
estatal, sob orientagao do neoliberalismo, em que se engendram tais
principios na produc¢io da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
- LDB (Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996) e nos Parime-
tros Curriculares Nacionais (1998), ou seja, orientam os caminhos
pedagdgicos a partir da perspectiva pluridisciplinar e transversal
das temdticas e eixos, conforme ressaltado nas DCNEB e OCEM.

Dessa feita, o que observamos na proposta curricular do
ensino médio foi a valorizagao da divisio do conhecimento escolar

em dreas e suas respectivas tecnologias, fato que jd vinha sendo
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concretizado a partir do ENEM. De acordo com seus formuladores,
esse caminho interdisciplinar é importante porque sao conhecimen-
tos que compartilham objetos de estudo em comum.

Os ParAmetros Curriculares Nacionais - Ensino Médio
(2000) trazem, na sua apresentagio, que esta modalidade de ensi-
no, no Brasil, estd mudando e, portanto, o Ministério da Educa-
¢d0, amparado nos principios definidos pela LDB e através de um
trabalho conjunto com educadores de todo o pais, chegou a um
novo perfil para o curriculo, apoiado em competéncias basicas para
a inser¢ao dos jovens na vida adulta e no trabalho.

De acordo com o referido documento, o motivo que levou
a legitima mudang¢a no ensino médio foi o fato de que:

Tinhamos um ensino descontextualizado, compar-
timentalizado e baseado no acimulo de informa-
coes. Ao contrdrio disso, buscamos dar significado
ao conhecimento escolar, mediante a contextua-
lizagao; evitar a compartimentalizagio, mediante
a interdisciplinaridade; e incentivar o raciocinio
e a capacidade de aprender. (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 2006, p. 05)

Mas serd que a proposta interdisciplinar socializada através
dos referidos parAmetros curriculares causaria rupturas nas meto-

dologias de ensino colocadas acima?

Nesse sentido, Pontuschka (2009, p. 149) enfatiza que
“pensar e agir interdisciplinarmente nao ¢é fécil, pois passar de um
trabalho individual e solitdrio, no interior de uma disciplina escolar,
para um trabalho coletivo faz emergirem as diferencas e as contra-
digoes do espaco social que ¢ a escola”, e foi isso que vivenciamos
na extensao, quando buscamos proporcionar a¢oes educativas en-

volvendo estudantes videntes e com DV e as diversas dreas do saber.
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Diante disso, pouco conseguimos pensar e agir interdis-
ciplinarmente com alguns contetidos. Tomando como exemplo o
tema dos refugiados, sobre o qual articulamos conhecimentos das
ciéncias humanas, como histéria, geografia, sociologia e filosofia,
na pritica pedagdgica, a intervengao teve um cardter disciplinar,
pois nos mantivemos preso(a)s a cada drea separadamente, uma
vez que um trabalho que contemplasse a totalidade interdiscipli-
nar demandaria um aporte teérico muito mais amplo das diversas
dreas do conhecimento, quando a prépria academia continua nos

preparando disciplinarmente.

Sendo assim, apresentaremos, a seguir, alguns relatos da
experiéncia decorrente das agoes diddticas na escola parceira da
extensao e no Instituto dos Cegos de Campina Grande. Cabe res-
saltar que os temas e os contetidos das atividades pedagégicas foram

sugeridos pelos professores regentes das disciplinas.

RETOMANDO AS ACOES EXTENSIONISTAS

No primeiro contato que tivemos com a escola, em 2017,
procuramos logo os professores da drea de humanas, por jd termos
encaminhado projetos anteriores com Geografia. Nesse contexto, o
professor da referida drea nos propds uma temdtica que considerava

bem interdisciplinar e atual: a questao dos refugiados.
CONSTRUINDO CONHECIMENTOS SOBRE REFUGIADOS
Inicialmente, desenvolvemos pesquisas e leituras a respei-

to dos refugiados, realizamos discussoes preparatérias (Figura 1)

e, posteriormente, criamos um roteiro com planejamento e ela-

92

boragio de materiais cartogréficos. Com base nisso, preparamos
instrumentos diddticos, como slides e imagens para os estudantes
videntes, mapas tdteis para aqueles com DV (conforme as figuras
2 e 3), textos do género jornalistico, além de questoes do ENEM
e de vestibulares para todos, inclusive com a escrita em braille, a

fim de que a referida aula fosse dindmica e inclusiva.

FIGURA 1: PREPARACAO TECNICA DA EQUIPE E ANALISE DO MAPA SOBRE
REFUGIADOS

Fonte: O(A)S AUTORE(A)S, 2017.

FiGuraA 2: PRODUGCAO DE MAPA TATIL

-

Fonte: O(A)S AUTORE(A)S, 2017.
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FiGURA 3: PRODUGCAO DE MAPA TATIL

Fonte: O(A)S AUTORE(A)S, 2017.

Os encontros para estudos, planejamentos e elaboragao
dos materiais aconteceram no Laboratério de Ensino e Geografia
(LAEG) e na sala do Grupo de Pesquisas sobre Politicas e Educacio
Geogréfica (GPPEG); e a confecgao dos recursos em braile ocorreu
no Ncleo de Educagao Especial (NEDESP).

Na intervencio pedagdgica na escola, partimos de uma ani-
lise dos fatos histéricos, retomando aspectos sobre o Império Turco
Otomano, do qual a Siria fazia parte, continuando com aspectos
politicos, sociais e geograficos a respeito dos conflitos, principalmente
na regido do Oriente Médio, apontando suas origens e consequén-

cias, destacando a criagao de alguns Estados, dentre eles o de Israel.

Debatemos sobre a instabilidade politica na regiao, como
centro de interesses das grandes poténcias mundiais, principalmen-
te dos Estados Unidos (junto com outros paises ocidentais) e da
Rdssia, tendo o petréleo como um dos fatores que tornam a regiao

um local tao polémico e de extrema crise politica.

Também foi ressaltado que o Oriente Médio foi o bergo

das trés religives monoteistas, gerando conflitos internos de cunho
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religioso, mas que sao superdimensionados por questoes econdmi-

cas e politicas, fazendo da regido um local tao disputado.

Além disso, a regido possui predominincia de clima de-
sértico e semidesértico, entrecortada pelos rios Tigres e Eufrates,
que tém suas nascentes no territério da Siria, favorecendo outros
interesses geopoll’ticos e conflitos na regiao, pois, assim como o
petréleo, a dgua é um bem importante. Sob essa perspectiva, a
Siria perdeu as colinas de Gola para os israclenses na Guerra dos
Seis Dias. Além disso, a Siria tem localizacio geogréfica estratégica
como porta de escoamento de mercadorias pelo Mediterrineo,

tornando-se um dos focos principais das disputas internacionais.

A partir desses pressupostos, foram enfatizadas as questoes
migratérias, diferenciando-as da situagio dos refugiados, sendo
destacados os problemas causados pela xenofobia nos paises que
recebem os refugiados, ou seja, ressaltaram-se aspectos socioldgicos

daqueles fendmenos.

Por fim, discorremos sobre os principais conflitos na Africa
que continuam acontecendo na Libia (grande produtor de petréleo,
como resquicio da Primavera Arabe), em Ruanda, Mali, Senegal,
Burundi, Libéria, Congo e Somélia (conflitos étnicos e econdmicos).
E sobre outros que ainda ocorrem por disputas territoriais, como em
Serra Leoa, Somilia e Eti6pia; e também por questoes religiosas e

econdmicas, como os que acontecem na Argélia e no Sudio do Sul.

O dltimo pais referenciado oficializou sua independéncia
em julho de 2011 e possui maioria crista. E bem mais rico em
reserva de petrdleo e recursos naturais que o Sudao do Norte, do
qual se emancipou, mas se encontra entre os paises com os maiores

niveis de pobreza do mundo, demonstrando que no sio as riquezas
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naturais que garantem melhorias sociais, pois os interesses capita-

listas estao presentes nesses locais.

Dessa forma, as discussdes ocorriam a partir de exposicao
oral dialogada e apresentacio de slides com pequenos textos, mapas
e imagens, os quais tentavam ser audiodescritos para os estudantes
com DV. Entre as cartas geogréficas utilizadas, destacamos o mapa
retirado da Revista Didspora (Figura 4), apresentando as quanti-

dades de refugiados.

FIGURA 4: DESLOCAMENTO DE DEZENAS DE MILHOES DE PESSOAS

A\ . o

15 conflitos surgiram ou se reiniciram nos tiltimos 05 anos,
deslocando dezenas de milhdes de pessoas

1598000 Sin
4104000 faque
4,039,000 RepiblicaDemacritiea da Congo
2465000 Sudio ol
I, 1892000 Poqtio
Quirguisto 1491000 RepiticaCento iicana
1379000 Kigta

Ucrénia

1076000 Usiinia
Siria 907,000 Mianmas
raque 42000 Vi
425000 Knem
Paguistio AM00 L
36000 Gt
122000 Catla o Macim
4000 Ouiguistio

Mianmar

Costa do Marfim Nigéria  Republica
Cent

it Sudéo do Sul
Africana

Repiiblica Demacrética
do Congo. Burundi

@ : Proporciomal sestatistcas acima

Fonte: DIASPORA, 2015.

Nesse contexto, houve o uso do mapa tdtil legendado (Figu-
ras 2 e 3), com informagdes das regides trabalhadas, proporcionan-
do aos quatro sujeitos com DV o acompanhamento e a interagio
com o contetido, mostrando-se bastante interessados, curiosos e

hdbeis na utilizagio do recurso cartografico.
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Diante disso, identificamos que o material deveria ser
confeccionado em outras escalas para que a localizagao de alguns
paises ficasse mais nitida, principalmente os paises europeus que
possuem dimensoes territoriais menores. Sendo assim, a equipe
avaliou a necessidade de retomar a produgio daqueles materiais e

a sua utilizagao com os estudantes com DV em outro momento.

E interessante ressaltar a empolgacio dos estudantes com DV
ao trabalhar com o mapa tdtil, pois, ao encontrarem um pais que lhes
interessava, rapidamente buscavam as legendas e repassavam aquele
conhecimento para os outros, mostrando a dire¢ao da localizagao,
contornos e tamanhos, demonstrando surpresa com os territdrios
de alguns paises. Dai, a importincia da constru¢io coletiva do co-
nhecimento através da mediacio entre alunos e alunos, professores
e alunos, ou outros sujeitos mais experientes na cultura, os quais,

naquele contexto, também contribuiram com os extensionistas.

Além disso, 2 medida que os estudantes com DV ouviam
as exposigoes orais, buscavam as regioes no mapa, discutiam as
questoes histéricas, retomando fatos como a cria¢io do Estado de
Israel, em 1948, elencando aspectos que levaram aos conflitos com

esse pais, bem como expondo possiveis solugoes para resolvé-los.

Nesse dia, nao foi possivel concluir as questoes do ENEM
com os estudantes com DV, porque eles precisaram se ausentar
mais cedo para participar de um compromisso musical em outra
instituicdo. Desse modo, a equipe de extensionistas agendou outra
data no contraturno para aplicar o teste, o que serd apresentado
posteriormente neste texto.

Ap6s o trabalho desenvolvido, a equipe fez algumas refle-
xdes, entre as quais destacamos a preocupagao de envolver Historia,

Geografia e Sociologia; mas a interdisciplinaridade demandaria
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uma contextualizacdo bem mais ampla dos conhecimentos, o que
nio ocorreu, pois ainda se manteve uma fragmentacio dos diversos
saberes. Os materiais cartogréficos tdteis precisavam ser testados
pelos estudantes com DV durante a sua elaboragao, porque deve-

riam atender as necessidades educativas especiais.

Na continuidade, foi encaminhada outra interven¢io peda-
gbgica solicitada pela professora de Histéria, conforme relataremos

a seguir.
CONSTRUINDO CONHECIMENTOS SOBRE O PERIODO REPUBLICANO NO BRASIL

O recorte temporal solicitado pela docente de Histéria
compreendia o periodo da proclamacio da republica brasileira até
0 ano de 2016 com o impeachment da presidenta Dilma Rousseff.
Além disso, a referida professora também leciona Artes, entao re-

solvemos articular os dois campos do conhecimento.

A aula foi planejada contemplando atividades de artes plas-
ticas, utilizando a bandeira do Brasil e musicas que abordam alguns
daqueles momentos histéricos. Dessa forma, foi feita a preparacao
tedrica, uma pesquisa sobre bandeiras elaboradas com recursos dife-
renciados, o planejamento e a elaboragio de recursos pedagdgicos,
como slides, escolha das musicas pertinentes a temdtica, preparagao
dos textos em braille, busca de materiais para construir a bandeira

em alto relevo, etc.

Durante o desenvolvimento da agio pedagégica, eviden-
ciamos conhecimentos prévios dos alunos com DV, pois estes de-
monstraram familiaridade com os referidos periodos histéricos,
mostrando-se bastante participativos e contribuindo, por vezes,

com a discussdo e o aprendizado coletivo em sala de aula.
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Em cada periodo histérico, foram abordados aspectos geo-
gréficos e sociais que compunham a realidade brasileira, destacando
os principais segmentos que participaram daqueles momentos,
entre eles: militares, mineiros e paulistas (Politica do Café com
Leite, trabalhadores, etc.).

Ao chegarmos ao contexto histérico atual, percebemos
uma polarizacao no debate, semelhante ao que ocorre na socie-
dade brasileira, ou seja, havia aqueles a favor e outros contra o
golpe de 2016. Mas foi possivel concluir a discussao, mesmo nao
conseguindo naquela aula responder as questoes do ENEM com a
turma toda, ficando o material com a professora de Histéria para
utilizd-lo posteriormente. Em seguida, foram distribuidos mate-
riais diversos: tinta, tecido, papel, emborrachado, entre outros,
para, em grupos, os estudantes produzirem as bandeiras em casa e
entregarem 2 professora.

Em aula agendada com os estudantes com DV, no contra-
turno, foi retomada a confec¢ao da bandeira tdtil e também foram
respondidas as questoes do ENEM, conforme as figuras 5 ¢ 6.

F1GURA 5: LEITURA E ANALISE DAS QUESTOES DO ENEM

Fonte: SILVA, 2017.
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FIGURA 6: CONFECCAO DA BANDEIRA

Fonte: CALUETE, 2017.

Na avaliagao realizada com a equipe, identificamos que
os periodos histéricos trabalhados foram muito longos e que isso
impossibilitou a realiza¢do completa do que havia sido planejado,
como a utilizagao das musicas referentes ao periodo militar. Além
disso, novamente foi feita uma integragao entre algumas dreas do

conhecimento, mas a interdisciplinaridade nao aconteceu.

AS LINGUAGENS E AS EXATAS

Quando o projeto “Inclusao dos estudantes com deficién-
cia visual no Ensino Superior” foi organizado, incluiu também
as dreas das linguagens e das exatas, mas por conta do periodo de

férias ou calenddrios diferenciados das institui¢oes envolvidas, foi
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possivel inicialmente ocorrer somente as atividades no campo das

humanidades.

Para a drea de exatas, houve a proposta do docente de Qui-
mica sobre o tema “Isomeria’; e para Matemdtica, de “Polinémios”,
os quais foram planejados para desenvolvimento em periodos
posteriores a produgio deste texto. Mas, pelo que percebemos,
a disciplinaridade também acompanharia tais temdticas, a partir
das especificidades de cada componente curricular, o que nio se
diferenciaria muito da drea de humanas nas intervengoes jd reali-
zadas. E na drea de linguagens, provavelmente, também ocorreria

de forma similar.

Contudo, no tocante ao trabalho na academia, as diversas
dreas construiram um didlogo proveitoso, pois duas participantes
do projeto ofereceram o minicurso intitulado “Braille na ponta dos
dedos” (Figura 7) para o(a)s demais extensionistas e professore(a)s,

g

e o NEDESP emprestou as regletes para o referido curso.

Ademais, houve articulagio com estudantes de Matemdtica
de outra institui¢do de ensino superior (IES) para a oferta de um
minicurso sobre “Soroba” (Figura 8) para o(a)s extensionistas. Isso
porque alguns estudos cartograficos demandavam célculos mate-
madticos. Nesse minicurso, o NEDESP também emprestou seus

sorobas para aquele trabalho.

A articulagao entre essas dreas, juntamente com a partici-
pacio de duas IES, foi muito importante para o(a)s extensionistas
e orientadores do projeto. Destarte, o didlogo entre esses campos
do conhecimento apontou para caminhos que talvez possam ser
ampliados no futuro, contribuindo para, quem sabe, fomentar pré-

ticas mais interdisciplinares e menos fragmentadas.
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FiGuraA 7: CURSO DE BRAILLE

Fonte: O(A)S AUTORE(A)S, 2017.

FiGura 8: CURSO DE SOROBA

Fonte: O(A)S AUTORE(A)S, 2017.
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Outrossim, além dos cursos oferecidos, é importante des-
tacar as experiéncias que ocorreram com os estudantes com DV

no contraturno.

RETOMANDO A CONSTRUGAO DOS CONHECIMENTOS NO CONTRATURNO

No contraturno, foram retomadas as atividades acerca das
aulas ministradas na escola, tanto sobre o periodo republicano bra-
sileiro quanto sobre os refugiados no contexto internacional. Nesse
momento, houve uma participagio ainda maior dos estudantes
com DV, demonstrando grande interesse e mostrando facilidade
na articulagao verbal através das interpretagoes textuais, além do

dominio dos contetidos.

Do mesmo modo, na atividade da montagem da bandeira
brasileira em alto relevo (Figura 6), identificamos que eles nunca
haviam tocado na bandeira do Brasil, o que foi gratificante para o(a)
s extensionistas que estavam desenvolvendo o projeto, por terem

trazido algo novo que marcaria a vida deles.

Além disso, em conversa informal, eles relataram como se
sentiam invisiveis no ambiente escolar, pois alguns alunos e pro-
fessores nao sabiam ou nao aprendiam a se relacionar com eles,

dificultando relagoes mais proveitosas no campo da aprendizagem.

Diante disso, indagamos se é possivel avancarmos no pro-
cesso de constru¢do de conhecimentos numa perspectiva inclusiva
como apresentada nas legislagoes e orientagoes educacionais, dian-
te das inter-relagdes que se estabelecem nas escolas. Com o atual
desmonte e os ataques aos investimentos publicos para a educacao
basica, seria possivel reverter tais condigdes? Quais a¢oes educativas

de sensibilizagao da comunidade escolar poderiam ser realizadas,
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pelo menos para minimizar aquela situagao? Como estd ocorrendo
a formagao para os professores das institui¢oes que trabalham com
aqueles segmentos? Que condigoes de trabalho sao oferecidas para
a realizacao do atendimento as necessidades educativas especiais?
Esses sdo questionamentos que fomentam pesquisas a serem con-

tinuadas na academia.

CONSIDERACOES FINAIS

E pertinente que a construcio de conhecimentos acontega
a partir da interagdo entre o professor e o aluno, entre os colegas de
turma e outros agentes educacionais, e entre os diversos campos do
conhecimento. Entretanto, para isso, novas inter-relagoes devem ser

possibilitadas entre os presentes no espago escolar e na academia.

Desse modo, ¢ imprescindivel proporcionar aos educan-
dos uma compreensido do mundo que os cerca, levando-os a um
posicionamento de vida isento de preconceitos. Assim, a educa¢io
inclusiva deveria garantir a interagdo entre todas as pessoas, pois
isso contribuiria para a ampliagio da autonomia delas, conforme

Freire (1996).

Nessa perspectiva, o desenvolvimento do projeto trouxe
conhecimentos importantes, como os desafios de uma proposta
interdisciplinar e inclusiva, tao defendida pelos setores governa-
mentais, mas que demanda a¢des bem mais amplas, que perpassam
outras politicas ptblicas e a constru¢o de novas posturas na escola

e na sociedade.
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