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RESUMO

A demanda por atendimento educacional especializado e por recursos adaptados na
escola regular especialmente a partir da Constituicdo de 1988 e da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional de 1996, impde desafios aos professores em garantir
oportunidades equivalentes de ensino e aprendizagem aos alunos com e sem deficiéncia, de
forma que o mesmo contetido seja aprendido por ambos. Para isso, determinadas condi¢des
sdo necessdrias € na auséncia delas surgem desafios para o oferecimento de um ensino de
qualidade. O objetivo da pesquisa foi analisar uma intervencdo pedagdgica no ensino de
contetidos de Geografia no 5° ano do ensino fundamental I, em que ha uma aluna cega
matriculada na rede publica municipal de ensino em Salto-SP. Os procedimentos
metodoldgicos utilizados foram: entrevista, questiondrio, observagio, registro de campo e
intervengdo pedagdgica. A andlise dos dados se deu com base no referencial tedrico da
Pedagogia Historico-Critica e seus fundamentos. Na pesquisa, identificamos muitos
desafios para o ensino e aprendizagem de alunos com cegueira, entre eles estdo: a escassez
de materiais didédticos adaptados e a falta de formagdo continuada da professora e da
auxiliar de sala. Como conclusdo, apontamos que os materiais didaticos adaptados ndo
bastam no ensino de Geografia para alunos com cegueira. Determinadas condi¢des como
formacdo do professor e condi¢des de trabalho precisam ser consideradas. Além disso, para
que haja aprendizagem de alunos com cegueira € preciso oportuniza-los a interacdo social
e a mediacdo pedagdgica do professor. A delegacdo de fungdes pedagdgicas ao auxiliar de
sala ou cuidador, sem formagdo pedagdgica alguma, estabelece uma desvantagem de
apropriacdo do conhecimento do aluno com defici€ncia em relagao aos demais. Em sintese,
o professor € o principal responsdvel pela aprendizagem do aluno com e sem deficiéncia,
do coletivo, e por isso requer as condicdes ja mencionadas. Como resultado final verificou-
se que a aluna com cegueira aprendeu os conteddos trabalhados durante a intervengdo
pedagdgica.

Palavras-Chave: ensino de Geografia, Educacdo Especial, Pedagogia Histérico-Critica,
cegueira.



ABSTRACT

The demand for specialized educational assistance and for adapted resources in
regular schools, especially after the Constitution of 1988 and the Law for Guidelines and
Basis for National Education, 1996, dictates challenges for teachers in terms of equivalent
teaching and learning opportunities for students with or without disabilities, in a way that
the same content is assured to be learned by both. Thereunto, some conditions are
necessary and in their absence challenges appear for the offer of good quality teaching.
The goal of this research was to analyze the a pedagogical intervention on geography
contents teaching in a classroom, of grade 5 of Primary School, in which there is a blind
student enrolled in the municipal school of Salto-SP. The methodological procedures were:
interview, questionnaire, observation, field notes and pedagogical intervention. The data
analysis was based on the theoretical reference of Historical-Critical Pedagogy and its
substance. In the research many challenges were identified for the teaching and learning of
blind students, which are: the deficit of adapted educational material and the lack of
continuous education of the teacher and the teacher assistant. As a conclusion, we point
that the adapted educational material isn't enough for geography teaching of blind students.
Some conditions as the teachers' education and work condition must be considered.
Besides that, in order to the learning of blind students to happen it is necessary to give
them the opportunity of social interaction and the teacher's pedagogical mediation. The
delegation of pedagogical functions to the teacher assistant or the caregiver, with no
pedagogical education, establishes a disadvantage of appropriation of knowledge between
the disabled student and the others. Briefly, the teacher is the main responsible for the
learning of the student, disabled or not, and this requires the conditions above mentioned.
As a final result, it was verified that the blind student learned the contents which were
taught during the pedagogical intervention.

Key Words: Geography teaching, Special Education, Historical-Critical Pedagogy,
blindness.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa surge do desafio de ensinar contetidos de Geografia para os
alunos com cegueira. O crescente nimero de matriculas de alunos com deficiéncia nas
escolas tem imposto indmeros desafios ao professor, principalmente considerando as
condicdes de trabalho desse profissional, a falta de valorizagao e formacdo ausente ou
aligeirada em Educacdo Especial. Nesse sentido, a diversidade escolar tem sido muitas
vezes encarada como um problema que dificultaria o trabalho pedagégico.

Como professora de Geografia do ensino fundamental e médio em escolas estaduais
de Sao Paulo, tive a experiéncia de lecionar para alunos com defici€ncia, entre eles aqueles
com cegueira, e naquele momento me perguntei: como ensinar os conteddos de Geografia
para alunos da Educacdo Especial, especialmente para alunos cegos? Como eles
aprendem?

A concepgado de escolarizacdo de pessoas com deficiéncia adotada na pesquisa se
difere da insercdo desses educandos na escola, por meio da matricula, e a interagdo social.
Compreendemos a escolarizacdo dos sujeitos da Educacdo Especial como matricula,
permanéncia e apropriacdo do conhecimento produzido pela humanidade.

Na perspectiva da Pedagogia Histdrico-Critica, para Saviani (2008), a escola tem
como funcdo a socializacdo dos conhecimentos filos6ficos, cientificos e artisticos em
conteddos escolares a todos os educandos.

Para responder aos questionamentos na perspectiva da Pedagogia Histdrico-Critica,
a dissertagdo se organizou da seguinte forma: o primeiro capitulo intitulado “Educacgdo
Especial na escola: indicadores de matriculas e a producdo do conhecimento sobre o ensino
de geografia para alunos com deficiéncia” objetivou justificar a importancia do tema e
nortear o problema da pesquisa no contexto da produ¢do do conhecimento na interface
ensino de Geografia e deficiéncia visual. S3o apresentados dados estatisticos do censo
escolar referentes a matricula de educandos com deficiéncia visual (baixa visdo e cegueira)
tanto na Educacdo Especial (classes e escolas especiais) como no Ensino Regular, no
periodo de 2007 a 2012. O recorte temporal adotado se justifica pela implantagdo do Plano
de Desenvolvimento da Educacdo em 2007. Os dados indicaram a demanda atual de
conhecimentos sobre o ensino e aprendizagem desses sujeitos considerando a ampliagdo do
acesso das pessoas com deficiéncia no ensino regular. Além desses dados, apresentamos

um levantamento da producdo do conhecimento na interface ensino de geografia e



Educacdo Especial que buscou identificar os temas mais pesquisados, as Institui¢cdes de
Ensino Superior nas quais as pesquisas foram realizadas e verificar também quais s@o os
problemas ou temas de pesquisa mais abordados e aqueles que ainda requerem
investigacdo. O levantamento das producgdes na drea € uma das justificativas da pesquisa,
por evidenciar a escassez de pesquisas localizadas no banco de teses e dissertacdes até
2012, principalmente se considerarmos o referencial tedrico adotado.

O segundo capitulo, sobre o ensino de geografia para alunos com e sem defici€ncia,
se divide em: “um breve histérico da geografia escolar”, “os desafios e as possibilidades do
ensino de geografia’, ‘pedagogia histdrico-critica e o ensino de geografia’ e ‘desafios e
possibilidades para o ensino de geografia aos alunos com deficiéncia”. O primeiro
subtépico resgata brevemente a construcdo historica da geografia escolar, seu papel em
cada contexto e as mudancas e permanéncias das perspectivas tedricas e metodologicas na
area. No segundo subtopico hd uma problematizacdo dos desafios e possibilidades no
ensino de geografia na escola para alunos com e sem deficiéncia. A problematizacdo da
realidade na perspectiva tedrica da Pedagogia Historico-Critica compde um momento tanto
da pesquisa na drea quanto da pratica pedagdgica em sala de aula, sem a qual ndo é
possivel compreender as multiplas determinag¢des dos problemas da realidade. O terceiro
subtdpico, sobre o ensino de geografia na Pedagogia Histérico-Critica, aborda o referencial
da pesquisa e apresenta os elementos da pratica pedagdgica nessa perspectiva tedrica que
serdo considerados na pesquisa na escola. Por sua vez, o dltimo subtépico anuncia o objeto
de pesquisa: o ensino de geografia em escolas regulares para classes de alunos composta
por educandos com e sem defici€ncia, especialmente a cegueira. Apresentamos nesse
capitulo as diferentes concepcdes de cegueira, problematizamos o ensino de geografia para
alunos com e sem defici€éncia no modelo de educagdo especial intitulado como inclusivo
pela Politica Nacional de Educagdo Especial de 2008 e destacamos, com base na psicologia
histérico-cultural, determinadas caracteristicas do trabalho pedagdgico do professor da sala
regular nessa perspectiva que podem contribuir para a aprendizagem e o desenvolvimento
dos educandos.

No terceiro capitulo apresentamos a metodologia utilizada e a intervengdo
pedagdgica nas aulas de geografia do ultimo ano do Ensino Fundamental I com a matricula
de uma aluna com cegueira congénita em uma escola municipal em Salto, no interior do
estado de Sdo Paulo, bem como a intervencdo pedagdgica proposta e desenvolvida pela

pesquisadora com a colaboracio da professora e da auxiliar de classe. Além da
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intervencdo, também foram considerados os desafios da pratica pedagdgica na realidade
escolar pesquisada e as interacdes dos alunos sem deficiéncia com essa aluna, tanto nas
aulas como em outros momentos.

Essa andlise da realidade teve como principio o direito a matricula e a garantia da
aprendizagem os conteudos de Geografia. Sdo dois eixos de andlise: o ensino de Geografia
e a educacdo especial sob a luz da corrente tedrica da Pedagogia Histérico-Critica e seus
fundamentos, dentre eles a Psicologia Histérico-Cultural, cujos conceitos foram utilizados
na andlise. A teoria da Psicologia Histérico-Cultural também serd utilizada para andlise dos
dados da pesquisa na escola, pois nos auxiliam na compreensao da inter-relacdo dos fatores
psicolégicos e sociais que interferem na pratica pedagdgica.

Com isso, planejei o ensino de um contetido de Geografia para uma turma de 5°
ano do ensino fundamental I em que hd uma aluna cega, com o objetivo principal de
analisar o processo de ensino e aprendizagem da geografia, na perspectiva da pedagogia
histérico-critica. Os objetivos especificos da pesquisa foram: analisar a produgdo do
conhecimento em ensino de geografia para pessoas com deficiéncia visual, analisar os
dados estatisticos do Censo Escolar relacionando com as politicas publicas de educacdo
especial de 2007 a 2012 e planejar uma intervencdo pedagdgica no ensino de geografia
para uma turma de alunos da 5* série em que frequenta uma aluna cega.

Desse modo, pretende-se contribuir para o avanco do conhecimento cientifico na
interface Educacdo Especial e Ensino de Geografia, bem como para o actimulo de
conhecimento escolar no ambito da formacdo de professores de geografia. E quicd,
levantar questdes sobre a articulagdo da teoria pedagdgica utilizada com a pesquisa na

interface que estimulem a elaboracao de outras pesquisas nesse referencial.
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CAPiTpLO 1. EDUCACAO _ESPECIAL NA ESCOLA: INDICADORES DE
MATRICULAS E A PRODUCAO DO CONHECIMENTO SOBRE O ENSINO DE
GEOGRAFIA PARA ALUNOS COM DEFICIENCIA

A histéria da escolarizagdo das pessoas com deficiéncia € marcada pela exclusdo
das escolas regulares.

A caracteristica excludente da educacdo especial, herdada dos tempos coloniais, se
manteve por muito tempo; porém, com a instauracdo do federalismo, segundo Jannuzzi
(2004), foram instaladas por todo Brasil vérias instituicdes privadas, com destaque para a
criacdo do Instituto dos Meninos Cegos em 1854, o atual Instituto Beijamin Constant no
Rio de Janeiro, de atendimento as pessoas com deficiéncia visual.

Com a promulgacdo da Constituicdo Federal em 1988, o direito a educacdo publica,
gratuita e obrigatdria também ¢ estendido as pessoas com defici€éncia. Nos artigos n° 206 e
208 a Constituicdo esclarece sobre o atendimento educacional especializado as pessoas
com deficiéncia que deve ocorrer preferencialmente na rede regular de ensino.

Em 1996 a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), lei n° 9. 394/96, na secao
de Educagdo Especial, determina que recursos sejam mobilizados a fim de possibilitar a
equiparacdo dos alunos com defici€éncia em relagdo ao acesso ao conhecimento, perante
uma série de alteragdes no curriculo, métodos e organizagao.

Nesse contexto, a obrigatoriedade do investimento em adaptagdes necessdrias para
a escolariza¢do do aluno com deficiéncia no sistema publico de ensino, com a criagao das
salas de recurso e a possibilidade da dupla matricula’, mobiliza pesquisas e
questionamentos sobre a formac¢ao do professor e sobre as condi¢des atuais da educagdo
para o efetivo processo de ensino-aprendizagem desse aluno.

A andlise dos indicadores da escolarizacdo das pessoas com deficiéncia compde
uma das justificativas da importancia de pesquisar o ensino de geografia para alunos com
deficiéncia visual (baixa visdo e cegos) e apresenta a correlacdo das matriculas com as
politicas educacionais desse periodo. A escolha do recorte a partir de 2007 como ano
inicial para o levantamento dos dados de matricula escolar deve-se a implantacdo do Plano

N

Nacional de Desenvolvimento da Educacdo que tem como eixos a acessibilidade

' Dupla matricula: Os alunos com deficiéncia tem o direito ao atendimento educacional especializado em
uma sala de recurso, multifuncional ou ndo. O Decreto 7.611 de 2011 dispde sobre o Atendimento
Educacional Especializado que deve ocorrer de forma suplementar ou complementar a educacdo regular
basica, no turno inverso.
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arquitetonica dos prédios escolares, a implantacdo de salas de recursos e a formacgdo
docente para o atendimento educacional especializado.

A importancia do uso dos dados oficiais do Censo Escolar como instrumentos de
andlise de realidade € o potencial que eles tém de tornarem-se indicadores sociais de
politicas publicas e destino de recursos financeiros para a educagao.

O indicador social é composto por duas ou mais estatisticas publicas. Segundo
Jannuzzi (2001), o indicador social ndo é composto apenas por dados, estatisticas, mas por
uma andlise empirica dos dados, andlise critica do contexto histérico e das contradigdes
sociais inerentes. O mapeamento da realidade por meio dos dados oficiais e da anélise
critica deles permite avaliar politicas publicas ou requeré-las.

Com a finalidade de verificar a quantidade de matriculas de educandos com
cegueira e com baixa visdo nas escolas regulares, o procedimento realizado foi o de
selecio de dados: Modalidade de Ensino: Ensino Regular’ na educagdo bésica e,
posteriormente, a frequéncia de alunos com cegueira e baixa-visao.

Em seguida da selecdo de dados do ensino regular, foram utilizadas as varidveis:
Modalidade de Ensino: Educagdo Especial® na educagio bésica e frequéncia de alunos com
cegueira e baixa-visao.

O gréfico 1 apresentado a seguir mostra o crescimento das matriculas de alunos
com baixa visdo em escolas regulares em todas as regides. A regido Sudeste se destaca
como a que concentra o maior nimero de matriculas de alunos com baixa visdo nas escolas

regulares.

* A Educagio Regular oferece educacio infantil, ensino fundamental, ensino médio e educagio profissional.
(BRASIL, 2010)

* A Educacio Especial atende exclusivamente alunos com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento
ou altas habilidades/superdotagdo, ou conta com classes especiais para esses alunos nas etapas da educacéo

bésica. (BRASIL, 2010)
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Griéfico 1 - Matricula de alunos com deficiéncia visual (baixa visao) na Educa¢do Bésica no Ensino
Regular em todas as regides do Brasil de 2007 a 2012
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Fonte: MEC/INEP. Censo Escolar da Educagao Bésica: microdados, 2007, 2008, 2009, 2010, 2011
e 2012.

O ndmero de matriculas de alunos com cegueira no ensino regular também cresceu
em todas as regides do Brasil, principalmente de 2009 a 2010, como podemos observar no
grafico 2, com destaque para a regido Sudeste que concentra o maior nimero de matriculas

no periodo analisado.

Grifico 2 - Matricula de alunos com cegueira na Educacgido Basica no Ensino Regular em todas as
regides do Brasil de 2007 a 2012.
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Fonte: MEC/INEP. Censo Escolar da Educagdo Basica: microdados, 2007, 2008, 2009, 2010, 2011
e 2012.

No periodo analisado (2007 a 2012) identificamos uma tendéncia de crescimento
das matriculas dos alunos com cegueira no ensino regular com predominio na regido
Sudeste que representa 40% do total de matriculas desses sujeitos de 2007 a 2012 (Tabela
1). Na regidao Sudeste, o estado de Sao Paulo € destaque a compor metade das matriculas

de alunos com cegueira da regido.
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Tabela 1 - Matricula de alunos com cegueira na Educacdo Bésica no Ensino Regular.

Ano Brasil |Sudeste %0 Sao Paulo %
2007 3585 1445 40% 848 59%
2008 3762 1552 41% 890 57%
2009 | 4258 1654 39% 959 58%
2010 | 5012 | 2163 43% 949 44%
2011 5200 | 2021 39% 901 44,5%
2012 5270 | 2032 38,5% 905 44,5%
Total | 27087 | 10867 40% 5452 50%

Fonte: MEC/INEP. Censo Escolar da Educagdo Bésica: microdados, 2007, 2008, 2009, 2010, 2011
e 2012.

A tabela 2 se refere a matricula de aluno com cegueira na modalidade de ensino
Educacao Especial, segundo o Censo Escolar/INEP, € composta por escolas e/ou classes
especiais. A regido Sudeste representou em 2012 38,5% das matriculas do Brasil, com
destaque para o estado de Sdo Paulo com 44,5% das matriculas da regido Sudeste em 2012.

Analisando os dados da tabela 1 e 2, verifica-se um aumento das matriculas de
alunos com cegueira no ensino regular, enquanto ha uma reducdo das matriculas desses

alunos na Educacdo Especial, em escala nacional, regional e estadual.

Tabela 2 - Matricula de alunos com cegueira na Educacio Basica na Educagdo Especial.

Ano Brasil | Sudeste %o Sao Paulo %o

2007 4564 1810 40% 562 31%
2008 3919 1370 35% 492 36%
2009 2102 883 42% 158 18%
2010 2497 1573 63% 630 40%
2011 1818 1100 60,5% 458 42%
2012 1728 981 56,7% 397 40%
Total 16628 7717 46 % 2697 35%

Fonte: Fonte: MEC/INEP. Censo Escolar da Educagdo Bésica: microdados, 2007, 2008, 2009,
2010, 2011 e 2012.

A Tabela 3 apresenta os dados de matricula de alunos com baixa visdo, de 2007 a
2012. H4 uma tendéncia de crescimento das matriculas nacional e regionalmente.

Entretanto, no estado de Sao Paulo, nota-se uma redu¢do no periodo analisado.
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Tabela 3 - Matricula de alunos com deficiéncia visual (baixa visdo) na Educacdo Basica no Ensino
Regular.

Ano Brasil | Sudeste /) Sao Paulo Yo
2007 38661 | 14912 38,5% 10640 71%
2008 43837 | 15962 36% 10299 64,5%
2009 48114 | 15624 32% 10022 64%
2010 58772 | 15885 27% 8670 54,5%
2011 60194 | 15893 26% 8230 52%
2012 62078 | 16604 27% 8364 50%
Total | 311656 | 94880 30% 56225 59 %

Fonte: MEC/INEP. Censo Escolar da Educagdo Bésica: microdados, 2007, 2008, 2009, 2010, 2011

e 2012.

Em contrapartida, as matriculas dos alunos com baixa vis@ao na Educagao Especial

no Brasil_aumentaram aproximadamente 50%, comparando os dados de 2007 com os de

2012, contrariando a tendéncia nacional de reducdo. (Tabela 4)

Tabela 4 - Matricula de alunos com deficiéncia visual (baixa visdo) na Educac¢ido Bésica na

Educagao Especial

Ano Brasil Sudeste % Sao Paulo | %
2007 6709 2056 31% 502 24%
2008 5268 1544 29% 503 32,5%
2009 3551 1174 33% 448 38%
2010 4599 2236 49% 1073 48%
2011 4244 2144 50,5% |995 46%
2012 4736 2083 44% 992 48%
Total | 29107 11237 39% 14513 40%

Fonte: MEC/INEP. Censo Escolar da Educag@o Basica: microdados, 2007, 2008, 2009, 2010, 2011

e 2012.

E significativa a representatividade das matriculas de alunos com deficiéncia visual,

baixa visdo, nas escolas da regido Sudeste com destaque para o estado de Sao Paulo, tanto
regulares como especiais. Por isso a investigacdo das praticas pedagdgicas na realidade da
escola publica do estado de Sdo Paulo € importante e necessaria.

O desafio da escolarizacdo das pessoas com deficiéncia esta na garantia do direito a
matricula desses alunos nas escolas regulares, antes atendidos apenas nas escolas e classes
especiais, segregadas dos demais alunos sem deficiéncia. E preciso oferecer o atendimento

educacional especializado e os recursos. Porém, matriculados na escola regular os alunos
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com deficiéncia tém direito ao Atendimento Educacional Especializado e todos os recursos
para apoio pedagdgico.

Pletsch (2011), ao analisar as politicas de garantia dos direitos a escolarizacdo de
alunos com deficiéncia no Governo Lula, cita os programas que contribuiram para a
mobiliza¢do das escolas nessa perspectiva, como o Plano Nacional de Desenvolvimento da
Educacao (PDE), criado pelo MEC em 2007, que “[...] estabeleceu metas para o acesso e a
permanéncia no ensino regular e o atendimento as necessidades educacionais especiais dos
alunos” (PLETSCH, 2011, p. 45)

O Plano Nacional de Desenvolvimento da Educacdo — PDE tem como eixos a
formacdo de professores para a educacdo especial, a implantacdo de salas de recursos
multifuncionais, a acessibilidade arquitetonica dos prédios escolares, acesso e a
permanéncia das pessoas com deficiéncia na educacdo superior € o monitoramento do
acesso a escola dos favorecidos pelo Beneficio de Prestacio Continuada — BPC.

Em 2008, ¢ implementado o Decreto 6.571, de 17 de setembro de 2008, que foi
posteriormente substituido pelo Decreto n® 7.611, de 2011. O primeiro decreto versa sobre
os recursos financeiros a serem destinados aos sistemas publicos de ensino em todas as
esferas de governo (municipal, estadual e federal) para a matricula das pessoas com
deficiéncia na escola regular e que seja oferecido o atendimento educacional especializado
a esses alunos. A alteracdo do decreto em 2011 especificard, no inciso VII, sobre a oferta
de educacao especial que devera ocorrer “preferencialmente na rede regular de ensino”
(BRASIL, 2011). Apesar do termo “preferencialmente” ter possibilitado duplas
interpretacdes e possibilidades de ndo inclusdo, a especificidade da rede regular de ensino
no decreto contribuiu para a mobiliza¢do social em busca da garantia dos direitos dessas
pessoas em frequentar no ensino regular. O decreto também afirma o dever da escola em
matricular o aluno com deficiéncia em caso de procura. (BRASIL, 2011)

Ainda em 2008, foi criada a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva
da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008) na qual a Educacao Especial se torna transversal
em todas as etapas de ensino, da Creche ao Ensino Superior, e que estabelece os recursos e
orientagdes para o trabalho pedagégico com a pessoa com deficiéncia. Esse Programa
define algumas diretrizes do trabalho pedagdgico em Educacao Especial e é referéncia para
o modelo de inclusdo adotado nas escolas regulares em todos os niveis.

O aumento no numero de matriculas dos alunos com cegueira e baixa visao no

ensino regular no Brasil e na regido Sudeste, a partir de 2010, € a0 menos parcialmente
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compreendido a luz das politicas publicas desse periodo que enfatizam a transversalidade
da educacdo especial.

Em 2009, o Decreto 6.949 é promulgado a partir das reivindicacdes da Convencao
sobre o Direito das Pessoas com Deficiéncia de Nova York. O decreto dispde como
obrigacdo no artigo 4, entre outras questoes, a acessibilidade de informacao para as pessoas
com deficiéncia, tecnologias assistivas e servicos de apoio. No artigo 24, sobre a educagao,
o decreto garante o direito a educagdo regular com base no principio da Constituicdo sobre
a igualdade de oportunidades. Para isso, especifica algumas condi¢des: a ndo
discriminac¢do e a obrigatoriedade da matricula desses sujeitos, adaptacOes razodveis de
acordo com as necessidades individuais, apoio do sistema educacional de ensino e medidas
de apoio individualizadas.

Apesar dos recursos financeiros e das politicas publicas, cabe questionar se o
acesso estd associado a permanéncia, ou seja, se a matricula garante a frequéncia do aluno
e seu aprendizado. Entretanto, ndo hd como negar o avango da garantia do acesso a
matricula, prevista na legislacao.

Um questionamento que surge, referente aos dados do estado de Sdao Paulo, é: por
que as matriculas de pessoas com baixa-visdo nas escolas regulares no estado de Sao Paulo
sofreram uma reduc@o em 2010 e se mantiveram mais baixas do que anteriormente?

O aumento das matriculas de alunos com baixa visdo na Educac¢do Especial no
estado de Sao Paulo, se comparado o ano de 2007 com o de 2012, pode ser compreendido
a partir do aumento de convénios em 2009. No estado de Sao Paulo, é criado o Decreto n°
54.887, de 7 de outubro de 2009, que amplia os convénios com Institui¢des filantrépicas
que realizam o Atendimento Educacional Especializado para a matricula de pessoas com
deficiéncias consideradas graves (BRASIL, 2009). A hipotese € que essa politica tenha
contribuido para a reducdo em 2010 das matriculas de alunos com defici€ncia visual (baixa
visd0) nas escolas regulares no ano de 2011.

Outra hipotese se refere a mudanca na metodologia do censo escolar em 2010. O
Inep, responsdvel pelo censo escolar, exigiu a comprovagdo documental da matricula e
frequéncia do aluno com deficiéncia com vinculo escolar as Secretarias de Educagdo,
como forma de evitar a dupla contagem das matriculas. Esse aperfeicoamento pode ter
reduzido o nimero registrado de matriculas das pessoas com baixa visdo, ja que a reducao
ocorreu de 2009 para 2010. Posteriormente se manteve praticamente estavel o nimero de

matriculas.
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Desse modo, considerando os dados de Brasil, o aumento do nimero de matriculas
de alunos com deficiéncia visual, nas escolas regulares e a reducdo dessas nas escolas e
classes especiais indica a demanda por praticas pedagdgicas que considerem as
especificidades da aprendizagem da pessoa com deficiéncia, mas sem que com isso exclua
o aluno das atividades que a sala desenvolve ou negligencie as potencialidades de
aprendizagem de contetidos do aluno com deficiéncia.

Esse movimento que tem se constituido nas dltimas décadas de 2000 e 2010, requer
a elaboracdo de pesquisas que investiguem na escola os desafios e as possibilidades de
ensino e aprendizagem na perspectiva do direito a educacao escolar, garantido a todos na
Constituicdo Brasileira de 1988 e denominado como movimento inclusivo a partir da
Declaragao de Salamanca, em 1994.

Dessa forma, interroga-se: hd producdo de conhecimento na interface entre o
Ensino de Geografia e a deficiéncia, com foco na deficiéncia visual? Buscaremos

responder a esse questionamento no proximo subtdpico.

1.1 — Produgdo do conhecimento na interface: Ensino de geografia e a educagdo especial’

O levantamento de produ¢des académicas realizado no banco de teses e dissertacdes
da Capes na interface ensino de geografia e educacdo especial, especialmente na
deficiéncia visual, buscou identificar o panorama das pesquisas na drea com o intuito de
identificar as universidades produtoras de conhecimento, bem como suas metodologias e
os referenciais tedricos utilizados.

A revisao da bibliografia “[...] deve servir a dois aspectos bdsicos: (a) a
contextualizagdo do problema dentro da area de estudo; e (b) a andlise do referencial
teorico”. (ALVES, 1992, p. 54) Ainda segundo o autor, a revisdo da bibliografia pode
orientar o pesquisador em relacdo aos aportes tedrico-metodolégicos e ao avango dos
resultados em uma determinada area, auxiliando o pesquisador a identificar problemas de
pesquisa pertinentes a partir do que ja foi produzido.

O levantamento das producOes cientificas como um estudo epistemolégico €
importante devido a possibilidade de “[...] discernir a histéria dos conhecimentos

cientificos que ja foram superados, bem como a dos que permanecem atuais, colocando em

* Este capitulo foi apresentado e publicado nos Anais do I Congresso Nacional de Formagcio de Professores,
em 2014, e seu adensamento foi enviado e aprovado para publicacdo na Revista Ibero-Americana de Estudos
em Educacg@o da Unesp, campus de Araraquara.
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marcha o processo cientifico” (SILVA; GAMBOA, 2011, p. 377). Tal levantamento serve
também para identificar as tendéncias e as demandas atuais de pesquisa.

A escolha das teses analisadas ocorreu de acordo com o foco central da pesquisa na
area de ensino de geografia na interface com a educacgdo especial. Os descritores utilizados
para o levantamento foram: geografia e inclusao (371 titulos), geografia e cegos (22
titulos), educacao inclusiva e geografia (18 titulo), geografia e deficiéncia visual (17
titulos) e cartografia tatil (10 titulos) totalizando 438 titulos. Em seguida, eliminaram-se
as produgdes duplicadas e, apds a leitura dos resumos e titulos dos trabalhos, restaram 22

producdes académicas com a interface ensino, geografia e inclusio dos alunos com

defici€ncia no espaco escolar (do ensino infantil até o ensino superior).

Todos os trabalhos encontrados na temadtica fizeram parte da pesquisa até o ano de
2012.

Para melhor exemplificar a dindmica das producdes na drea de educagdo especial
(todas as deficiéncias) e ensino de geografia, segue um grafico que contabiliza a interface

mais ampla, contando todos os trabalhos sobre deficiéncia, inclusao e ensino de geografia.

Grifico 1 — Producdes na interface ensino de geografia e pessoas com deficiéncia.
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Fonte: Banco de Teses e Dissertagdes da Capes.

O grafico apresenta o crescimento ascendente de producOes académicas, teses €

dissertacdes, a partir de 2006 e de 2010, principalmente, com aumento vertiginoso em
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2012, dltimo ano analisado. Os dados nos indicam a emergéncia da temdtica e a
importancia crescente da inclusdo nos estudos de ensino de geografia nos tltimos anos.

De acordo com o levantamento das referéncias, ha trés periodos importantes para a
producdo de pesquisas na drea: de 1999 a 2004, de 2007 a 2010 e a partir de 2011. Apds o
primeiro trabalho produzido em 1993, entre 1999-2004 houve a producdo de um trabalho
por ano, exceto em 2000 com nenhum trabalho. Entre 2007-2010 houve a producdo de dois
trabalhos por ano e em 2012 foram seis trabalhos. Serd importante acompanhar os
proximos anos e verificar se a tendéncia crescente de estudos permanece na drea, com
quais temas e em quais grupos de pesquisa.

No primeiro periodo, pode-se considerar a importancia da Constituicdo Brasileira
de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), n° 9. 394/1996, que estabelece
na se¢do da Educacdo Especial o “[...] atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 1988).
Embora a legislacdo permita, por meio da palavra “preferencialmente”, a opg¢do do
atendimento nas instituicdes, ndo sendo obrigatéria a matricula do aluno com deficiéncia
em classe regular, foi um marco, importante sendo o antincio concreto da possibilidade de
o aluno com deficiéncia ter o direito assegurado de estar na escola regular, se a familia
optasse por esse espaco escolar.

A LDB/96 determina que recursos sejam mobilizados a fim de possibilitar a paridade
desses alunos em relagdo ao acesso ao conhecimento perante uma série de alteracdes no
curriculo, métodos e organizacdo; sobretudo na formacdo de professores.

Segundo Garcia (2011), a Resolugdo CNE/CEB 2/2001, em seu artigo 7°, corrobora
para que o ensino dos sujeitos com deficiéncia ocorra na escola regular e que o
atendimento em classes ou escolas especiais seja extraordindrio, sendo uma excecdo € nao
a regra. Modifica-se a no¢do “preferencial” da educagdo regular para esses alunos como
ocorria na LDB 9.394/96.

Sdo essas as legislacdes que permeiam a transicao do século XX para o século XXI
no que se refere aos direitos a escolarizacdo e acessibilidade da pessoa com deficiéncia na
escola regular. Também merece destaque as Conferéncias Mundiais, em especial
Conferéncia de Salamanca, na Espanha, onde sdo produzidas a “Declaracdo de Salamanca
e linhas de acdo sobre necessidades educativas especiais” em 1994. (CAIADO, 2014, p.
17-19)
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O segundo momento, de 2007 a 2010, € marcado pela criagdo da Politica Nacional de
Educacgdo Especial na perspectiva da educagdo inclusiva, lancada em 2008, cujo objetivo é
o acesso da pessoa com deficiéncia em escolas regulares, da convivéncia e aprendizagem
com alunos sem deficiéncia, desde a creche até o Ensino Superior.

Em 2009, o Decreto 6.949 dispde como obrigacdo no artigo 4, entre outras
questdes, a acessibilidade de informacdo para as pessoas com deficiéncia, tecnologias
assistivas e servicos de apoio. No artigo 24, sobre a educagdo, o decreto garante o direito a
educacdo regular com base no principio da Constituicdo sobre a igualdade de
oportunidades. Para isso, especifica algumas condi¢des: a ndo discriminacdo e a
obrigatoriedade da matricula desses sujeitos, adaptacdes razodveis de acordo com as
necessidades individuais, apoio do sistema educacional de ensino e medidas de apoio
individualizadas.

A implantacdo progressiva dessas politicas e a matricula crescente dos alunos com
deficiéncia nas escolas regulares, apontada por Meletti e Bueno (2010), pode ter
influenciado o terceiro momento, a partir de 2011, de crescimento das producdes a partir
de uma demanda da sociedade de formar os professores para atender os alunos e de
produzir materiais didaticos adaptados.

Nessa perspectiva, a legislacdo e a demanda por conhecimento a respeito da
aprendizagem de conteidos de geografia pela pessoa com deficiéncia na realidade da
escola publica brasileira pode ter mobilizado as pesquisas. A média de producdes de 2007,
ano do Plano Nacional de Desenvolvimento da Educagdo, a 2012 foi de dois trabalhos ao
ano. Diante do aumento das matriculas e dos desafios que a realidade comeca a apresentar,
a produgao académica na interface ainda é reduzida.

Conforme Bueno (2010), as teses e dissertacdes sdao narrativas de cunho cientifico e,
para analisi-las, € importante considerar que elas sdo influenciadas pela sociedade que
estavam ou estdo inseridas. Nesse sentido, o autor aponta alguns tépicos para andlise
como: onde e quando foram produzidas, sobre o que e de que forma incidem as narrativas.
(BUENO, 2010, p. 2)

Para responder aos questionamentos, apds tragcarmos um panorama das pesquisas
sobre ensino de geografia e matricula dos alunos com deficiéncia, selecionamos apenas as
producées na interface ensino de geografia e deficiéncia visual (baixa visdo e cegos)

para entdo investigarmos onde e quando foram defendidas.
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O primeiro trabalho na abordagem aqui tratada data de 1993, da Prof* Dr* Regina
Vasconcellos intitulado: “A Cartografia Tétil e o Deficiente Visual: uma avaliacdo das
etapas de producdo e uso do mapa” (VASCONCELLOS, 1993), referéncia na drea da
Cartografia T4til’.

Grifico 2 — Distribuicdo anual de Teses e Dissertacdes sobre o ensino de geografia para alunos com
deficiéncia visual de 1993 a 2012.
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Fonte: Banco de Teses e Dissertagdes da Capes.

O gréfico apresenta o crescimento ascendente de produgdes académicas, teses e
dissertacdes, a partir de 2006, principalmente, ¢ se mantém elevado até 2009, com uma
queda em 2010 e 2012, dltimo ano analisado.

A hipétese para a queda pode ser o crescimento das pesquisas na drea da matricula
de alunos com outras deficiéncias na escola regular, que ndo a visual, na drea de ensino de
geografia. Com os descritores analisados inicialmente encontramos 22 trabalhos sobre o
ensino de geografia educacdo especial, sendo 15 (68%) desses sobre defici€ncia visual.

De 2011 a 2012, foram encontradas duas pesquisas sobre formacdo inicial de
professores de geografia, ambas no Programa de Mestrado em Educagdo. Uma da
Universidade Federal do Maranhao e outra da Universidade Federal do Para. Além disso,
havia trés trabalhos sobre o ensino de geografia com alunos com surdez, todos de 2012 e
elaborados no Mestrado de Geografia. Um foi defendido na Universidade Estadual de

Londrina e os outros na Universidade Federal de Uberlandia. Também havia uma

> Cartografia tatil é uma 4drea da cartografia dedicada i elaboragdo de materiais diddticos destinados ao ensino
de geografia para alunos com deficiéncia visual, cegueira e baixa-visdo. Entre os materiais mais utilizados
encontram-se maquetes e mapas e alto relevo.
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dissertacdo sobre ensino de geografia para alunos com Sindrome de Down de 2011,
defendida no Programa de Mestrado em Geografia da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul.

Ao identificar as Instituicdes de Ensino Superior (IES), concluimos que as publicas
despontam, sendo a PUC a tnica particular na temdtica. Entre as publicas, hd uma
predominancia das Federais, porém com destaque para a Universidade de Sdo Paulo e para
a Universidade Estadual Paulista (UNESP), campus Rio Claro, entre as estaduais de Sdo
Paulo.

E importante ressaltar a relevincia desse dado ji que a partir dele foi possivel
descobrir a existéncia e a importancia do Laboratério de Ensino e Material Didatico
(LEMADI) do Departamento de Geografia da Universidade de Sdo Paulo, que além de dar
subsidios aos alunos de graduacdo e pds-graduagdo em pesquisas sobre ensino de
geografia, também estd aberto para a comunidade, como professores interessados em
formacdo e producdo de materiais didaticos. Além disso, o Laboratério e o grupo de
pesquisa contam com parcerias de outros paises, o que contribui para os subsidios
financeiros e aumento das produgoes.

A Cartografia Tétil e Escolar é uma das linhas de pesquisa do laboratério, sendo um

espaco de formacdo tanto para os professores, como para os alunos.

Tabela 1 — Instituicdo em que as dissertagdes e teses foram defendidas

1993-2012
Quantidade
N° IES de producoes
1 USP (Sao Paulo) 5
2 UFSC (Florianopolis) 2
3 UNESP (Rio Claro) 2
4 UFRGS (Porto Alegre) 2
5 UFU (Uberlandia) 1
6 UFRN (Natal) 1
7 PUC (Sao Paulo) 1
8 | UFMG (Belo Horizonte) 1
Total 15

Fonte: Banco de Teses e Dissertagdes da Capes.



Tabela 2 — Distribui¢c@o anual por institui¢do de ensino superior nas quais as teses e dissertagdes foram produzidas

1993-2012
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IES

1993

1994

1995

1996

1997

1998

1999

2000

2001

2002

2003

2004

2005

2006

2007

2008

2009

2010

2011

2012

Total

USP (Sao
Paulo)

UFSC
(Florianopolis)

UFRGS

UNESP (Rio
Claro)

UFRN (Natal)

PUC (Sio
Paulo)

UFMG (Belo
Horizonte)

UFU
(Uberlandia)

Total

1

15

Fonte: Banco de Teses e Dissertagdes da Capes.
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Sobre as orientacdes, das 15 produgdes 5 foram orientadas por diferentes
pesquisadores, o que corresponde a aproximadamente a um terco.

H4 apenas uma pesquisadora que orientou mais de dois trabalhos. Conclui-se que
hia uma dispersdo de orientacdes, fato que pode comprometer os conhecimentos e
resultados pelo pesquisador, além da criacdo de linhas de pesquisa consolidadas.

Em relacdo ao Programa em que as teses e dissertagdes foram defendidas, hd uma

predominancia da Geografia, com 87% dos trabalhos defendidos na érea.

Tabela 3 - Programa em que as producdes foram defendidas

1993-2012
Programa |Quantidade
Geografia 13
Educacgao 2
Total 15

Fonte: Banco de Teses e Dissertagdes da Capes.

Outra etapa realizada foi a leitura de 14 teses e dissertacdes e um resumo, devido a
falta de acesso ao texto completo. Em seguida, houve a classificagao de acordo nio apenas
do titulo, mas também ao enfoque adotado (objeto de pesquisa).

Tabela 4 — Temdtica das producdes académicas sobre ensino de geografia para alunos com
deficiéncia visual

Tema Quantidade

Cartografia tatil/multissensorial: formagdo continuada de professores e ensino

para pessoas com deficiéncia visual 9
Desafios atuais do ensino de geografia para pessoas com deficiéncia visual na

perspectiva inclusiva 3
Formacao do professor (geografia) para o ensino de jovens e adultos com

deficiéncia visual 2
Trajetoria escolar de uma pessoa cega na aprendizagem de imagens adaptadas 1
Total 15

Fonte: Banco de Teses e Dissertagdes da Capes.

Ao analisarmos a tabela verificamos a predominédncia da abordagem da cartografia
tatil prevalecendo em 60% das pesquisas.

As primeiras pesquisas na drea sao da cartografia tatil.
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Os dados podem indicar para um enfoque nos recursos e/ou materiais didaticos
adaptados ao invés de uma investigacdo pautada nos processos de aprendizagem e na
trajetdria escolar desses alunos.

O enfoque parece estar invertido, primeiro se pensa na adaptacdo para
posteriormente compreender a trajetéria escolar do aluno em relagdo aos mapas e/ou
imagens adaptadas, a formacdo e as praticas dos professores, assim como seus desafios,
entre outros aspectos fundamentais que, a nosso ver, antecedem as alteracdes curriculares.

Segundo Heredero (2007), as adaptacdes curriculares comuns, ndo significativas ou
de pequeno porte se referem aquelas em que possibilitam ao aluno realizar as atividades
previstas no curriculo oficial e ocorrem individualmente, de acordo com as necessidades
dos alunos. Entre os aspectos principais destacados pelo autor, estdo: a pouca adaptagdo do

curriculo e da matéria.

Se trata de ajustes poco significativos en los contenidos y objetivos,
formas de ensefiar, procedimientos de evaluacion o recursos utilizados.
En este sentido, aunque se tratan de adecuar a las necesidades del
alumno, no suponen una extremada individualizacién de la ensefianza.
Esto hace que puedan establecerse lineas generales o adaptaciones tipo
que son factibles de utilizar con un gran nimero de alumnos con
caracteristicas similares. (HEREDERO, 2007, p. 4 e 5)

Dessa forma, as alteracdes curriculares ndo devem se limitar aos ajustes de pequeno
porte, como aponta o autor, que apesar de facilitar o processo de ensino e aprendizagem
nas salas de atendimento especializado para um grupo de alunos com a mesma deficiéncia,
por outro lado hd uma individualiza¢do extrema do ensino.

Sao exemplos de adaptagdes de pequeno porte: adequar, priorizar e introduzir os
objetivos, conteidos e critérios de avaliacdo, alterar periodicamente os objetivos ou
critérios de avaliacdo e todas as alteracdes necessarias na metodologia. (HEREDERO,
2007, p. 5)

Os individuos com deficiéncia requerem de adaptacOes individuais. Entretanto, o
foco maior nas especificidades dos alunos do que em adaptacdes mais significativas como
a organizacdo das salas e da escola para atendimento, na relacdo do professor e aluno e da
familia com a escola, entre outras, podem induzir os pesquisadores na drea a acreditarem
que mudancgas apenas na metodologia sao suficientes para garantir a equiparacdo da pessoa

com deficiéncia em relagdo as demais na sala de aula.
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Oliveira (2008), ao pesquisar sobre a trajetoria de uma aluna cega e suas vivéncias
imagéticas, conclui que a escola verdadeiramente inclusiva precisa proporcionar
experiéncias com imagens adaptadas que oportunizem o desenvolvimento da pessoa com
deficiéncia visual na apropriacio de conceitos e simbolos construidos culturalmente.

Por meio de observacdes em sala, entrevistas com professoras da escola, com a aluna
e com a sua familia, Oliveira (2008) pode perceber como as imagens fizeram parte da vida
do sujeito, suas experiéncias e seu relacionamento com os alunos na sala. Para o autor,
todas essas dimensdes sdo consideradas e interferem na aprendizagem de contetiidos de
Geografia e outras disciplinas que requerem a imagem para o0 ensino.

Sena (2009), ao propor uma metodologia de producdo e uso de um conjunto de
recursos didéticos que facilitem o ensino de Geografia para alunos com deficiéncia visual,
ressalta a importancia da intervengao pedagdgica e que os materiais nao sao aprendidos por
si s6, mas requerem a mediacdo do professor. Na pesquisa, ocorreu a intervencdo da
pesquisadora.

Sena (2009), Ventorini (2007) e Almeida (2008) destacam a didatica multissensorial®
como um recurso pedagdgico importante para a leitura de mapas adaptados. O &udio,
associado ao braile, nas pesquisas contribuiu para a memorizagdo de lugares e/ou objetos.

Nas entrevistas com os alunos apresentada por Chaves (2010), houve relatos sobre a
negligéncia dos professores em relacdo a presenca e a necessidade de atendimento
educacional especializado, ao longo da escolaridade e da escola em relacdo a escassez de
materiais didaticos adaptados. O fato dos professores ndo conhecerem a linguagem Braille
também é um problema, assim como a falta de tempo, a indisciplina dos alunos em geral
causando barulho e a troca de professores sdo os maiores desafios para a questdo segundo
os professores entrevistados. Segundo Chaves (2010), o barulho, em especial, pode
dificultar o processo de aprendizagem do aluno com cegueira que se orienta na sala de aula
muitas vezes pela audi¢ao.

Chaves (2010) e Oliveira (2008) afirmam que deve haver parceria do professor de
AEE e do professor da sala regular, mas que na pratica pouco ocorre. A troca de
informacdes facilitaria ao professor de geografia saber como ensinar o aluno cego. Para

1Sso seria necessdrio mais tempo de reunifo e hordrios especificos.

6 A didética multissensorial foi desenvolvida inicialmente para pessoas com deficiéncia visual visando o
desenvolvimento de materiais didaticos que envolvessem nfo sé o tato, mas também outros sentidos, como a
audicdo, por exemplo.
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Almeida (2011) também ressalta a importdncia da comunicacdo entre oS
professores (o “especialista” e o da sala regular), e verifica que na rede municipal de
Uberlandia niao tem ocorrido.

Almeida (2011) alerta para a escassez de materiais adaptados e a demora na
elaboracdo desses pelo servico de atendimento especializado. Dos 9 professores
entrevistados na pesquisa, 7 ndo realizam a adaptacdo de materiais e do curriculo para os
alunos com deficiéncia visual. E dos dois que afirmaram adaptarem, apenas ampliavam a
letra do material didatico utilizado em sala.

Almeida (2011) conclui que € preciso que haja articulacdo entre as esferas
municipais, estaduais e federais no ambito da educagdo e que se realizem agdes conjuntas
em relacdo a formacdo continuada do professor para a Educacdo Inclusiva, considerando a
importancia do professor e da sua formacdo de qualidade para a melhoria do ensino nessa
perspectiva.

Nesse sentido, € preciso que mais pesquisas sejam elaboradas na escola regular com
esses alunos e que contemplem varias dimensdes da aprendizagem e o contexto da escola.

No préximo capitulo abordaremos os desafios do ensino e aprendizagem de
geografia para alunos com defici€éncia e sem na perspectiva da Pedagogia Histérico-

Critica.
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CAPITULO 2. O ENSINO DE GEOGRAFIA
2.1 Um breve historico da geografia escolar

O resgate histérico da constituicdo da Geografia como um conjunto de conteddos,
ainda ndo como uma disciplina especifica a ser ensinada nas escolas, antes mesmo de se
instaurar como um campo de pesquisa académica, ressalta a importancia da Geografia Escolar
para a sociedade.

Segundo Moraes (2007), alguns conhecimentos geogrificos advém da Antiguidade
Cléssica nas discussdes sobre a forma da Terra, conhecidas nos estudos geograficos como
Geodésia, na descricao dos lugares e na relacdio do homem com o meio para compreender as
doencas. Nesse periodo, o conhecimento geogréfico era muito relacionado a astronomia.

Somente no século XIX ocorrerd a sistematizacdo da geografia como campo do
conhecimento (MORAES, 2007, p. 50), cujas caracteristicas se pautam na explicacao dos
fatos por meio de métodos quantitativos matematicos “[...] a qual tentava mostrar a imagem
do mundo pela generalizacdo da natureza, pelos mapas — a cosmografia — e da dualidade
histérico-descritiva, que narrava a particularidade dos lugares — a corografia”. (TONINI,
2006, p. 23). A mesma logica utilizada inicialmente nas ci€ncias exatas comeca a ser aplicada
as ciéncias humanas no contexto histérico e politico de expansao territorial, colonizagdo e das
grandes navegagdes na Europa. Os mapas, nesse contexto, sao utilizados para identificar
localizagdes, descrever (exaustivamente) lugares e identificar as diferencas entre esses. Para
que fosse possivel a colonizagdo e a extragdo de recursos nas colOnias, as metropoles
europeias requeriam um conhecimento avancado sobre as caracteristicas naturais e sobre os
povos a serem dominados. Por isso, alguns viajantes, como Pedro Vaz de Caminha,
embarcam rumo ao “novo mundo” para descrever a paisagem, os costumes ¢ as populacoes.

De acordo com Moraes (2007), o interesse dos Estados levou ainda a fundagdo de
institutos nas metrépoles, que passaram a agrupar o material recolhido. A Geografia como
ciéncia surge na Alemanha, no contexto da unificacdo do pais, com as obras de Alexandre
Von Humboldt, considerado pai da Geografia, e Karl Ritter, em um contexto de necessidade
de criagdo de uma identidade nacional, organizacdo do espago e apropriacdo do territério no
inicio do século XIX. Humboldt como gedlogo e botanico estava ancorado no empirismo e
na descricdo das paisagens no que se refere aos aspectos naturais, por isso denominado de
estudos naturalistas. J4 Ritter como fildsofo e historiador estuda as diferencas entre os lugares.
A Geografia de Ritter € regional e antropocéntrica € a de Humboldt busca abarcar todo o

globo sem privilegiar o homem (MORAES, 2007, p. 63).
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Em seguida, também na Alemanha, porém no contexto de imperialismo, Ratzel
formula suas teorias associando as condicdes naturais ao desenvolvimento das sociedades. A
servico do Estado Alemao, Ratzel impde a necessidade da aquisicdo de territério para o
desenvolvimento de um povo na criagdo do conceito de “espago vital”, justificando a
expansao territorial. (MORAES, 2007)

Em relacdo ao método, Ratzel mantém a “[...] ideia da Geografia como ciéncia
empirica, cujos procedimentos de andlise seriam a observacdo e a descricao”. (MORAES,
2007, p. 71)

Segundo Moraes (2007), autores que se basearam nas obras de Ratzel criaram teorias
deterministas, em que condi¢des especificas do ambiente interferem diretamente nas relagdes
sociais, culturais e econdmicas de um povo. Um exemplo se refere as formulacdes de Ellem
Semple “ [...] que relaciona a religido com o relevo: nas regides planas, predominam religides
monoteistas; nas regides acidentadas, predominam religides politeistas”. (MORAES, 2007, p.
72)

Para Tonini (2006), a Geografia nesse momento busca leis naturais, objetivas e
verificaveis, que possam explicar a relagio do homem com a natureza, de forma que o
ambiente predomine e explique os diferentes povos e seus respectivos desenvolvimentos,
legitimando e naturalizando a desigualdade social. No contexto da necessidade de
constituicdo da unidade territorial, a Geografia Escolar na perspectiva determinista, a favor do
Estado-Nacao, elabora um discurso patridtico para criar uma identidade comum aos povos
que se denominariam alemaes.

Em resposta ao naturalismo, surge o possibilismo com Vidal de La Blache, integrante
da escola francesa, que aborda o conceito de género de vida (BLACHE, 1911). Género de
vida aqui entendido como a relagdo entre os grupos humanos e os recursos disponiveis no
meio, e é dessa relacdo que surgird a configuragdo de paisagem (TONINI, 2006, p. 51-52),
hoje uma categoria de andlise importante da ciéncia geografica.

A perspectiva de La Blache altera o pensamento alemdo no que se refere ao
determinismo do meio sobre as sociedades e confere ao homem a possibilidade de transformar
a natureza e adaptd-la para a sua sobrevivéncia. Quanto mais diversificados os obstaculos
naturais apresentados para a adaptacdo do homem a natureza, maior o desafio de buscar, por
meio de sua cultura, a possibilidade de transformar o meio em fun¢do de suas necessidades de
vida. (TONINI, 2006, p. 51) Essa adaptacdo resultaria, segundo Tonini (2006), em herancas
culturais dos povos. A corrente tedrica la blachiana emerge no contexto do expansionismo

francés e da guerra Franco-Prussiana, em 1870, “[...] em que a Franca perdeu parte de seu
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territério — Alsécia e Lorena-, foi pontual para a universalizacdo do ensino de geografia nas
escolas, a criacdo de disciplinas académicas e dos Institutos de Geografia nas universidades”.
(TONINTI, 2006, p. 49)

Na histéria da ciéncia se evidencia o uso da Geografia para o conhecimento do
territério visando a dominacdo via bélica. No livro de Jean Yves Lacoste intitulado “A
Geografia: isso serve, em primeiro lugar, para fazer a guerra”, com sua primeira edi¢do em
1976, o autor, aponta que os conhecimentos geograficos ensinados sdo importantes e uteis
para a dominacdo, para se fazer a guerra, no contexto da Guerra do Vietna onde a poténcia
estadunidense perde por nio dominar o ambiente do adversdrio e utilizar uma estratégia inutil
para aquele territério. Lacoste (2008) também contribui na formulacdo do raciocinio
geogréfico necessario no ensino de Geografia: a “espacialidade diferenciada”. A espacialidade
diferenciada seria considerar na andlise dos fendmenos naturais e sociais as variadas escalas
de influéncia. O autor critica o ensino do espaco de forma compartimentada, como uma
heranca do conceito de regido homogénea. Segundo o autor, um local tém diferentes
espacialidades como circulos concéntricos ou como a “[...] superposicio de um grande
nimero de quebra-cabecas de tamanho desigual, recortados bem diferentemente uns dos
outros, em folhas transparentes”. (LACOSTE, 2008, p. 193)

Apesar de parecer abstrato em um primeiro momento, o ensino de Geografia que
considere a espacialidade diferencial precisa também relacionar com a andlise dos
acontecimentos do cotidiano, de maneira que os alunos consigam elaborar uma opinido
consciente sobre a realidade para exercer a sua cidadania em um mundo espacialmente cada
vez mais complexo.

No Brasil, a Geografia moderna emerge aproximadamente na década de 1920 e 1930,
a partir da preocupagcdo dos militares com o avanco da Argentina sobre a Bolivia e do
dominio da regido do Prata via a influéncia desse pais sobre o Paraguai. Segundo Moreira
(1999), essa preocupacgdo resulta em esforcos para a elaboracdo de estudos geograficos de
transporte estratégico objetivando a “marcha para oeste”. Outra questdo que contribui para a
mudanca de paradigma na geografia para o autor € a Revolucdo de 1930 que repercute na
disputa politica entre o comunismo e o fascismo que estimula a producao cientifica.

Com o golpe militar de 1964, com influéncia das pesquisas realizadas nos Estados
Unidos, o Brasil incorpora a Nova Geografia que surge na metade do século XX nos Estados
Unidos, no contexto da racionalidade técnica e da aplica¢do da logica matematica nas ciéncias
humanas. Segundo Tonini (2006), a Nova Geografia se diferencia das anteriores por nio ter

sido pensada para o ensino, mas para a organizacao espacial, para o planejamento urbano,
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novamente a servico do Estado e nesse momento também pelo capital, de maneira a
maximizar o lucro. Em oposicdo ao pensamento da Nova Geografia, elabora-se a Geografia
Critica, na década de 1960, como movimento contra a dominacdo dos Estados Unidos.
Inspirou-se nas “[...] manifestacdes de massa contra politicas governamentais marcadas pelas
contradicdes sociais geradas pelo capitalismo (o qual produzia desigualdades e conflitos
sociais)” e nos “movimentos de oposi¢ao a guerra do Vietna”. (TONINI, 2006, p. 66)

Com a abertura politica e a possibilidade de uma discussdo maior dos temas
cientificos nas universidades, surgiram vdrias correntes que sdo chamadas, geralmente, de
Geografia Critica. (MORAES, 2007, p. 26) Nessa corrente tedrica, o autor cita como
referéncias Milton Santos na Geografia Urbana e Carlos Augusto Figueiredo Monteiro na
Climatologia.  Os pensadores da geografia critica no Brasil se inspiraram em gedgrafos
franceses de fundamento materialista histdrico-dialético. Os principais autores franceses
foram: Jean Tricart, Pierre George, René Guglielmo, Jean Dresch, Bernard Kayser e Yves
Lacoste.

A andlise materialista histérica e dialética parte do mundo concreto que se difere do
empirismo do positivismo. Uma andlise empirica se baseia na observacdo do objeto de estudo,
limita-se a descricao dos aspectos aparentes da realidade. Para Kosik (2010), para captar a
realidade é preciso ir além das aparéncias, j4 que ela ndo se manifesta diretamente. E preciso
ainda investigar a face oculta do objeto de estudo e para isso a dialética “(...) decompde o todo
para poder reproduzir espiritualmente a estrutura da coisa, e, portanto, compreender a coisa”
(KOSIK, 2010, p. 18). Em suma, na perspectiva materialista histérica e dialética ndo basta
observar e descrever um fendmeno social para conhecé-lo. E preciso conhecer sua totalidade
concreta, ou seja, suas relacdes (contraditérias), suas mudancas e origens histdricas. A
realidade, por ser historica, estd sempre em movimento e transformacao.

Sobre a totalidade, Konder (2008) afirma:

Qualquer objeto que o homem possa perceber ou criar € parte de um todo.
Em cada acdo empreendida, o ser humano se defronta, inevitavelmente, com
problemas interligados. Por isso, para encaminhar uma solugcdo para os
problemas, o ser humano precisa ter uma certa visdo de conjunto deles: € a
partir da visdo do conjunto que a gente pode avaliar a dimensdo de cada
elemento do quadro. (KONDER, 2008, p. 36)

Apo6s a decomposicdo das partes do objeto de estudo, é preciso analisar essas partes

em um contexto histérico determinado e detectar as contradi¢des sociais para que se alcance a
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visdo de totalidade concreta do fendmeno social analisado. A partir desse concreto pode-se
organizar formas de agir e modificar, transformar as préticas sociais.

Moreira (2010) afirma que a ontologia do pensamento marxista que fundamenta a
geografia critica diz respeito a hominizagcdo do homem perante o trabalho e a epistemologia
dessa corrente € a concep¢ao de que a sociedade é construida ao passo que modifica o espago,
em uma relacio dialética em que ambos se influenciam.

Considerando o exposto, nesta pesquisa a referéncia tedérica adotada para o ensino de
Geografia foi a Geografia Critica, que dialoga com a Pedagogia Histérico-Critica, cujos

fundamentos sdo do materialismo historico-dialético.
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2.2 Os desafios e as possibilidades do ensino de Geografia

O ensino de Geografia na escola publica enfrenta inimeros desafios. Entre eles estdo:
os baixos saldrios dos docentes, as condi¢Oes de trabalho precdrias, a pouca valorizacdo da
profissdo perante a sociedade, a formagdo docente aligeirada, professores ministrando aulas
da disciplina de Geografia, tendo sido licenciados em outras dreas (VISENTINI, 2013),
distin¢do entre a funcdo intelectual e a pratica na sala de aula (SAVIANI, 2009) e o conceito
de Geografia escolar ainda tradicional, baseado em descri¢des (STRAFORINI, 2004;
KAERCHER, 2010; CARDOSO, 2006), que orienta a pratica profissional.

A principio, analisaremos os desafios da profissdo docente e do sistema da escola
publica moderna para, na segunda parte, aprofundarmos a respeito dos desafios especificos da
Geografia escolar.

Objetivamos apresentar um breve histérico das funcdes da profissdao docente no Brasil,
desde a colonizacdo portuguesa, até os dias atuais, resgatar a constituicdo da escola e o perfil
dos professores, especialmente o de Geografia, ao longo do tempo, assim como a organizacao
do trabalho didatico e as politicas educacionais. Tendo em vista que tais reflexdes sdo
imprescindiveis para a compreensao de questdes como: quem € o professor hoje? Qual € o seu
perfil e suas demandas de trabalho? De qual escola publica se fala? Para quem tal escola
publica se destinava e para quem se destina hoje? Quais sdo os objetivos reais da escola
publica no contexto econdmico atual?

Segundo Sanfelice (2011), convencionou-se pensar a educacdo no Brasil a partir da
colonizacdo portuguesa, entretanto, as praticas educacionais indigenas também deveriam ser
consideradas no recontar da historia da educac@o no Brasil. Para o autor, o exterminio dos
indios, a colonizagdo e a catequizacdo contribufram para o esquecimento das praticas
educativas exercidas por eles. Até 1824, a educacgdo brasileira sequer esteve contemplada na
legislacdo e, mesmo a partir desta data, a educagdo formal também ndo teria sido
implementada, considerando que a base da economia era agroexportadora € nio era preciso
oferecer formacdo a populacao trabalhadora.

No século XVIII, marqués de Pombal’, com o objetivo de modernizar e aumentar os
lucros de Portugal, realizou as reformas pombalinas que, no dmbito educacional, visava “[...]
simplificar e abreviar os estudos fazendo com que um maior nimero se interessasse pelos
cursos superiores; propiciar o aprimoramento da lingua portuguesa; torna-los os mais praticos

possiveis. Surge, com isso, o primeiro ensino publico” (RIBEIRO, 1989, p. 34). Entretanto,

7 Sebastiio José de Carvalho e Melo.
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Ribeiro (1989) afirma que naquele momento ainda ndo havia educagdo superior propriamente
dita, mas que a que era ofertada aos filhos de nobres em Portugal. Era preciso formar a
populacdo para os cargos administrativos baixos, porém, requeriam uma instru¢cdo bdésica,
com dominio da leitura e a escrita.

A Constituicdo de 1934 determina o financiamento da educacdo aplicado pelos
municipios, estados e pela federagdo, assim como as responsabilidades de cada sistema de
ensino, visando a democratizacdo da educacdo. Porém, naquele momento, segundo Ribeiro
(1989), os recursos financeiros eram suficientes para a ampliacdo das unidades escolares, das
matriculas, do nimero de professores, porém, ndo era suficiente para a melhora significativa
dos trabalhos escolares, para a democratizacio de fato e para o aperfeicoamento
administrativo.

Alves (2005) aponta a incipiente Revoluc@o Industrial, no século XIX, como marco
para a ampliacdo da escola publica. No contexto do final do século XIX, no Brasil, no campo
da ideologia e da politica republicana, a escola universal era necessdria para garantir o voto, ja
que na época os analfabetos nao podiam votar.

Com a industrializagdo, a populagdo brasileira, que basicamente era agraria, migrou
para as cidades a fim de trabalhar nas fabricas. O avanco da tecnologia do maquinério fabril
fez a substituicdo do trabalho repetitivo do homem por maquinas e coube a mao de obra se
qualificar para exercer fungdes cada vez mais especificas nas inddstrias, o que exigiu um
determinado conhecimento técnico.

Segundo Ribeiro (1989), de 1935 a 1955, principalmente entre 1945 e 1955, houve um
aumento de verbas publicas destinadas ao financiamento da educacdo que acarretou no
aumento de matriculas de alunos no ensino médio, entretanto, com elevada evasio.

Entretanto, a Ditadura Militar em 1964 representa um retrocesso ao ensino de
Geografia. Com interesses politicos de mascarar a realidade e de ndo desenvolver o senso
critico nos alunos, a Historia, a Filosofia, a Geografia e as Ci€ncias Sociais foram retiradas
dos curriculos e “[...] os professores passaram a se formar em Estudos Sociais, em uma
licenciatura curta, parcelada, com frequéncia s6 nos finais de semana, uma vez por semestre e,
em alguns casos, até uma vez so por ano” (SANFELICE, 2011, p. 101).

Essa formacdo ainda € considerada para a docéncia na atualidade, sendo que muito dos
docentes atuantes sdo formados em Estudos Sociais e ndo especificamente em Geografia. A
inten¢do da criagdo desse curso no governo militar aponta para o questionamento sobre a
qualidade da formacdo desses professores em relagdo ao senso critico, muito requerido na

pratica pedagdgica na perspectiva critica do ensino de geografia.
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Para Gramsci (2001), a crise da escola estd nessa dicotomia que se fez entre a escola
humanista, da leitura das obras cldssicas da humanidade, e a escola profissionalizante, técnica
e especifica. Enquanto a primeira atendia a elite, a Gltima era destinada ao proletariado, como

exemplifica a citacdo a seguir.

A tendéncia atual € a de abolir qualquer tipo de escola “desinteressada” (ndo
imediatamente interessada) e “formativa”, ou de conservar apenas um seu
reduzido exemplar, destinado a uma pequena elite de senhores e de mulheres
que ndo devem pensar em preparar-se para um futuro profissional, bem
como a de difundir cada vez mais as escolas profissionais especializadas, nas
quais o destino do aluno e sua futura atividade s@o predeterminados.
(GRAMSCI, 2001, p. 33)

A ruptura da dicotomia € vencida na escola unitaria proposta por Gramsci (2001) em
que se pretende formar o individuo culturalmente e profissionalmente.

No final do século XX, com a Constituicdo de 1988, ocorreu a expansido do ensino
publico e gratuito, juntamente com a demanda por mao de obra minimamente qualificada, que
soubesse ler, escrever e realizar as quatro operacdes matemadticas bdsicas (adi¢do, subtragio,
multiplicacdo e divisao), ja que os trabalhos mecanicos vao sendo paulatinamente substituidos
por maquinas que podem produzir em maior velocidade, gerando menos custo ao proprietario
dos meios de produgdo.

A escola requeria a universalizagdo e para isso precisou reduzir os seus custos,
simplificando e objetivando o trabalho didatico (ALVES, 2005, p. 66). O mestre, que antes
era erudito e tinha um conhecimento superior a média da sociedade, tem nesse momento seu
trabalho simplificado e barateado.

O professor artesdo se transforma em professor manufatureiro, regido pelo manual
didatico que “[...] além de resumir um programa de conteddos informativos, disposto em uma
ordem dada por sequéncia e relacionamento, condicionaria, ainda, os procedimentos docentes
necessdrios ao desenvolvimento desse programa, fixados previamente” (ALVES, 2005, p. 70).

A producdo cientifica aponta inimeros desafios da escola publica para garantir a
aprendizagem dos alunos matriculados. Apesar da expansdo da escola publica a partir da
Constituicdo de 1988, a taxa de analfabetismo no Brasil ainda é muito elevada: em 1980,
31,9% da populacdo eram analfabetas, em 1991 sdao 25,1% e em 2000 sdao 16,7% (IBGE,
2000).

Segundo a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (IBGE, 2013), em 2013
havia 8,5% de analfabetos com mais de 15 anos no Brasil. Entretanto, se considerados os

analfabetos funcionais em 2013 a porcentagem € ainda maior: 17,8%.
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Diante desse contexto, apresentamos alguns dos desafios da educacdo bdasica publica.
O primeiro desafio € a desvalorizacdo da profissdao. Segundo Visentini (2013), o professor no
Brasil para receber o mesmo saldrio do que em outros paises da América Latina precisa
lecionar em uma carga hordria maior, além de corrigir as licdes e provas em seu tempo livre.
O autor também problematiza as condi¢des de trabalho do professor, como: o elevado nimero
de alunos em sala de aula, superior ao maximo de 35 alunos por sala, exigido em outros
paises, a falta de materiais didéticos atualizados e equipamentos eletronicos em bom estado
para suporte de atividades pedagdgicas.

Gatti e Barreto (2009), com base nos dados da Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios (PNAD) do IBGE, informam que a média de trabalho entre os docentes € de 30
horas semanais em sala de aula ou reunides pedagdgicas, entretanto, considerando a
especificidade do trabalho docente, essa jornada costuma ultrapassar esse nimero de horas. A
formacdo ou a auséncia da formacao superior também compde os desafios. Segundo dados do
Censo Escolar de 2006, apresentado por Gatti e Barreto (2009), entre os professores da
educacdo infantil 54,3% possuiam nivel médio. No ensino fundamental I, 41,3% dos
professores possuiam essa mesma escolarizacao. No ensino fundamental II, a porcentagem de
professores que nao possuem ensino superior cai para 14,5%. Entretanto, a escolariza¢dao dos
professores que lecionam no ensino médio avanga, € 95,4% dos professores possuem nivel
superior completo.

No caso dos professores de Geografia, Visentini (2013) alerta para a falta da formacao
especifica em que “[...] boa parte dos docentes de 5* a 8 série do ensino fundamental e do
ensino médio nao possui uma formacgao especifica na area, sendo estudantes (de diversos
cursos) ou socidlogos, historiadores, advogados, engenheiros, gedlogos, tedlogos, etc.”
(VISENTINI, 2013, p. 235-236). A atuacdo em drea diferente da formac@o ndo ocorre apenas
na docéncia de Geografia, como indicam os dados do Ministério da Educacdo e Cultura
(MEC): cerca de 300 mil professores lecionam em outra érea.

A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagcdo Nacional de 1996 (BRASIL, 1996)
o MEC exige a formacgdo de nivel superior como requisito minimo em concursos para atuacao
como docente da educagdo infantil. No periodo anterior a legislacdo supracitada, os
professores com magistério e curso de docéncia de nivel médio, poderiam atuar como
professores.

No final da década de 1990 e inicio dos anos 2000, houve uma expansdo das vagas de
licenciaturas e Pedagogia. Entre 2001 e 2006, os cursos de licenciatura destinados a formagao

de professores polivalentes, praticamente dobraram (GATTI e BARRETO; 2009, p. 57). Ou
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seja, apesar da expansao da oferta das licenciaturas, essa formacdo pressupde a possibilidade
da atuacdo do docente em mais de uma drea do conhecimento.

Gatti e Barreto (2009) verificaram que a formagdo da licenciatura tem privilegiado as
disciplinas especificas de cada curso, com nimero reduzido de disciplinas pedagégicas e sem
integracdo entre elas. Outro problema apresentado pelos autores é que na maioria dos cursos
ndo tem havido parceria entre as escolas e a universidade para proporcionar experiéncias
praticas de ensino, consideradas muito importantes para a formagao do futuro professor.

No caso da Pedagogia, Gatti e Barreto (2009) questionaram a qualidade desses cursos,
oferecidas na maior parte por faculdades privadas e sem tradicio académica na 4rea de
formagdo para o magistério. Portanto, trata-se de uma crise da educacdo de ordem social e
politica que envolve a formacdo de professores e a condi¢ao de trabalho, e epistemolégica,
especificamente da Geografia académica e da Geografia escolar. Sobre esse aspecto,

discorreremos a seguir.
2.2.1 Desafios teorico-metodologicos ou epistemologicos

No ensino fundamental I, do primeiro ao quinto ano, sio poucos professores que
lecionam numa mesma turma. A pedagoga ou o pedagogo ensina as disciplinas como
Historia, Geografia, Ciéncias, Portugués e Matematica. As ultimas, via de regra, ocupam a
maior parte da grade curricular. Marsiglia (2011) apresenta a matriz curricular de 1°, 2° e 3°
anos do ensino fundamental da Resolug¢do da Secretaria da Educacao do Estado de Sao Paulo
n. 98, de 2008, que ainda estd em vigor. Hd conteddos curriculares de Lingua Portuguesa,
Matemdtica, Educagdo Fisica e Artes e somente na grade curricular de 4° e 5° anos € que as
disciplinas de Histéria, Geografia e Ciéncias Fisicas e Bioldgicas passam a configurar a
matriz curricular, sendo destinados a essas disciplinas somente 10% da carga horéria.

Dessa forma, as ci€ncias humanas e naturais muitas vezes podem ser subjugadas
perante aquelas disciplinas e pouco aprofundadas na sala de aula. O § 2° do artigo 3° da
Resolucdo SE n. 98/2008, afirma que hd prioridade no desenvolvimento das competéncias
leitora e escritora e dos conceitos basicos da matematica, nos anos/séries iniciais (SAO
PAULO, SEE, 2008).

Apesar do enfoque da Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo ser o
desenvolvimento de competéncias e habilidades entre a leitora e escritora, ndo seria necessaria
a redugdo da carga hordria de Geografia para o aumento das aulas de Lingua Portuguesa.

“A Geografia pode enriquecer o processo de alfabetizacdo porque € no espago

geogréfico que as criancas tém as suas multiplas possibilidades de realidade” (STRAFORINI,
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2004, p. 120). “Ao ler o espacgo, a crianca estard lendo a sua propria historia, representada
concretamente pelo que resulta das forcas sociais e, particularmente, pela vivéncia de seus
antepassados e dos grupos com os quais convive atualmente”. (CALLAI, 2005, p. 237)

Segundo Straforini (2004), outro problema da Geografia escolar no ensino
fundamental I estd nas divergéncias entre a perspectiva tedrica da Geografia Critica e o
Construtivismo na educacdo que vem sendo utilizado nas priticas e contetdos educativos.
Para o autor, o ensino na perspectiva construtivista parte de uma relagdo empirica do mundo.

De acordo com Straforini (2004), Kaercher (2010) e Cardoso (2006) a Geografia ainda
tem sido ensinada de forma fragmentada e tradicional. Segundo Saviani (2011), para superar
esse obstdculo é preciso partir da prética social e considerar o real em sua totalidade, a partir
do concreto pensado e nao do empirico.

Kaercher (2010), em uma pesquisa realizada com a metodologia de andlise dos
questiondrios, conclui que a ideia que os alunos pesquisados tém sobre os conteidos da
Geografia enquanto disciplina, é de que se referem apenas aos elementos da natureza e nao da
interacdo da sociedade com a mesma. A hipdtese do autor € que a Geografia Critica ainda nao
¢ muito utilizada como perspectiva tedrica norteadora para o ensino dos conteidos de
geografia e que esse debate se mantém restrito, em grande parte, as universidades, a Geografia
académica. O autor defende um ensino de Geografia para além do espago visivel, da
aparéncia, pelo qual “[...] devemos procurar as causas, as origens dos processos que formam
0s espagos como eles sdo. Para tal, devemos estar muito atentos a acao concreta dos homens,
pois sdo eles os construtores do espago geografico” (KAERCHER, 2010, p. 175).

Ressaltar a importancia da atuagdo do homem sobre o espago significa compreender o
espaco como uma constru¢do social e produzida ao longo dos tempos, portanto, passivel de

modificacdo.
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2.3 Pedagogia Historico-Critica e o Ensino de Geografia

A formacdo de professores encontra-se em um dilema entre a forma e o contetido,
segundo Saviani (2009), ou seja, entre os procedimentos didatico-pedagdgicos e os conteuidos
dos conhecimentos. Para o autor, cria-se uma dicotomia que ndo deve existir, j4 que ambos
sdo indissocidveis e a “[...] saida do dilema implica a recuperacio da referida
indissociabilidade” (SAVIANI, 2009, p. 151).

Para a superacdo dos desafios, € preciso também discutir as condi¢des de trabalho do
professor. Saviani (2007) defende a carreira do professor com jornada integral em uma tnica

escola.

A jornada integral, de 40 horas semanais, teria que ser distribuida de maneira
que se destinassem 50% para as aulas, deixando-se o tempo restante para as
demais atividades, ou seja, os professores poderiam também participar da
gestdo da escola, da elaboracdo de seu projeto politico-pedagdgico, das
reunides de colegiado, do atendimento as demandas da comunidade, além de
orientar os alunos em seus estudos e realizar atividades de reforco.
(SAVIANI, 2007, p. 3)

Saviani (2007) se fundamenta em Gramsci (1989) para desenvolver uma concepg¢ao da
jornada integral do professor. Para Gramsci (1989) a escola unitdria possui uma concepgdo e
objetivo de formagdao humanista (cldssica) que, combinada a aprendizagem do trabalho,
garantiria a carreira do professor.

Gramsci (1989, p. 123) teoriza sobre uma escola com condi¢des de trabalho adequadas
para o trabalho docente, ja que seria de tempo integral e ofereceria uma “[...] rede de auxilios
a infancia e outras instituicdes nas quais, mesmo antes da idade escolar, os meninos se
habituem a uma certa disciplina coletiva e adquiram nocdes e aptidoes pré-escolares”. Entre
essas nogoes, o autor destaca o conhecimento dos direitos e deveres, necessarios ao cidadao e
atualmente negligenciado ou pouco considerado na escola.

Em sintese, a escola atual tem se apresentado “fraca para os fracos” (BARROCO,
2011, p. 172), ao ndo oferecer a instrumentalizacdo necessiria € 0s suportes sociais que
garantiriam essa apropriacao, como afirmou Gramsci (1989).

Além do acesso, a permanéncia talvez seja ainda mais problematica. A escola exclui,
ndo somente os alunos com defici€ncia, por falta do atendimento educacional especializado
ou das adaptacOes pedagogicas e/ou arquitetdnicas necessdrias, mas também segrega as

classes sociais menos favorecidas.
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Bourdieu (2007) revela que o éxito escolar estd associado a um capital cultural, que é

uma heranga cultural transmitida pela familia.

Na realidade, cada familia transmite a seus filhos, mais por vias indiretas que
diretas, um certo capital cultural e um certo ethos, sistema de valores
implicitos e profundamente interiorizados, que contribui para definir, entre

N

coisas, as atitudes face ao capital cultural e a instituicdo escolar.
(BOURDIEU, 2007, p. 41-42)

Bourdieu (2007) percebe que a titulacdo dos pais interfere no desempenho de seus
filhos e conclui que as informagdes referentes as carreiras e orientagdes profissionais, o que
chamou de cursus, sdo vantagens culturais de determinados estudantes. Nesse caso, 0 acesso a
cultura e a determinadas informacdes ao longo da vida interferem no desempenho de alunos.

Dessa forma, as diferencas de desempenho entre aqueles provenientes de classes
sociais populares e alunos de classes sociais abastadas ndo s@o explicadas por Bourdieu

(2007) unicamente pela desigualdade de renda, mas por uma espécie de desigualdade cultural.

Da mesma forma que os jovens das camadas superiores se distinguem por
diferencas que podem estar ligadas a diferencas de condi¢do social, também
os filhos das classes populares que chegam até o ensino superior parecem
pertencer a familias que diferem da média de sua categoria, tanto por seu
nivel cultural global como por seu tamanho. (BOURDIEU, 2007, p. 43)

Sobre a divisdo das classes sociais e a desigualdade, caracteristica do sistema
econdmico capitalista, Barroco (2011) lanca o seguinte questionamento: como € possivel
pensar na igualdade de acesso ao conhecimento por pessoas com deficiéncia se nem ao menos
foram garantidos os conteidos escolares para as pessoas das classes trabalhadoras, sem
deficiéncia?

Nao bastam reformulacdes em um sistema educacional que avalia todos os alunos da
mesma forma, sem considerar a falta de oportunidades de aprendizagem e acesso a cultura por
meio do cinema, da musica, teatro, museus, entre outros.

Se os alunos ndo tém as mesmas oportunidades de aprendizagem, ndo poderiam ser
avaliados da mesma maneira. Também ndo se trata de mudar a avaliacdo, ja que todos devem
ter oportunidade igual de aprender os conteudos, mas, segundo Bourdieu (2007) trata-se de
equalizar as diferencas de capital cultural e de cursus entre os alunos, por meio de uma escola
unitaria, de tempo integral, com formacao humanista e técnica, como prevé Gramsci (1989).

A Pedagogia Historico-Critica entende a escola como espago central na vida social e
advoga a indispensabilidade da apropriacio do saber historicamente sistematizado no

processo de libertagdo das classes subalternas.
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Gramsci propunha que em uma escola humanista, cientifica e tecnoldgica, que chamou
de unitéria, deveria formar intelectuais orgéanicos que estivessem articulados intensamente a
classe trabalhadora, “[...] aptos a sentir o que o povo sente para poder produzir concepgdes de
mundo que se transformem em vontade coletiva” (MARTINS, 2014, p. 284). Para isso o
contetdo deveria ser os conhecimentos socialmente produzidos pela histéria da humanidade,
apropriados coletivamente.

Saviani (2011, p. 13) afirma que um dos objetos da educacao ¢ a “[...] identificacdo
dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana
para que eles se tornem humanos”. Essa identificagdo trata-se de uma selecio de conteidos
considerados elementares e essenciais que sdo sintetizados a partir do conceito de cldssico por
Saviani (2011). Vejamos as definicdes.

O classico ndo se confunde com o tradicional e também nao se opde, necessariamente,
ao moderno e muito menos ao atual. “O cldssico é aquilo que se firmou como fundamental,
como essencial”. (SAVIANI, 2011, p. 13). Classico € aquilo que resistiu ao tempo, logo sua
validade extrapola o momento em que ele foi proposto. (SAVIANI, 2011, p. 87) Aqui o
classico ndo se identifica com o antigo, porque um moderno € também considerado um
classico. (SAVIANI, 2011, p. 87)

Cabe nesse espaco uma problematizacdo. Todo o cldssico € aquilo que resistiu ao
tempo, mas tudo que resistiu ao tempo € um classico que deve ser aprendido na escola?

Para Calvino (2001, p. 10) sdo “[...] classicos aqueles livros que constituem uma
riqueza para quem os tenha lido e amado; mas constituem uma riqueza nio menor para quem
se reserva a sorte de lé-los pela primeira vez nas melhores condi¢des para aprecia-los.” O
autor discute sobre a leitura de cldssicos para a juventude e para a fase madura de
desenvolvimento do ser humano, na qual na primeira nem sempre hd uma compreensdo, mas
que a primeira leitura auxilia a releitura em outro momento da vida. Dessa forma, ressalta a
importancia do contato com os cldssicos para a juventude. Afirma ainda que os clédssicos sao
livros que exercem uma influéncia particular quando se impdem como inesqueciveis e
também quando se ocultam nas dobras da memoria, mimetizando-se como inconsciente
coletivo ou individual. (CALVINO, 2001, p. 10-11) O autor avanga quando conceitua classico
como “[...] um livro que nunca terminou de dizer aquilo que tinha para dizer”. (CALVINO,
2001, p. 11)

Ou seja, complementa a defini¢do de que classico € o que resistiu ao tempo, ja que

contribui para repensar questdes mesmo que elaboradas em outro contexto sdo também atuais.
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Um clédssico € uma obra que provoca incessantemente uma nuvem de discursos
criticos sobre si, mas continuamente as repele para longe. (CALVINO, 2001, p. 12)

Segundo Duarte (2008, p. 195) aquelas obras nas quais, de modo sempre enigmaético, o
tempo se oferece a nds para uma apropriacdo singular e criativa. A extensdo de cldssico
‘como icone de exceléncia’ se constata em dreas as mais diversas; assim, nas artes, diz-se
classico — no sentido de ‘referéncia primeira e obrigatoria’ (DUARTE, 2008, p. 203). Nessa
dltima conceituacdo o autor denota que o cldssico vai além da questdo temporal, mas traz
também a questdo da referéncia e exceléncia, ou seja, sdo obras que muitas vezes
influenciaram ou criaram uma corrente tedrica e que dessa forma sio embasamento para a
compreensao daquela. Por isso sdo “primeiras e obrigatorias”.

Um autor cldssico para Bobbio (2000, p. 131-132) € aquele que é original, atual e

indispensavel.

Considero cldssico um escritor ao qual possamos atribuir estas trés
caracteristicas: a) seja considerado intérprete auténtico e unico do seu
préprio tempo, cuja obra seja utilizada como um instrumento indispensavel
para compreendé-lo, b) seja sempre atual, de modo que cada época, ou
mesmo cada geracdo, sinta a necessidade de relé-lo e, relendo-o, de
interpretd-lo; c¢) tenha construido teorias-modelo das quais nos servimos
continuamente para compreender a realidade, até mesmo uma realidade
diferente daquela a partir da qual as tenha derivado e a qual as tenha
aplicado, e que se tornaram, ao longo dos anos, verdadeiras e proprias
categorias mentais.

A geografia como uma 4rea do conhecimento que se subdivide em subdreas, como a
geografia da populagdo, geografia escolar, geografia agrdria, geografia urbana,
geomorfologia, climatologia e a geopolitica possui diferentes referéncias. Para cada subdrea
ha determinados autores cldssicos.

Nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1996) sao definidos os conteidos a
serem contemplados no ensino de geografia no Ensino Fundamental II, do 6° ao 9° ano.
Alguns autores de referéncia nas diferentes subdreas de geografia dessas séries s@o citados no
documento. Sdo eles: Aziz Ab’ Saber, Rosangela Doin de Almeida, Elza Y. Passini, Manuel
Correia de Andrade, José Bueno Conti, Sueli Angelo Furlan, Georges Benko, José William
Visentini, Rosana Bond, Ricardo Bueno, Ana Fani Alessandri Carlos, Marcos Bernardino de
Carvalho, In4 Elias de Castro, Roberto Lobato Correa, Paulo Cesar da Costa Gomes, Antonio
Christofoletti, David Clark, Amélia Luiza Damiani, David Drew, Michel Foucher, Carlos
Walter Porto Gongalves, André Gorz, José Graziano da Silva, Raul Guimardes Borges, David

Harvey, Otavio lanni, Fernand Joly, Yves Lacoste, Henri Lefebvre, Lucy Marion Calderini
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Philadelpho Machado, André Roberto Martin, Francisco de Assis Mendonga, Olindina
Vianna Mesquita, Antonio Carlos Robert Moraes, Wanderley Messias da Costa, Ruy Moreira,
Lewis Mumford, Ariovaldo Umbelino de Oliveira, Sonia Teresinha de Sousa Penin,
Diamantino A. C. P. Pereira, Raquel Maria Fontes do Amaral Pereira, Silvana Maria Pintaudi,
Nidia Nacid Pontuschka, Massimo Quaini, Antdnio Vitor Rosa, Jurandyr Luciano Sanches
Ross, Milton Santos, Maria Laura Silveira, Monica Arroyo, Adélia A. de Souza; Francisco
Scarlato, Maria Elena Ramos Simielli, Edward W Soja, Jean Tricart, Antonio José Teixeira
Guerra, Yi-Fu Tuan, Mauricio Waldman, German Wettstein e Raymond Williams.

Diante desse quadro de autores, ao planejarmos o ensino de um contetdo escolar nesta
pesquisa na tematica do rio Tieté, elencamos o Aziz Ab’ Saber como referéncia. O tema do
rio Tiet€ na geografia abrange questdes da geomorfologia hidrica, da climatologia e da
geografia urbana, no ambito dos transportes.

Dos autores citados, um classico a ser considerado é o Milton Santos. Moraes (2007)
afirma que Milton Santos € leitura obrigatdria para o estudo da Geografia Critica.

No que se refere ao conceito de paisagem, Vitte (2008) ressalta que, no Brasil, as
maiores contribuigdes para a compreensao das paisagens naturais sdo de Aziz Ab’ Saber. A
paisagem ¢ definida por Aziz Ab’ Saber como uma “[...] heranga de processos fisiograficos e
biolégicos, e patrimdnio coletivo dos povos que historicamente as herdaram como territério
de atuacao de suas comunidades” (AB’SABER, 2003, p. 9)

Para Milton Santos (2008) a “paisagem existe através de suas formas, criadas em
momentos histéricos diferentes, porém coexistindo no momento atual”. (SANTOS, 2008, p.
67)

Ambos sdo cldssicos da Geografia Critica que repercutiram na Geografia Escolar e
reformularam, na perspectiva critica, conceitos e categorias de andlise centrais da édrea.

Desse modo, o cldssico escolhido na pesquisa na escola para o ensino de geografia no
tema do rio Tieté foi o Aziz Ab’ Saber, ja que, no seu entendimento, o conceito de paisagem
contempla os conteudos necessarios para alcancar os objetivos de aprendizagem estipulados.

Na pesquisa cientifica a apresentacdo do referencial tedrico-metodologico €
fundamental, entre outros motivos, para orientar o leitor sobre a perspectiva tedrica que o
autor utiliza e por qual viés os dados serdo coletados e analisados. Nesse sentido, € preciso
explicitar a corrente tedrica adotada na pesquisa para andlise dos dados: a Pedagogia
Historico-Critica que também dialoga com as leituras da Psicologia Historico-Cultural, a

partir de Vygotsky, ao partilhar do mesmo embasamento tedrico: materialismo historico-
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dialético. A escolha da Pedagogia Historico-Critica como principal referencial tedrico esta no
objetivo da pesquisa e as questdes que se colocam no ambito pedagdgico.

A Psicologia Histérico-Cultural ndo € e ndo pode ser uma pedagogia, o que ela pode
ser ¢ um dos fundamentos de uma pedagogia (DUARTE, 2013, p. 19). Cabe entdo definir o
que € e qual € o objeto de estudo da Pedagogia. Segundo Marsiglia (2011), a pedagogia € a
ciéncia que por exceléncia tem seu objeto de estudo o ato de ensinar e 0 modo como o

Processo ocorre:

Assim, diferentemente das teorias que buscam explicar como estd
constituido o fendmeno educativo sem se preocupar com o modo como é
realizado o ato educativo, a pedagogia é uma teoria que se empenha ndo
apenas em compreender e explicar a educacdo, mas também em orientar o
modo de sua realizagdo pratica”. (MARSIGLIA, 2011, p. XII, Grifo nosso).

Podemos afirmar que essa pesquisa tem um objetivo pedagdgico analisar as
possibilidades da realizagcdo de uma prética de ensino em geografia para educandos com
cegueira.

A Pedagogia Historico-Critica € classificada por Saviani (2008) como uma teoria
pedagégica critica; no livro “Escola e Democracia” no qual o autor classifica as Teorias
Educacionais segundo o conceito de criticidade® por ele elaborado. Assim, as teorias
educacionais se dividem em nao-criticas, critico-reprodutivistas e criticas.

Entre as ndo-criticas, estd a Pedagogia Tradicional. “A relac¢do ensino-aprendizagem é
centrada no professor que tem a fungdo de transmitir conteidos e manter a disciplina para
garantir seu objetivo”. (SAVIANI, 2008, p. 6). Ao explanar sobre essa teoria o autor
contextualiza o momento de cria¢do: diante da exclusdo social havia a necessidade de educar
a populacdo, a teoria tradicional promete ou se propde a “curar” a marginalidade. “As criticas
a Escola Tradicional foram justamente em relacdo ao fracasso na tarefa da equalizar as classes
sociais”. (SAVIANI, 2008, p. 7)

A tentativa de reformular a escola fez surgir a Pedagogia Nova, com outra proposta
que propunha mais estimulos ao processo de ensino-aprendizagem. Se na Escola Tradicional a
disciplina rigida impunha o autoritarismo do professor, silenciando o aluno, na Escola Nova,
ao contrdrio, o professor perde o autoritarismo assim como a autoridade. O professor se

transforma em um “facilitador” das situacdes de aprendizagem. “A forma, o modo como se

8 . e . . . . .. N ~ ~

O conceito de criticidade nas teorias educacionais para Saviani (2008) se refere a questdo da relacdo entre a
educacdo e a sociedade, em como cada teoria concebe a contribuicdo da educacio para a superacdo e/ou
manutencdo da marginalidade.
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ensinava, se sobrepde ao conteido transmitido. Além disso, o marginalizado ndo era mais o
ignorante, mas o rejeitado socialmente” (SAVIANI, 2008, p. 8).

Entretanto, a Escola Nova exigia muitos recursos para se efetivar e na pratica os ja
beneficiados socialmente, com esse modelo, adquirem mais vantagens educacionais ainda.
Isso porque na escola puiblica os recursos ndo estavam disponiveis ao professor e nem aos
alunos, acarretando em uma escola fraca para os fracos, com redu¢do dos contetidos em favor
da forma (BARROCO, 2011); Acreditava-se na aquisicdo de conhecimentos de forma
espontanea: o importante nao € aprender contetidos, mas aprender a aprender.

Com a crise que se instaurou da Escola Nova, surgiu a Pedagogia Tecnicista. Nessa

teoria o professor se reduz a executor de préticas das quais nio planejou e ndo participou.

Se na pedagogia tradicional a iniciativa cabia ao professor que era, ao
mesmo tempo, o sujeito do processo, o elemento decisivo e decisério; se na
pedagogia nova a iniciativa desloca-se para o aluno, situando-se o nervo da
acdo educativa na relacdo professor-aluno, portanto, relacdo interpessoal,
intersubjetiva - na pedagogia tecnicista, o elemento principal passa a ser a
organiza¢do racional dos meios, ocupando professor e aluno posicdo
secundaria relegados que sdo a condicio de executores de um processo cuja
concepg¢do, planejamento, coordenagdo e controle ficam a cargo de
especialistas supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais.
(SAVIANI, 2008, p. 14)

A teoria surge no contexto do trabalho fabril, aplicando o modo de producao industrial
a escola. Como o préprio nome indica, a teoria trata a educacdo de modo mecanicista e
objetivo. “Dessa forma, o trabalho do professor passou por um processo de burocratizagcdo
com vistas a racionaliza-lo e manter o controle. Importa a produtividade do aluno, aprender a
fazer”. (SAVIANI, 2008, p. 15-16). Ou seja, houve uma perda da autonomia do professor
frente a elaboragdo do planejamento pedagdgico, que poderia ser coletivo com a participagio
dos alunos.

Estabelecendo uma analogia do trabalho fabril e escolar, assim como o trabalhador
ndo se reconhece como parte daquele processo produtivo, desconhece a produgdo por
completo, j4 que somente realiza parte dela, o trabalho pedagdgico na perspectiva da
Pedagogia Tecnicista também € alienado, assim como o professor e os alunos. A aula ndo €
pensada pelo professor, ndo € construida por ele, nem os alunos podem contribuir
radicalmente. Até a contribuicdo que os alunos podem fazer estd pautada em um espago e
tempo determinado por outras esferas de poder fora da escola.

Como critica a essa teorla surgem as propostas critico-reprodutivistas que

revolucionam ao questionar o fato da fun¢@o da escola ser a de reproduzir a estrutura social
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dividida em classes sociais. Os principais autores foram Althusser, Bourdieu, entre outros.
Entretanto, Saviani (2008) afirma que esses autores limitaram-se a critica e ndo fizeram
propostas pedagdgicas, o que gerou desanimo nos professores, ji que se a escola reproduzia
as classes sociais, ndo haveria esperanca naquele espaco.

Entre as teorias pedagdgicas criticas, Saviani (2008) formula a Pedagogia Historico-
Critica, na qual foi fundador, porém, ndo € tnico colaborador para o seu desenvolvimento.
Para o autor, a teoria € uma construgdo coletiva. Para o autor, o ponto de partida do ensino na
Pedagogia Histoérico-Critica ndo parte do professor, como ocorria na educagdo tradicional, e
nem do aluno, como propds a Escola Nova, mas parte de algo comum a ambos, a pratica
social.

De forma breve, o primeiro momento do processo educativo orientado pela Pedagogia
Historico-Critica € o da prética social e em seguida, o segundo momento € a problematizacao
dessa pratica que significa “[...] detectar que questdes precisam ser resolvidas no ambito da
pratica social e, em consequéncia, que conhecimento € necessario dominar” (SAVIANI, 2008,
p. 57). Por conseguinte, o terceiro momento € o de buscar instrumentos tedricos e praticos
para investigar os problemas da pratica social.

O quarto momento é o da incorporacdo desses instrumentos tedricos e praticos. E o
quinto momento se refere a catarse entendida como uma nova compreensao da realidade pelos
educandos, nas suas dimensdes politica e ética, que deve resultar em uma atuacao social para
mudanca do sistema econdmico vigente, o capitalista, e as relacdes sociais proprias desse
sistema para o socialismo considerando a igualdade das classes sociais. Esse conceito advém
das obras de Gramsci em um determinado contexto histérico e social sem o qual nao é
possivel entendé-lo na sua totalidade. Gramsci buscava uma educag@o que abrangesse a
dimensao cientifica, filosofica, estética e politica do ser humano de forma que sua formagao

fosse integral na concepcao de mundo socialista.

A catarse como expressdo da luta em busca pela direcdo moral e intelectual
das classes subalternas na sociedade demandariam a ac¢ido consciente dos
sujeitos dessas classes e seus aliados, mas aliados que seriam também frutos
do processo catartico: superacdo de individuos e de grupos sociais da
dimensdo egoista e passional, com vista a atingirem o momento ético-
politico. (CARDOSO, 2014, p. 52, grifo nosso)

Na prética pedagogica embasada pela Pedagogia Histdrico-Critica pretende-se que o
aluno, de acordo com Saviani (2007), inicie sua aprendizagem a partir da sua pratica social
inicial e passe para formas mais elaboradas de pensamento para compreender a prética social

na sua totalidade concreta.
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“Ao inicio do processo tudo era percebido como empirico, um tanto confuso. Agora a
mesma realidade passa a ser vista e compreendida em sua forma concreta, € entendida como
fruto de plurideterminacdes: ja ndo se apresenta como natural, mas historica” (GASPARIN,
2002, p. 130).

Em sintese, o dltimo passo se trata, portanto, da retomada da pratica social, porém
agora [...] “transformada, ressignificada pelos alunos e pelo professor que se tornam agentes
sociais ativos” (SAVIANI, 2008, 58).

Nos primeiros anos da escolarizacdo a instrumentalizacio € necessdria e fundamental
para a problematizacdo, ou seja, a alfabetizacdo, por exemplo, é um instrumento cultural
requerido para que o aluno seja capaz de se expressar de outra forma, que ndo a oralizacdo, de
forma mais elaborada, sistematizada as suas ideias. O inicio do processo de alfabetizacao
requer determinadas acdes pedagdgicas que possibilitem o avango do aluno na linguagem que
envolve “[...] situagdes de apreciacdo, reflexdo, elaboracdo e revisdo de textos, que
apresentem tanto aqueles com os quais ja convive quanto aqueles com que ndo teve contato,
mas que fazem parte da cultura humana a ser apropriada”. A autora entdo defende que se
utilizem diversos textos e instrumentos para o “[...] dominio técnico da base alfabética”
(MARSIGLIA, 2011, p. 59).

E preciso destacar que, embora autores da Pedagogia Histérico-Critica (SAVIANI,
2008; GASPARIN, 2002) citem passos ou momentos necessarios para que haja a
aprendizagem e a transformagdo da realidade, esses ndo sdo isolados por tratar-se de uma
teoria pedagdgica baseada em uma filosofia que é materialista, histérica e dialética. Nesse
sentido, ndo € possivel estabelecer passos engessados e prever 0 momento em que ocorrerd a
internaliza¢do dos conceitos por todos os alunos.

Nao necessariamente os alunos vao elaborar a sintese no fim do plano de aula
planejado pelo professor, a problematizacdo e a instrumentalizacdo também ndo estdo
presentes apenas em alguns passos do plano, ao contrario, devem estar ao longo da proposta.

Ensinar Geografia segundo a Pedagogia Historico-Critica significa, em sintese:

1. Propor uma reflexdo critica sobre a préatica social problematizando os conteudos de
Geografia de forma a historiciza-lo, ou seja, buscar suas origens sociais €
historicas. Reflexdo critica aqui entendida como dialética, segundo a qual os
problemas da realidade sdo fruto de “multiplas determinagdes” (GASPARIN,
2002, p. 5) e apresentam contradi¢des historicas;

2. Oportunizar a instrumentalizacdo de diferentes linguagens para a compreensao do

contetido geogréfico sistematizado, necessdrias para a emancipacdo do sujeito;
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3. Tracar caminhos pedagdgicos que possibilitem aos alunos associar os problemas
sociais e/ou ambientais locais, vivenciados, aqueles de ordem distante. E
necessdrio que os alunos estabelecam relagcdes entre o local e o global;

4. Antes de tudo o professor nessa perspectiva adota a consciéncia de classe e tem um
posicionamento politico que busca a transformacdo social e o fim das classes
sociais. O conceito de catarse em Saviani (2008) pressupde essa visdo de mundo
sobre a préatica social, sem a qual os conhecimentos adquiridos na escola terdao

outra finalidade.

Para compreender a realidade na sua totalidade é importante instrumentalizar o aluno
para que ele estabeleca relacdes entre os lugares em diversos aspectos como 0s naturais, 0s
culturais, politicos, religiosos, econdmicos, entre outros. A abordagem em diferentes escalas
deve acarretar na generalizacdo que, segundo Vygotsky (2002), quando o sistema de

generalizagdo criado se torna consciente na crianga ocorre a formacdo de conceitos:

Esse “sistema constitui o ponto bdsico que aparece no pensamento da
crianga, ao redor do qual se constitui toda a histéria do desenvolvimento dos
conceitos cientificos na idade escolar. A sistematizacdo ou o sistema é o
novo que surge no pensamento da crianga com o desenvolvimento dos seus
conhecimentos cientificos. Tanto o sistema quanto o desenvolvimento dos
conceitos cientificos elevam seu desenvolvimento mental a um nivel cada
vez mais alto” (GASPARIN, 2002, p. 106).

Os conceitos se associam na formacdo do pensamento, tornando-se complexos e
formam estruturas de generalizagdo que buscam explicar a realidade. Segundo Vygotsky
(1991, p. 93), “[...] os conceitos geograficos e sociolégicos devem se desenvolver a partir do
esquema simples ‘aqui e em outro lugar’”. Ou seja, do ponto de vista geogréafico, uma
abordagem em multiplas escalas de andlise.

Apesar das referéncias a aproximacgdo do conteudo a realidade tanto em Vygotski
(1991) quanto em Saviani (2008), o objetivo da escola na perspectiva da Pedagogia Historico-
Critica e da Psicologia Histérico-Cultural ndo é o de reiterar o cotidiano dos alunos, mas ao
contrdrio, busca-se alcancar a superagdo do senso comum para a transformagdo social e para
i1sso os conteudos construidos historicamente sdo imprescindiveis.

Marsiglia (2011) destaca ainda que o esvaziamento dos conteudos cldssicos acarreta
na manutencdo do sistema econdmico e politico capitalista e das desigualdades sociais

produzidas.
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Se por um lado a historia de vida e fundamental na formagdo do sujeito em
sua totalidade, por outro lado a secundarizacio da educacdo escolar
representa minimizar conteidos e formas de assimilacdo dos conhecimentos
historicamente construidos. Consequentemente, significa contribuir para o
projeto neoliberal que impede a acdo dos homens na realidade concreta
(MARSIGLIA, 2011, p. 7).

Em sintese, a aprendizagem ndo € garantida de forma igualitdria na sociedade
capitalista, devido a dominacdo cultural da classe burguesa sobre a classe trabalhadora. E,
enquanto ndo temos garantidas determinadas apropriacdes intelectuais para a classe
dominada, a estrutura social se perpetua.

Nessa perspectiva, a escola € o 16cus de aprendizagem, entendida como a socializacao
do saber elaborado, sistematizado e historicamente construido. Para Saviani (2011) esses
saberes s@o os conteddos classicos.

Na leitura de Martins (2014) sobre Gramsci a dominag@o da classe burguesa se dd em
trés planos: na politica, por meio da forca, na economia e no plano ideolégico por meio da
ética, cultura, estética, psicologia, religido, etc.

A dominacgdo nessas dimensdes ideoldgicas ocorreu na formacdo de uma filosofia
principalmente no século XX em diante, ao ditar normas, valores e habitos que condizem a
uma concep¢ao de mundo burguesa e que para contrapor seria preciso também revolucionar
nesse campo de forma a “[...] disseminar outra filosofia afeita as classes subalternas, com
objetivo de angariar forca suficiente para forjar um bloco social capaz de impor novas
dindmicas sociais e, assim, produzir uma verdadeira ‘reforma moral e intelectual’”
(MARTINS, 2014, p. 269).

Trata-se da “[...] apropriacdo pelas camadas populares das ferramentas culturais
necessarias a luta social que travam diutumamente para se libertar das condi¢des de
exploracdo em que vivem”. (SAVIANI, 2008, p. 71). Nesse processo que o professor tem
papel central na teoria. O professor tem a fungdo de mediar o conhecimento e contextualizar o
conteudo, através o trabalho pedagdgico refletido e intencionalmente dirigido a aprendizagem
do aluno (DUARTE, 2007).

A importancia do professor cresce ainda mais no ensino e na aprendizagem de alunos
com deficiéncia. O conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal’ na obra de Vygotsky
(2006) aponta para a importancia da media¢do pedagdgica no desenvolvimento da crianca,
principalmente, aquelas com defici€ncia visual. Vygotsky (2006) indica que, a partir das

intervencoes do professor, o desenvolvimento da crianca pode avancar do desenvolvimento

? Segundo Prestes (2010), a tradugio mais adequada seria zona de desenvolvimento iminente.
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real, aquele em que a crianga s6 consegue realizar determinada atividade com auxilio de um
adulto, para o desenvolvimento potencial, quando a crianga consegue realizar a atividade sem
a ajuda de um adulto.

O salto entre o desenvolvimento real e o desenvolvimento potencial € o iminente. Esse
intervalo é o desenvolvimento propriamente dito. E justamente na zona de desenvolvimento
iminente do aluno que o “[...] professor tem a tarefa de intervir, proporcionando experiéncias
qualitativamente significativas e que possibilitem a crianga, através da sua propria atividade, a
superacdo de niveis menos elevados de desenvolvimento” (SCALCON, 2002, p. 117).

Vygotsky (2006, p. 116) vai além ao afirmar que a aprendizagem ndo depende do
desenvolvimento cognitivo, como apontam os estudos de Piaget, mas pelo contrario, “[...] a
aprendizagem escolar orienta e estimula os processos internos de desenvolvimento”. A
crianga, ao entrar em contato com um problema, vai mobilizar func¢des psicoldgicas, palavras,
instrumentos, para resolvé-lo. E possivel saber o desenvolvimento potencial da crianca a
partir da ajuda do adulto e das solu¢des elaboradas.

Quando o professor propde atividades que desafiem as criangas a refletir, dialogar e
resolver problemas, mesmo que nao imediatos, estd colaborando para a aprendizagem e, nessa
perspectiva, estd induzindo ao desenvolvimento também. Dessa forma, “[...] o processo de
desenvolvimento ndo coincide com o da aprendizagem, o processo de desenvolvimento segue
o da aprendizagem, que cria a drea de desenvolvimento potencial” (VIGOTSKY, 2006, p.

116).

Considerada desse ponto de vista, a aprendizagem ndo €, em si mesma,
desenvolvimento, mas uma correta organiza¢do da aprendizagem da crianca
conduz ao desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos de
desenvolvimento, e esta ativacdio ndo poderia produzir-se sem a
aprendizagem. Por isso, a aprendizagem é um momento intrinsicamente
necessario e universal para que se desenvolvam na crianga essas
caracteristicas humanas ndo-naturais, mas formadas historicamente.
(VYGOTSKI, 2006, p. 115)

O desafio cotidiano dos alunos com cegueira os obriga a mobilizar mais determinadas
funcdes psiquicas do que as pessoas videntes com a mesma idade, no mesmo contexto. Por
meio do desenvolvimento dessas fungdes, como a memoria, € possivel que o aluno cego
compense seu déficit de visao.

Dessa forma, as dificuldades que surgem tanto na aprendizagem como no
desenvolvimento do educando com cegueira em um mundo construido pela maioria vidente

podem ser compensadas socialmente na mediacdo da palavra que traz um significado social,
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contextualizado. Para Vygotsky (2006) a palavra como mediadora de significado assume
importancia sine qua non'’ para o desenvolvimento proximal, ja que a partir da fala é possivel
aprender no coletivo e impulsionar o desenvolvimento da crianca a partir da imitagdo,
internalizacdo da fala e da atribui¢do de sentido aos objetos, aos hdbitos, as atitudes humanas,
entre outros.

A linguagem, associada ao pensamento para a resolu¢do de problemas € uma acdo
tipicamente humana, portanto, ndo nasce pronta, € construida historicamente e desenvolvida
pelos grupos humanos a partir da necessidade criada pelo trabalho. Trabalho aqui entendido
como “[...] modo como os seres humanos, a0 mesmo tempo, estabelecem intercaimbios com a
natureza, transformando-a, com o intuito de obter o necessdrio para sua sobrevivéncia, e se
autoproduzem” (COSTAS; FERREIRA, 2014, p. 316).

“No contexto do trabalho, os signos (linguagem, escrita, nimeros) e as ferramentas
transformam a conduta e o pensamento humano, o que permite a transposicao e a evolucao
histérica de uma espécie hominizada para condicdo humanizada” (COSTAS; FERREIRA,
2014, p. 317).

Scalcon (2002, p. 129) compara os objetivos da Psicologia Histérico-Cultural e da
PHC e conclui que tanto o conceito de Zona de Desenvolvimento Iminente e 0 movimento de
sincrese e sintese, proposto por Saviani (2007), “[...] fazem uso da media¢do pedagdgica que
encaminha ao movimento catdrtico, ou seja, ao ponto culminante do processo educativo e a
pratica social transformada”.

A Pedagogia Histérico-Critica (PHC) e a Psicologia Histérico-Cultural, para alcangar
o projeto de mundo e sociedade que se propdem, sem divisdo de classes sociais e de
propriedades privadas com a formagdo do homem livre e integral, reconhecem a escola como
uma instituicio de empoderamento do conhecimento cientifico, cultural e artistico na
ascensdo das consciéncias para a compreensao do mundo como historicamente determinado e
por isso passivel de modificacdo. Assim sendo, hd necessidade de um posicionamento politico
do professor na PHC.

Duarte (2007) ressalta que, no trabalho educativo, é preciso que o educador seja
consciente dos valores e da teoria que norteia sua pratica, do contrario pode ndo atingir seu

objetivo de “humaniza¢do dos educandos”.

10 . . .
Sem a qual ndo, imprescindivel.
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A formagdo humanizadora tem um cardter concreto, ou seja, “ela significa que o
educador se posiciona ética e politicamente perante a sociedade na qual vivem ele e o

educando” (DUARTE, 2007, p. 57).
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2.4 Desafios e possibilidades para o ensino de geografia aos alunos com deficiéncia

O professor, ao lecionar em uma escola ou sala que esteja presente um aluno com
deficiéncia visual, além dos desafios anteriormente citados, também se depara com um aluno
que requer um atendimento educacional especializado em que os materiais didaticos devem
ser adaptados, assim como o planejamento da aula.

No que se refere aos materiais didaticos utilizados na aula de Geografia, para que os
mapas consigam ser lidos por alunos cegos é preciso adaptid-los em mapas téteis ou
multissensoriais, com o uso além do tato, também a audi¢do, por exemplo. Para que o
fenomeno representado no mapa seja compreensivel ao sujeito com deficiéncia visual
algumas normas foram estabelecidas pela ciéncia, transformadas em uma 4rea da cartografia,
a cartografia tatil.

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) sugerem como recurso de
acesso ao curriculo ao aluno com deficiéncia visual, dentre outras orientagdes, a utilizagao do
sistema Braille, de ilustragcdes tateis, posicionar as carteiras de forma espacada para facilitar o
deslocamento do aluno na sala, explicacdo verbal do material apresentado em aula, de
maneira visual, maquina Braille, reglete, soroba, bengala longa, livro falado, computador com
sintetizador de vozes e periféricos adaptados etc.

O documento também define o termo adaptagdo curricular entendido como uma
flexibilizacdo as necessidades educacionais especiais do educando, porém, esclarece que nao

se trata de alterar o curriculo, os conteidos, mas a forma, ou seja:

Pressupdem que se realize a adaptagdo do curriculo regular, quando
necessdrio, para tornd-lo apropriado as peculiaridades dos alunos com
necessidades especiais. Nao um novo curriculo, mas um curriculo dindmico,
alteravel, passivel de ampliacdo, para que atenda realmente a todos os
educandos (BRASIL, 1998, p. 33).

Embora haja necessidade de adaptagdes metodoldgicas para o acesso ao conhecimento
pelo aluno com deficiéncia visual, somente elas ndo bastam. Segundo Goes (2004, p. 74),
“[...] sdo indispensaveis projetos diferenciados e ndo apenas pequenos ajustes”.

Para compreendermos as necessidades educacionais especiais das pessoas com
deficiéncia visual, principalmente aqueles com cegueira; que € o objeto desta pesquisa, €
importante resgatar as mudancas da concepg¢do da cegueira. Caiado (2014) resgata a evolugdo
histérica da concepcao de cegueira sistematizada por Vygotsky em: periodo mistico, periodo

biolégico-ingénuo e periodo cientifico.
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O periodo mistico advém do contexto historico da Antiguidade, Idade Média e grande
parte da Histéria Moderna em que as pessoas com cegueira eram concebidas como seres
humanos indefesos e ao mesmo tempo espiritualmente superiores, que poderiam prever o
futuro, por exemplo. Apesar de superada na literatura académica ainda perdura no senso
comum. O periodo biolégico-ingénuo nasce no Iluminismo no século XVIII, na tentativa de
explicar o mundo e os seres humanos a partir da ciéncia moderna marcada pelo empirismo.
Para os empiristas que supervalorizavam a percepc¢do da experiéncia pelos sentidos (visao,
tato, etc.) “[...] a auséncia de um 6rgdo sensorial pode ser compensada com o aumento do
funcionamento dos outros 6rgdos sensoriais” (CAIADO, 2014, p. 37). A cegueira, por
exemplo, poderia ser compensada biologicamente pelo desenvolvimento do tato e da audicdo.
No periodo cientifico o homem ¢ concebido como um “[...] individuo social e histérico e € a
partir das relacdes entre os homens e da acdo dos homens sobre a natureza, pelo trabalho, que
o individuo internaliza conhecimentos” (CAIADO, 2014, p. 39). A compensag¢do, nessa
perspectiva, ocorre por meio da interacao social entre as pessoas, mediada pela palavra.

Segundo Amiralian (1997, p. 31), até a década de 1970 “[...] a definicdo de cegueira
estava associada a acuidade visual, teste realizado por médicos oftalmologistas que aferem a
capacidade visual do individuo”. Entretanto, verificou-se que havia diferencas de percepcao
visual entre pessoas cegas com a mesma acuidade visual. A partir desse periodo € alterada a
concepcdo de médica para a pedagdgica. A autora aponta a questdo educacional como
relevante nos estudos sobre a cegueira e o método Braille, que anteriormente era introduzido
de acordo com o diagndstico médico. Assim, a partir da década de 1970, “[...] passaram a ser
considerados cegos aqueles para quem o tato, o olfato e a cinestesia sdo os sentidos
primordiais na apreensdo do mundo externo”.

Nunes (2004, p. 54) revela que a aprendizagem de conceitos por alunos cegos “[...]
ndo se restringe aos estimulos sensoriais, mas envolve, como em todo ser humano, a
totalidade de seu pensamento e vivéncias”. Por isso, a autora destaca a importincia de os
professores de criancas com cegueira conhecerem as particularidades do desenvolvimento
cognitivo da defici€ncia, suas representacdes e formas de entender o mundo, para que seja
possivel compreender sua aprendizagem.

Quando se trata da cegueira congénita esse aspecto € ainda mais relevante, ja que as
imagens mentais formadas pelo sujeito podem se diferenciar e muito das pessoas que
enxergam, embora compartilhem o mesmo universo cultural e palavras cujos significados

foram dados normalmente por videntes. Em relagcdo a cegueira congénita, segundo Amiralian
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(1997, p. 33) “[...] estabeleceu-se a idade de 5 anos como parametro para se considerar a
cegueira congénita ou adquirida, para fins educacionais”.

Para garantir a aprendizagem do sujeito cego, considerando suas particularidades
como potencialidades a serem desenvolvidas, determinadas condicdes de ensino sdo
necessdrias. Os desafios apresentados nesse capitulo para o ensino e aprendizagem desse
aluno sdo: auséncia de planejamento diferenciado considerando as necessidades educacionais
dos educandos com deficiéncia visual, auséncia de formacdo continuada em Educacdo
Especial aos professores que lecionam em salas com aluno com defici€ncia visual e auséncia
ou pouca comunicacio entre o professor da sala de recurso e o da sala regular.

As pesquisas de Almeida (2011) e Oliveira (2008) identificam préticas pedagdgicas de
professores de Geografia que ndo consideram as necessidades educacionais especiais dos
educandos com deficiéncia visual. Esse desafio pode ser resultado do segundo tépico a ser
apresentado: a auséncia de formacdo continuada em Educacido Especial para professores
atuantes em salas ditas “inclusivas”.

Os relatos de pessoas com deficiéncia visual na escola presentes na pesquisa de
Caiado (2014) apontam para a incompreensao dos professores sobre a defici€éncia, em alguns
casos, o distanciamento ou falta de didlogo com o aluno.

Algumas pesquisas (GOES, 2004; CHAVES, 2010; ALMEIDA, 2011; OLIVEIRA;
2008) apresentam relatos de professores a respeito da dificuldade que sentem em ensinar
pessoas com deficiéncia no ensino regular, quando nao muita dificuldade, devido em partes a
falta de formacao inicial e continuada na area.

Nao tem havido um preparo prévio dos professores da sala regular para o exercicio
pedagodgico com o aluno com deficiéncia, o “[...] préprio exercicio das relagdes de ensino tem
preparado as professoras para receber e acolher a ‘alteridade deficiente’ (FONTANA et al.
2004, p. 163). Ou seja, os professores tém aprendido “na pratica”, com todas as dificuldades
e comprometimentos de aprendizagem que isso pode acarretar para a pessoa com defici€ncia.

Os desconhecimentos sobre a aprendizagem do estudante com deficiéncia somado as
precdrias condi¢Oes de trabalho do professor podem resultar na homogeneizacao das praticas
pedagdgicas apesar da diversidade dos alunos, implicando em uma desigualdade perante o
estudante com deficiéncia, ja que, na falta do atendimento educacional especializado na sala
regular, ndo lhe € oportunizado o acesso ao conhecimento. Laplane (2004) critica o discurso
educacional de que na escola todos sdo iguais e que as oportunidades sio as mesmas por

acarretar na culpabiliza¢do do aluno pelo fracasso escolar.
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A escolariza¢do do aluno com deficiéncia para a Pedagogia Histérico-Critica e para a
Psicologia Histérico-Cultural, ndo deve se reduzir a socializagﬁo“, mas deveria ter 0 mesmo
objetivo da que ocorre para os demais: a aprendizagem dos contetidos escolares. Martins
(2013) destaca que ambas as teorias preconizam a educacdo escolar para a aquisi¢cdo de
conceitos cientificos.

Para a Psicologia Histérico-Cultural a aprendizagem da pessoa com deficiéncia ocorre
na interacdo social e na mediacdo pedagdgica. Por isso, a importancia do professor nessa
perspectiva e de sua formacao tedrica e de praticas coerentes entre si € que se preparem para o
ensino das pessoas com deficiéncia na interacdo com os demais.

As dificuldades que surgem tanto na aprendizagem de um mundo construido pela
maioria vidente como no desenvolvimento podem ser compensadas pelo aluno com cegueira

na mediagdo da palavra que traz um significado social, contextualizado.

As vias alternativas de desenvolvimento na presenca da deficiéncia seguem a
direcdo da compensacdo social das limitagdes orginicas e funcionais
impostas por essa condicdo. Cumpre ressaltar, contudo, que ndo se trata de
afirmar que uma fung@o psicolégica compense outra prejudicada ou que a
limitacio numa parte do organismo resulte na hipertrofia de outra. A
compensacdo social a que se refere Vigotski consiste, sobretudo, numa
reacdo do sujeito diante da deficiéncia, no sentido de superar as limitagdes
com base em instrumentos artificiais, como a mediacdo simbdlica.
(NUERNBERG, 2008, p. 309, grifo nosso)

Nesse sentido, “[...] na impossibilidade da compensa¢do biolégica dos Orgaos

sensoriais do deficiente, hd uma compensagdo social através da mediagcdo social e semidtica”

(NUERNBERG, 2008, p. 309, grifo nosso). Se oportunizadas as interagdes sociais, a
mediacdo social de alunos com cegueira € favorecida no ambiente escolar “[...] nas
possibilidades de apropriacdo da experiéncia social dos videntes” (NUERNBERG, 2008, p.
309). A mediacdo semiltica ocorre “[...] na apropriacao dos significados culturais que podem
emergir a partir do contato com objetos objetivamente percebidos” (NUERNBERG, 2008, p.
313).

Para Caiado (2014, p. 40) a cegueira socialmente ndo € limitadora porque pela
comunicacdo com o outro por meio de palavras € possivel a apropriacao do real, por exemplo,
na compreensdo das cores dos objetos “[...] a pessoa cega apreende os significados sociais
atribuidos as cores, como por exemplo: o preto € luto, o vermelho € uma cor quente, o branco

representa a paz”. A vista disso, as experiéncias sensoriais (tdteis, auditivas, etc.) em conjunto

' Entendida como “um processo por meio do qual o individuo aprende a ser um membro da sociedade, [...] é a
imposicao de padroes sociais a conduta individual”. (BERGER e BERGER, 1994, p. 204)
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com a mediacdo do outro sdo indispensdveis para a apropriacdo de conceitos por sujeitos
cegos.

Nesse sentido, € preciso repensar a concepcao de deficiéncia que se desloque do ponto
de vista biolégico e organico, para a visdo social na qual a superacdo se d4 pela interacao
social na escola, entre os alunos, durante as aulas, em uma perspectiva interativa de ensino e
aprendizagem (FERREIRA; FERREIRA, 2004).

Entretanto, esse convivio social ndao € harmonico, mas contraditério. A pessoa com
deficiéncia apresenta estigmas de inferioridade e incapacidade construidos historicamente e
essa visdo “[...] fortalece praticas sociais que segregam e diminuem as oportunidades de
desenvolvimento desses sujeitos” (PADILHA; SA, 2013, p. 144).

Os relatos das pessoas com deficiéncia visual na escola presentes na pesquisa de
Caiado (2014) apontam a dificuldade da socializacdo de alguns alunos cegos devido ao
preconceito e a exclusdo que os demais alunos faziam, bem como ao distanciamento e a
incompreensdo dos professores sobre a deficiéncia. Dessa forma, hd uma contradi¢cdo que se
estabelece na inser¢ao da pessoa com deficiéncia visual na escola. “Se de um lado, o processo
de humanizagdo impulsiona o individuo para o convivio social, de outro lado, a limitacao
biolégica, de mobilidade e de recep¢do visual, dificulta os processos sociais” (CAIADO,
2014, p. 40).

A mediagao simbdlica que ocorre no ambito social € solu¢do para o desenvolvimento
da pessoa com deficiéncia visual, entretanto, depende do reconhecimento da sua condicao

biol6gica por outros e isso dificulta a interacdo social e, portanto, seu desenvolvimento.

Mas, a formacao de conceitos depende fundamentalmente das possibilidades
que os individuos t€m (ou ndo) de, nas suas interacdes, se apropriarem (dos)
e objetivarem os contetidos e formas de organizacdo e de elaboracido do
conhecimento historicamente desenvolvidos (FONTANA, 2005, p. 14).

Assim sendo, a interacdo social diminuida do aluno com deficiéncia visual influencia
negativamente a formagdo dos conceitos € o seu desenvolvimento devido ao fato do “[...]
universo cultural estar construido em funcdo de um padrido de normalidade que, por sua vez,
cria barreiras fisicas, educacionais e atitudinais para a participacao social e cultural da pessoa
com deficiéncia” (NUERNBERG, 2008, p. 309).

Outro desafio € a concepgao de deficiéncia que se tem adotado nas pesquisas da érea,
assim como de acessibilidade da pessoa com cegueira aos conteidos curriculares de
Geografia. Como ja apresentado no levantamento das produgdes, neste segundo capitulo, 60%

das pesquisas sobre ensino de Geografia para pessoas com deficiéncia visual no Brasil tem
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como foco o tema da cartografia tatil. Esse talvez seja um indicativo de que as pesquisas tém
privilegiado a metodologia de ensino ao invés de outros aspectos como a formagdo e as
praticas dos professores.

Segundo Barroco (2011), o foco nas metodologias de ensino em vez da formacao dos
professores e de sua pratica tem origem em uma concepcao de deficiéncia como ausé€ncia. A
autora defende que a concepcdo de homem, escola e sociedade sdo anteriores a escolha das
metodologias e conteidos a serem ensinados.

Na perspectiva tedrica adotada, a aprendizagem escolar dos alunos com cegueira de
contetdos geogréficos ndo ocorre somente por meio de imagens adaptadas, mapas em relevo,
entre outros recursos. A aprendizagem ocorre necessariamente por meio das relagcdes sociais,
na convivéncia e comunicacao, da fala com o outro.

O professor tem a func@o primordial nesse processo que, ao falar com o aluno suas
palavras, entram em conflito com a visdo de mundo anteriormente posta. Vygotsky (2006)
avancga nesse sentido porque considera que a imitacdo faz parte do processo de aprendizagem.
Primeiro a crianga imita o adulto, para depois incorporar suas palavras, ressignificando-as em
outros contextos. “Com o auxilio da imitagdo na atividade coletiva guiada pelos adultos, a
crianca pode fazer muito mais do que com a sua capacidade de compreensdo de modo
independente” (VIGOTSKY, 2006, p. 112).

O significado que a palavra traz possibilita maior complexidade de pensamento, ja que
a partir dele sdo estabelecidas relacdes entre o pensamento e fala, embora em momentos
diferentes (COSTAS; FERREIRA, 2014).

Foi por meio da necessidade advinda do trabalho humano que a linguagem se
desenvolveu, aprimorando a comunicagdo e a troca de vivéncias entre os homens (COSTAS;
FERREIRA, 2014). O avanco da linguagem “[...] autorizou ao homem a elaboracio de frases
completas, que possibilitaram a comunica¢do de qualquer informagdo, alheia ao ambiente da
acdo prdtica, o que, segundo ele [Luria], foi indispensdvel para o desenvolvimento da
atividade consciente” humana (COSTAS; FERREIRA, 2014, p. 313).

Considerando a importancia da linguagem na aprendizagem e no desenvolvimento, a
intervencdo do professor, na media¢do pedagdgica, assim como sua comunicagdo diretamente
com a pessoa com deficiéncia € imprescindivel. Goes (2008) critica a postura dos professores
e demais profissionais que lidam com pessoas com defici€éncia ao ndao se direcionarem
diretamente aos sujeitos. ao falarem com a pessoa ao lado deles, sobre eles. Falam deles e ndo
com eles. Desse modo “[...] se o educador ndo atua de modo a trazer o educando para o

campo da significagcdo, ndo hd como construir um funcionamento psiquico de ordem superior”
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(GOES, 2008, p. 42). A autora propde uma diretriz de falar com os sujeitos para que seja
possivel a significacdo do mundo por eles.

Entretanto, essa e as demais diretrizes precisam ser contextualizadas e
problematizadas na realidade da escola brasileira, sobretudo, na escola publica, considerando
a formagdo do professor, as condigdes de trabalho, sua remuneracdo e carga hordria de
trabalho, entre outros fatores que de fato influenciam o trabalho docente.

Concordamos com as pesquisas, presentes no levantamento da producdo de
conhecimento na area, como as de Chaves (2010), Almeida (2011) e Oliveira (2008) sobre a
dificuldade de comunicag@o entre professores da sala regular e professores do atendimento
educacional especializado (AEE) que torna mais complicada a possibilidade de adaptacao dos
materiais didaticos e do planejamento das aulas que considere a pessoa com defici€éncia
visual. Esse talvez seja o maior problema que também estd associado a condi¢cdo de trabalho
do professor, ja apresentada neste capitulo.

A extensa jornada de trabalho do professor e a baixa remuneracio, que o faz trabalhar
muitas vezes em mais de uma escola, acarretando em deslocamentos, pode prejudicar as
trocas de informacdo entre esses profissionais.

O modelo de “inclusdao” adotado nas escolas, por separar os espacos de aprendizagem
coletiva e de atendimento educacional especializado, e de forma geral sem oferecer formagao
continuada aos professores da sala regular, pressupde que haja didlogo entre esses espacos
para que as necessidades educacionais da pessoa com defici€éncia sejam minimamente
atendidas. Entretanto, quando a parceria ndo acontece, a aprendizagem da pessoa com
deficiéncia € prejudicada. Além disso, a reponsabilidade pela aprendizagem das pessoas com
deficiéncia ndo poderia estar a cargo exclusivo do professor e que, apesar disso, hd uma
sobrecarga de trabalho para esse profissional. (GOES, 2004)

A matricula das pessoas com defici€ncia no ensino regular pode criar a aparéncia de
superacdo dos preconceitos, j& que ocorre a convivéncia entre as pessoas com € sem
deficiéncia. Por outro lado, a aprendizagem deficitdria e minima dos contetdos escolares
classicos para esses sujeitos pode revelar os resultados desse sistema educacional: a exclusdo
social silenciada das pessoas com deficiéncia.

Caiado et al (2013, p. 24) alerta para o risco do discurso da diversidade humana e da
inclusdo do diferente, que muitas vezes nega os conflitos sociais da sociedade capitalista,
dividida em classes sociais, e, portanto, desigual. E acaba por naturalizar a exclusdo social.
Fala-se entdo de uma escola abstrata, a-histdrica, discute-se como incluir na escola aqueles

que vivem socialmente excluidos, como se a escola fosse uma instituicdo que funcionasse
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independentemente das relagdes sociais. As autoras buscam essa superacdo no relato da
trajetdria escolar de pessoas com defici€éncia que concluiram o ensino superior e concluem
que hd importantes contribuicdes da familia nesse processo, mas também uma auséncia de
politicas publicas que pudessem garantir a acessibilidade.

O contexto macro no ambito politico e econdmico que permeia as politicas
educacionais a partir da década de 1990 permite compreender os interesses dos organismos
mundiais e dos Estados em racionalizar a educagdo de modo a torna-la eficiente na relacao

custo-beneficio.

As politicas econdmicas atuais, no Brasil e em outros paises, que seguem o
que estd sendo chamado de modelo neoliberal, implicam a proposital
inclusdo precdria e instdvel, marginal. Nio sio, propriamente, politicas de
exclusdo. Sdo politicas de inclusdo das pessoas nos processos econdomicos,
na produgdo e na circulagdo de bens e servicos, estritamente em termos
daquilo que é racionalmente conveniente e necessario a mais eficiente (e
barata) reproducdo do capital. E, também, ao funcionamento da ordem
politica, em favor dos que dominam. (MARTINS, 1997, p. 20, grifo nosso).

A imensa quantidade de desafios a apropriacdo de conhecimentos por parte das pessoas
com deficiéncia e demais classes sociais marginalizadas, condiz com o momento histérico
atual de racionalizac¢do da educacao.

Segundo Saviani (2011), no Brasil tem havido historicamente um descaso com a
educagdo que perdura na contemporaneidade, devido ao baixo investimento na 4rea que
ocasiona em condicdo de trabalho degradante, a formacdo deficitdria do professor, assim

como a sua pratica.
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CAPITULO 3. A PESQUISA NA ESCOLA

3.1. Metodologia
Nesse capitulo serdo detalhados os procedimentos metodolégicos utilizados neste
estudo e serdo apresentados o l6cus da pesquisa e os sujeitos participantes. Num segundo

momento, apresenta-se a intervencdo pedagdgica proposta e a andlise desse processo.

3.1.2  Coleta de dados

A coleta de dados foi realizada em 2013 e 2014. O 16cus da pesquisa foi uma escola
municipal na cidade de Salto, localizada no interior do estado de Sdo Paulo, na regido
administrativa de Sorocaba-SP.

Os primeiros contatos com a escola e com a aluna foram por meio da Secretaria da
Educagao de Salto-SP. Apresentamos o projeto de pesquisa para funciondrios do setor da
educagdo na secretaria e, apos a permissao da realizacdo da pesquisa nas escolas da Prefeitura
de Salto, fomos direcionados a uma associacao para pessoas com defici€ncia visual.

A Associacdo nos apresentou no dia 06 de setembro de 2013 duas alunas com
cegueira, ambas estudavam em escolas da prefeitura, no ensino fundamental I. Uma delas
tinha oito anos daquele momento e a outra, 12. Durante o més de setembro e outubro de 2013
acompanhamos algumas atividades das alunas na associacdo. Em novembro de 2013
mantivemos contato com as pedagogas da associacdo para planejar as atividades em conjunto
do que seria adequado para as alunas.

Em outubro de 2013 contatamos a diretora da escola regular municipal de Salto e no
dia 13 de fevereiro de 2014 retornamos e apresentamos a proposta de trabalho pedagdgico
para a vice-diretora que foi analisada e seria repassada para a professora da sala da aluna. No
ano de 2014, uma das alunas com cegueira que acompanhidvamos na associacdo foi
matriculada em outra escola, a partir disso foi decidido realizar a pesquisa com a outra aluna,
J& que o contato com a escola ja havia sido estabelecido.

A permissdo da pesquisa foi facilmente concedida pela gestdo escolar apds o
enfrentamento de diversos desafios no ensino e aprendizagem de Ana no ano de 2013, como
falta de recursos e pouco conhecimento especifico para ensinar criangas com cegueira.

Em seguida, apresentamos o projeto a professora responsavel pela sala e solicitamos a
sua permissdo para realizar uma interven¢do pedagdgica com a turma que a Ana frequentava.

A professora informou que eram muitos os desafios de ensinar geografia, histdria e ciéncias
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para cegos e que Portugués ndo havia tanta dificuldade ja que havia a mdquina Braille
disponivel na sala e a associagdo realizava a transcricdo do que a aluna havia escrito.

A proposta foi abordar o Rio Tieté. O programa curricular de Geografia da Prefeitura
de Salto, no primeiro bimestre de 2014, propunha abordar a Copa do Mundo. Apesar dessa
divergéncia entre a nossa proposta e o programa oficial, a professora e a gestdo escolar

concordaram em realizarmos as atividades uma vez por semana.

Os procedimentos metodolégicos utilizados foram:

e Entrevista coma Ana'’;

e (Questiondrio aplicado a professora da sala e a auxiliar de desenvolvimento infantil;

e Observagdo em sala, na escola, no trabalho de campo e na associacdo para pessoas
com deficiéncia visual;

e Registro de campo;

e Intervencdo pedagdgica.

3.1.3  Sujeitos da pesquisa
Os sujeitos da pesquisa foram:

Alunos do 5° ano do Ensino Fundamental I sem deficiéncia;

Aluna cega do 5° ano do Ensino Fundamental I, aqui identificada como Ana;
Professora da sala, aqui identificada como EricaB;

Auxiliar de sala, aqui identificada como Paula'®.

Na qualidade de pesquisadora, a partir de um problema'” que surge da prética social
inicial dos educandos, como realidade vivida e apreendida, um contetido escolar de Geografia
do ensino fundamental I foi planejado para uma turma de 5° ano composta por 27 alunos, com

a matricula de uma aluna cega, a Ana.

3.1.4 Apresentagdo da Ana
Ana reside em Salto-SP e no momento dessa pesquisa tinha 13 anos. Ela tem cegueira
congénita adquirida aos primeiros anos de vida. Realiza inimeras atividades do dia a dia, é

alegre e ativa. Ela recebe muito apoio da familia, tanto financeiro como cultural. Aos finais de

12 . . . .
Nome ficticio adotado na pesquisa para preservar a sua identidade.
13 . . . .
Nome ficticio adotado na pesquisa para preservar a sua identidade.
14 P . . .
Nome ficticio adotado na pesquisa para preservar a sua identidade.
"> 0 uso do conceito de problema adotado por Saviani (1996) e na pesquisa se refere a algo desconhecido, porém
que é necessario conhecer para a superacdo ou transformacio. Desse modo, a esséncia do problema advém da
necessidade.
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semana a aluna toca violdo, passeia com a familia e com os amigos e participa de
campeonatos esportivos. Todavia, atualmente, frequenta o 5° ano pela segunda vez. Segundo
Ana no ano anterior ao da pesquisa a interacdo social com os alunos da sala e com a

professora era reduzida, fato que foi modificado no ano da intervencdo pedagdgica.

3.1.5 Apresentagdo da professora da sala

Erica, a professora da sala, embora possua duas graduacdes, Pedagogia e Educacio
Fisica, seja especialista em educacdo infantil e possua mais de 20 anos de experi€éncia na
docéncia, ndo possui quaisquer cursos na drea da deficiéncia visual ou educacdo especial
embora faca tentativas de adaptacdo dos materiais didaticos utilizados nas aulas. Porém, cabe
destacar que Erika ji trabalhou com um aluno com deficiéncia fisica anteriormente. A
justificativa da docente para nao ter realizado algum curso na drea foi devido a auséncia da
disponibilidade de tempo. Sua jornada de trabalho € extensa, com actimulo de dois cargos
compostos de 30 horas semanais cada um, sendo um na rede estadual de Sao Paulo e o outro

na Prefeitura de Salto, o que equivale a uma carga semanal de 60 horas de trabalho.

3.1.6 Apresentagdo da “auxiliar de sala”

Paula € a auxiliar de sala, sua formacao académica € de ensino médio e sua jornada de
trabalho € de 40 horas semanais. O cargo que exerce na Prefeitura de Salto é de auxiliar de
desenvolvimento infantil em uma creche, fun¢do na qual é concursada. O acompanhamento
da aluna cega em uma escola de fundamental I € um trabalho acumulado de forma
complementar e paralelo ao da creche, ambos na Prefeitura de Salto. Paula ndo possui
quaisquer cursos na area de educacgao especial ou deficiéncia visual, mas ha mais de dois anos
trabalha no acompanhamento de alunos com cegueira. Essa experiéncia possibilitou alguns
conhecimentos praticos no auxilio de criancas com cegueira na escola. Segundo o relato da
auxiliar, ndo ha didlogo dos profissionais da Associa¢do de Deficientes Visuais de Salto com

ela. Esse didlogo ocorre “as vezes” apenas com a gestao escolar e com a professora.
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3.2 O ambiente da pesquisa e seus participantes

A escola onde ocorreu a realizacdo da pesquisa estéd localizada em uma area central da
cidade. Em relacdo 2 acessibilidade'®, a escola ndo possui quaisquer adaptacdes para o
deslocamento de pessoas com deficiéncia visual. O piso ndo é podotdtil para permitir a
locomogao e percep¢do do caminho com a bengala e ndo ha sinalizacdes em Braille nas portas
de nenhum ambiente. Com essas barreiras, a aluna cega tem dificuldades para sair da sala de
aula nos intervalos. Hd uma dependéncia de uma colega de sala ou da auxiliar em acompanha-
la pelo patio para que consiga se locomover sem tropecar ou esbarrar em outro aluno.

Na escola municipal, hd uma sala de atendimento educacional especializado (AEE)
com uma professora de educacdo especial e uma auxiliar de desenvolvimento infantil na sala
regular, cuja principal fung¢do € auxiliar a mobilidade da Ana no pdtio na entrada, intervalo,
saida, além de outros momentos quando necessario, embora, como ji foi citado, ndo possua
formacdo especializada na drea da educagao especial e nem curso de orientacdo e mobilidade

para pessoas com cegueira.

3.2.2  Ana no contexto social, familiar e educacional

Vida e interface familia e escola

As oportunidades que a aluna tem de acesso a tecnologia de comunicacdo e de
informagao, por meio da familia, lhe possibilita maior interagdo social por meio das redes
sociais virtuais, por exemplo, assim como das informacdes. Segundo Glat (2012, p. 323), “[...]
o nivel de inclusdo que este individuo pode vir a desenvolver depende, em grande medida, da
disponibilidade de sua familia em lhe permitir participar de diferentes ambientes e relagoes
sociais, apesar de todas as barreiras”.

A escolaridade dos pais de Ana € de nivel superior completo. Esse pode ser um
indicativo de vantagem da Ana que explica sua perseveranca em aprender, mesmo nas
adversidades, e a sua consciéncia dos direitos e possibilidades em aprender que ela pode ter,
caso seja oportunizado o acesso ao conhecimento. De acordo com Bourdieu (2007), as
familias transmitem direta ou indiretamente um capital cultural e um sistema de valores que

acarretam em atitudes diferenciadas perante as situagdes da vida e quanto maior a titulacao

' Acessibilidade segundo o Decreto 6.949 de 2009 inclui o acesso das pessoas com deficiéncia, em igualdade de
oportunidades com as demais pessoas, ao meio fisico, ao transporte, a informagio e comunicagao, inclusive aos
sistemas e tecnologias da informacdo e comunica¢do, bem como a outros servigos e instalacdes abertos ao
publico ou de uso publico, tanto na zona urbana como na rural (BRASIL, 2009).
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dos pais, maior é o desempenho dos seus filhos na escola. Nesse sentido, as atitudes de
reivindicagdo da aluna que ocorrem diretamente, por meio de reclamacdes quando ndo ha o
acesso ao conhecimento, ou indiretamente, por meio da Associacdo na qual realiza o AEE,
podem ser explicadas devido ao contexto familiar e social da aluna. Essas reivindicacdes
permanentes de uma aluna que tem conhecimento das tecnologias existentes para superar as
barreiras de acessibilidade e que tem consciéncia da potencialidade de alunos com cegueira
em superar as barreiras, exerce influéncia no ambiente escolar, tanto sobre a gestdo como
sobre a professora e a auxiliar. Essa responsabilidade de ensinar um aluno com deficiéncia
visual consciente de seus direitos por vezes acarreta em conflitos, principalmente com a
auxiliar. Ao responder o questiondrio, a auxiliar relata que Ana procura seus direitos e por
vezes quer responsabilizar tanto ela quanto a professora por atitudes que ndo cabem somente a
elas em relacdo a acessibilidade.

Além das condicdes econOmicas e sociais favordveis, os pais de Ana também
participam ativamente da aprendizagem da aluna, de forma direta, no acompanhamento das
atividades na associacdo, e indiretamente, na escola, por meio das reunides de pais e visitas
dos profissionais da associagao.

Em sintese, o apoio da familia e da Associacdo, nesse sentido, influenciam nas atitudes
da Ana perante a escola, assim como podem ter favorecido sua aprendizagem na pesquisa,

considerando as vivéncias anteriores da aluna e o seu capital cultural.

Ana na escola regular
Na escola, Ana relata ter dificuldades e ndo gostar dos contetidos de matemdtica.

Segue abaixo um trecho da entrevista.

Pesquisadora: E, no caso, por exemplo, de geografia, como é a aula de geografia?
Ana: Eu s6 fico escutando, as outras matérias é tudo legal, so matemdtica que ¢ um
pouco dificil.
Pesquisadora: Mas geografia, por exemplo, se é mostrada uma imagem na aula, a sua
professora tenta te passar em Braille ou tenta te passar uma imagem em relevo?
Ana: E, ela passa em relevo. As vezes eu faco a licdo, mas é uma licdo que ela pega e
ndo é ela que digita, ela manda pra Associacdo pra Associagdo fazer a licdo, tipo, pra
Associagcdo montar em relevo pra depois eu cumprir a licdo na escola.

A dificuldade que Ana relata ter na disciplina de Matemdtica, Erika também aponta
como um desafio ensinar matemdtica para uma aluna. Atribui essa dificuldade a escassez de
materiais adaptados para utilizar nas aulas. Segundo Erika, em Matemética Ana ainda realiza

licdes de casa do 3° ano, enquanto a sala realiza ligdes do 5° ano.
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Os maiores desafios apontados pela auxiliar no acompanhamento com a Ana foram: a
falta de acessibilidade da visita ao Parque Catavento, em Sao Paulo e convencer a aluna a
realizar as atividades quando ela ndo queria. A funcdo que seria propriamente da professora,
foi atribuida a auxiliar que entra em conflito com a aluna por exigir as tarefas.

Paula relata que Ana tem “um génio muito forte” ao se referir ao fato de muitas vezes
se negar a fazer as atividades propostas em sala de aula. Em contraposi¢do, quando realiza
atividades que gosta, como confec¢do de dobraduras, Ana “ndo precisa de ajuda nenhuma, ai
ela ndo tem resisténcia”, aponta Paula no questiondrio.

E importante destacar a funcio que Paula exerceu na escolarizacio da Ana. Desde o
ano anterior ao da interveng¢do na escola, quando foi realizada a entrevista com a aluna,
mesmo com todos os problemas de interacdo e acessibilidade apontados, Paula foi citada
como alguém que realmente a apoiava naquele momento.

Como exemplo da opinido da Ana sobre a escola, um ano antes da intervengao

pedagdgica, em 2013, segue uma parte da entrevista:

Pesquisadora: Sobre a sua escola, o que vocé gosta e o que vocé ndo gosta?
Ana: Pode comegar? Eu ndo tenho muitos amigos na escola porque, por
causa de eu ndo enxergar eles me humilham demais, dai na aula de
educagdo fisica eles jogam a bola na minha cabeca de propdsito (risos), eles
quebram meu material na sala de aula so pra evitar que eu faga licdo, pra
que eu passe de ano.

Pesquisadora: E aconteceu alguma coisa para que eles tivessem essa
reagdo?

Ana: Ndo, eles fazem isso por, porque ¢é eles me deixam sozinha no recreio,
ndo tem nenhum dia que eles ficam comigo, ai quando eu pego pra ficar com
eles, eles me humilham sabe, na frente de todo mundo.

Pesquisadora: Entendi. E a professora, como ela trata isso, ela faz alguma
coisa?

Ana: (Sinal com a cabega dizendo que ndo).Tudo o que acontece na sala,
eles me humilham, ela ndo td nem ai. Na sala de aula ela vira as costas e
finge que ndo é com ela e ndo faz nada.

Pesquisadora: E ninguém, nem a coordenadora, nem a diretora, ninguém
faz nada?

Ana: (Sinal com a cabega dizendo que ndo).

Pesquisadora: Eles sabem disso?

Ana: “Aham”.

Pesquisadora: Entendi. E ndo tem nada ld que vocé goste?

Ana: Ndo (risos).

Pesquisadora: Nada?

Ana: S6 a ajudante de classe.

Pesquisadora: E? E ela entrou esse ano?

Ana: Ndo. Desde o primeiro dia que eu entrei na escola.

Pesquisadora: Entendi. E ela te ajuda bastante?

Ana: Aham.
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Na escola frequentemente Ana se localizava ao fundo da sala com a auxiliar do lado.
Apesar de a funcdo da auxiliar de desenvolvimento infantil ndo ser pedagdgica, ja que sua
formacdo académica no ensino médio, sem o magistério, algumas tarefas inerentes ao
professor, como o acompanhamento das tarefas em sala, era realizado pela auxiliar.

O acompanhamento das licdes pela auxiliar, com formacdo de nivel médio e sem
formacdo pedagdgica, pode ter influenciado na dificuldade no avango na escrita que Ana
apresentava, ja que a auxiliar ditava os textos ou palavras ditas tanto pela professora quanto
aquelas que Ana digitaria. Tanto Ana quanto a auxiliar apresentam muitos erros de ortografia.
E uma hipStese para as muitas dificuldades na drea, mesmo com 0s pequenos avangos em
portugués, relatados pela professora.

No questiondrio aplicado a Paula, a falta de motivacdao em realizar licdes na sala é
citada como um problema. Apesar de acompanhar a aluna na sala, ela nao € professora e nao é
reconhecida como tal pela Ana. No trecho da entrevista da Ana, ja citado, a aluna se refere a
Paula como “ajudante de classe”. Entretanto, Erika a intitula de professora auxiliar. A
delegacdo de responsabilidades de professora a auxiliar gerou conflitos no relacionamento
entre Paula e Ana.

Tanto Erika quanto Paula nio conhece o Braille. Dessa forma, a correcio das
atividades ocorre em outro tempo e espaco dos outros alunos. Hd uma dependéncia da
associagdo para a transcricdo dos materiais pedagdgicos a serem trabalhados em Braille.
Considerando que a transcri¢do, via de regra, é demorada, o atraso na entrega das licdes
ocorre frequentemente.

Erika, quando questionada sobre a relacio que a associacio que atende pessoas com
deficiéncia visual tem com a escola e com ela, afirmou que a institui¢do realiza as transcri¢cdes
das atividades em Braille e que 0 momento de troca de informacdes sobre a aprendizagem da
Ana ocorre “quando hd necessidade”. Em relacdo as dificuldades da aluna, a professora
apontou a questdo da mobilidade no espago, devido a rejeicdo da bengala pela aluna. E os
avancos apontados foram o portugués e “pequenos avangos em matematica”.

Apesar de Erika ter atribuido a dificuldade de locomogio auténoma da aluna na escola
a rejeicdo da bengala, cabe destacar que a falta de acessibilidade também dificulta o seu
deslocamento seguro, mesmo que houvesse o uso do recurso. Entre os desafios do ensino e
aprendizagem da aluna com cegueira, relatados por Erika, em especifico da Ana, foram: o
desconhecimento do Braille e a escassez de materiais pedagdgicos adaptados para estimular o
raciocinio l6gico. A facilidade mencionada foi a alegria da aluna e o éxito na socializa¢io

tanto com ela como com a sala.
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Vale ressaltar as contradicdes nas respostas do questionério em relagdo aos avancos e
desafios da Ana. Erika, professora da sala, aponta a mobilidade da aluna na sala como uma
dificuldade que Ana tem enfrentado e Paula, auxiliar de sala, aponta como um avanco. Esse
pode ser um indicio do distanciamento da professora em relacdo a Ana e uma tentativa de
culpabilizar a aluna pela falta de acessibilidade, ja que diz que a dificuldade ocorre “devido a

rejei¢do da muleta”, segundo Erika.

Ana na associa¢do

Ana frequenta uma associagdo sem fins lucrativos para pessoas com deficiéncia visual
na qual realiza o atendimento educacional especializado todos os dias no contra turno da
escola, realiza atividades de orientacdo e mobilidade, de acompanhamento das licdes de casa
com a pedagoga, atendimento psicolégico, soroban, entre outras. Nas horas vagas nessa
Institui¢do também conversa em um chat online com outras pessoas com auxilio do DOS-
VOX". A equipe da associacio visita a escola, conversa com a professora e com a gestio e
oferece recursos (materiais diddticos) para o trabalho pedagdégico com a aluna quando
necessario. Também entrega as transcricdes em braile das licdes respondidas da aluna na

associagdo e outros que foram solicitados para transcrigao.

3.3 Intervengdo pedagogica

Organizei uma intervengdo pedagdgica, a partir do consentimento e da colaborac¢do da
professora da sala, com conteidos de geografia para uma sala do 5° ano do ensino
fundamental I, com carga hordria de 14 horas. Durante as intervencdes fiz a regéncia da aula
com a presenca da professora, Erika, e a auxiliar, Paula.

A intervencao pedagdgica na escola municipal teve inicio em fevereiro de 2014, apds
o contato com as gestoras da unidade escolar e com a professora. Durante a intervengdo, os
registros dos didlogos dos estudantes foram gravados e transcritos. Outro procedimento
utilizado foi a observacao e o registro de campo.

O critério de selecdo dos conteudos de geografia foi a deteccdo de um problema da
pratica social dos educandos que ndo fosse somente local, mas que envolvesse outras escalas

de andlise. A partir da localizacdo do municipio e sua histéria de ocupacdo, a abordagem de

17 o . . . . .
Sistema operacional que permite o acesso ao computador por pessoas com cegueira por meio de uma sintese
de voz em Portugués, que descreve as ferramentas e icones presentes na tela para o usuario.
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contetidos geograficos a partir do problema da polui¢do do rio Tieté e da desvalorizagcdo desse
trecho do rio que abrange a cidade e que faz parte da identidade da populagdo saltense, ja que
a menos de 40 anos atrds era possivel nadar, pescar e navegar no rio Tieté em Salto. As
mudancas na paisagem e de identidade com o rio serdo abordadas com entrevistas com
moradores da cidade que presenciaram essa transformacao.

Além das entrevistas, outras estratégias de ensino e aprendizagem utilizadas foram:
textos, musica, poesia, dindmica e esquema adaptado do ciclo da dgua.

Em principio elaboramos um Plano de Unidade (Apéndice 1), baseado em
GASPARIN (2002), a partir dos principios da Didatica na Pedagogia Histérico-Critica.
Entretanto, compreendemos o planejamento como norteador, porém flexivel as necessidades

pedagdgicas que poderiam surgir nas aulas.

3.4 O problema norteador da intervencdo: O rio Tieté e sua importancia

A intervencdo pedagdgica se desenvolveu a partir de um problema da pratica social: a
poluicao do rio Tieté. A escolha do problema estd na localiza¢do de Salto como um municipio
que pertence a bacia do Médio Tieté e que aloca um trecho do rio em uma das entradas da
cidade. Esse trecho € muito poluido e possui uma cachoeira que remete a origem do nome da
cidade. A compreensao da dinamica do rio e da sua histdria possibilita aos alunos pensar nas
causas da poluicdo naquele trecho e em uma possivel solugao.

O rio Tieté contempla a paisagem ndo sé natural, mas cultural, social e histérica. A
vivéncia dos alunos e de seus familiares no rio Tiet€ marca a importancia da problematizag¢ao
da poluicdo do rio e do resgate historico desse processo.

Considerando que os alunos tém vivéncias e conhecimentos sobre o rio Tieté, é
preciso levanta-los e avancar na compreensdo e problematizacdo dos multiplos fatores que
influenciaram a poluicdo do Tieté e a importancia histdrica e natural do rio, visando a sua
preservacao.

O segundo motivo da escolha desse tema se refere a ja mencionada importincia
sobretudo natural, caracterizada como paisagem de excecdo por Aziz Ab’ Saber (2003), e
histérica do trecho do Médio Tieté da bacia hidrografica que compreende Itu, Salto,
Cabretiva, e Porto Feliz.

A localizacdo do rio Tiet€ em Salto € especial tanto no quesito geoldgico, da

formacdes rochosas, quanto geomorfoldgico, do relevo.
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O municipio de Salto surge do desmembramento de Itu em 16 de junho de 1698,
anteriormente denominado Salto de Itu (HOLTZ, 2010). O rio, ao passar pelo desnivel, forma
a cachoeira da entrada da cidade e que dd nome a Itu que em tupi-guarani significa queda
d’agua (Y- 4gua, tu- queda).

A presenca dessas quedas permitiu o aproveitamento da energia elétrica para o
funcionamento das primeiras fibricas de Sorocaba, Itu e Salto no século XX, contribuindo
para o inicio da industrializa¢do na bacia. (ATLAS SOCIOAMBIENTAL, 2009)

Pr6ximo a cachoeira de Salto foi construido o Memorial do Rio Tieté que, ap6s uma
reforma, tem como objeto o rio Tieté como material e ndo como memdria. Se difere, portanto,
da concep¢dao de museus ji que parte da realidade empirica para explica-la de forma
cientifica.

Segundo Meneses (1994), ao tratar de museus histéricos, afirma que um museu deve
expor objetos que conduzam a observacdo/reflexdo sobre uma problematica real. Portanto,
instaura-se uma dialética, sem exclusd@o, em que a problematica define um horizonte de
documentacdo potencial desejavel e em que, por sua vez, categorias documentais permitem
delinear territérios de problemas a serem formulados e explorados.

Para exemplificar o autor cria uma situagdo em que hd uma exposicao de relégios em
um museu na cidade. Em uma exposi¢cdo comum, os reldgios pouco trariam de contribui¢ao

para uma reflexao sobre os usos do relégio, fungdes e sobre a cidade.

No entanto, caso se parta de um problema (que a prdpria colecio de relégios pode
sugerir), como a do tempo enquanto forma de controle social no espaco urbano, ja se
pode montar uma estratégia e mobilizar outras colecdes existentes ou definir uma
politica de coleta. Assim, a partir do relégio de rua como referéncia que projetava no
espaco urbano as significacdes do tempo enquanto fator de organizagdo e
convergéncia, numa sociedade em processo rdpido de fragmentagdo, buscar-se-iam
relacdes com outras formas de controle social por meio dos objetos pertinentes.
Como, por exemplo, a domestica¢do do tempo natural, pelas exigéncias da produgao
que nossa sociedade impde. A producdo requer continuidade, mas o tempo natural
apresenta rupturas, como a alternincia dia/noite. Dai ser adequado incorporar a
exposi¢do colegdes de equipamentos de iluminacdo (doméstica, industrial, de rua),
capazes de permitir o entendimento deste dominio sobre o tempo. (MENESES,
1994, p. 17)

Meneses (1994) critica o viés ideoldgico do museu como objeto histdrico, no qual ndo
h4 articulagdo com uma problematica historica.

Destas consideracOes torna-se evidente que o objeto histdrico é de ordem ideoldgica e
ndo cognitiva. Esta categoria de objeto histdrico, assim por sua propria natureza e funcoes,

privilegia as classes dominantes. (MENESES, 1994, p. 20)
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E nessa concepcdo dialética de museu como propositor de reflexdes sobre problemas
histéricos e ambientais, é que partilhamos e que se pretende explorar enquanto uma atividade
pedagdgica realizada durante a intervenciao no estudo do meio: A visita ao Memorial do rio

Tieté.

3.5 Conternidos selecionados

Os conteddos abordados na interven¢do pedagdgica foram principalmente os de
geografia, mas também de histdria e ciéncias do 5° ano do Ensino Fundamental I os quais sao
trabalhados no 6° ano do Ensino Fundamental II na Geografia, segundo os Pardmetros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998).

Os contetddos de geografia segundo o Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1997b) foram: Diferencas na paisagem e dos meios de transporte e suas implicagdes, assim
como o papel dos meios de transporte em diferentes momentos historicos.

Como o tema abordado é o ambiental, era necessario abordar também conteidos que
no 5° ano sdo trabalhados na 4drea de Ciéncias. Os contetidos de Ciéncias segundo o
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) utilizados foram:

e Ciclo da 4gua;
e (Captacdo e armazenamento de dgua;
e Destino das dguas servidas;

e Poluicdo da dgua.

3.6 Estratégias de ensino
As primeiras atividades realizadas na sala objetivaram o levantamento dos
conhecimentos prévios, da vivéncia dos alunos com o rio. Diante dos resultados das primeiras
atividades foi elaborado o plano de unidade, disponivel no Apéndice 1.
As estratégias de ensino utilizadas foram:
e Leitura de textos selecionados e adaptados;
e Entrevista com os moradores de Salto com aproximadamente 50 anos ou mais;
e Esquema adaptado do ciclo da dgua;
e Misica Agua, da Palavra Cantada;

e Poesia do Ziraldo: “Menino do Rio Doce”.
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A avaliacdo ocorreu de forma processual. Durante as aulas eram solicitadas formas de
registros, em desenhos e textos, dos conceitos abordados. Esses registros foram tabulados e

analisados.

3.7 Primeiro momento: o que os alunos sabem?

Para introduzir o conteddo pretendido, realizamos um levantamento dos
conhecimentos prévios dos alunos sobre o rio Tieté e, posteriormente pedimos para que
realizassem um desenho. A escolha do desenho ocorreu devido a falta da Ana 2 aula'®.
Optamos por realizar a parte escrita quando ela estivesse presente.

As perguntas que buscaram estimular a reflexdo dos alunos sao:

1. Oqueéumrio?
No municipio tem algum rio? Qual?
Como as pessoas podem utilizar um rio?

Como as pessoas tem utilizado o rio Tieté?

M

Qual é a importancia de estudarmos os rios? E o rio Tieté?

As perguntas introduziram a aula, mas outras surgiam a medida das respostas.
Perguntamos também se todos eram nascidos no municipio. A maioria respondeu que sim.

Para a atividade a solicitagdo foi que desenhassem o rio Tieté, colocassem o nome e
criassem um titulo. Algumas duvidas surgiram ao longo da atividade como: “E pra desenhar o
rio como ele ¢ ou como gostariamos que ele fosse?”. A resposta foi que poderiam escolher,
mas seria interessante que fizessem também como ele é. Alguns decidiram dividir a folha e
fazer o “antes” e o “depois” da polui¢do do rio. Como ndo foi especificado o municipio, uma
crianca fez do rio Tiet€ em outra cidade, de Aragatuba, devido a sua vivéncia anterior do rio
naquele municipio.

Também foi questionado aos alunos se existe rio Tiet€ em outros estados € muitos
responderam prontamente que ndo. Para confirmar se sabiam a localizacdo, o estado, em que
o rio Tieté estd, questionamos e obtivemos a resposta que seria no estado de Sao Paulo.

Em um didlogo realizado com as criancas antes de iniciar a atividade de desenho, as

criangas apontaram, no geral, para a sujeira do rio. Para a andlise dos desenhos, classificamos

'8 H4 pesquisas que mostram estratégias de ensino para o aluno com deficiéncia visual desenhar (LIMA, 1998)
(LIMA, 2008). Mas s6 tomei contato com essa literatura ap6s o desenvolvimento dessa atividade.
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a percep¢ao do rio de forma geral (Tabela 5) e identificamos e tabulamos os elementos de

representacdo. (Tabela 6 e 7)

Tabela 5 — Percepcdo do rio

Representacio Quantidade de desenhos
Rio Poluido 12
Rio Limpo 6
Rio no passado limpo e presente poluido 11
Naio identificado 2
Total 31

Fonte: Desenhos dos alunos do 5° ano do ensino fundamental 1.

Do total de 31 desenhos, 11 decidiram por representar o rio no passado e no futuro. Os
demais escolheram desenhar o rio como gostariam que fosse ou como estd. Os dois desenhos
ndo identificados foram elaborados com grafite, por essa razdo nao foi possivel realizar a
classificacdo.

Ao analisar a Tabela 5 é possivel concluir que a maioria das criangas, 23 das 31, sendo
12 os desenhos que representaram o rio poluido e 11 o rio no passado limpo e atualmente
poluido, considera o rio Tieté poluido na atualidade. Para a maior parte da sala, a percepcao
do rio Tieté como um todo é de poluicdo, apesar da discussdo na sala sobre o rio Tiet€é em
outros municipios e a possibilidade de navegar, de gerar energia elétrica, de nadar, entre
outros usos.

Para analisarmos os elementos representados nos desenhos, devido as distintas
modalidades de desenhos escolhidos pelas criancas, classificamos em trés grupos: o primeiro,
das criancas que desenharam o rio no passado e no futuro (Tabela 6), o segundo, daqueles que
optaram pelo desenho do rio limpo (Tabela 7) e o terceiro por aqueles que representaram o rio

poluido (Tabela 8).



Tabela 6 — Elementos representados nos desenhos no modelo “Rio Tieté no passado e futuro”

Passado Furuto
Elementos Quantidade Elementos Quantidade
Ponte 2 Ponte 2
Residuos sélidos 1 Residuos sélidos 5
Ruas no entorno 1 Ruas no entorno 2
Vegetacido no entorno 5 Vegetacdo no entorno 3
Cachoeira 4 Cachoeira 3
Prédio (s) ou casa (s) 1 Prédio (s) ou casa (s) 4
Rocha (s) 2 Rocha (s) 2
Ave (s) 1 Ave (s) 1
Peixe (s) 3 Peixe (s) morto 1
Pessoa (s) no rio ou préximas 4 Pessoa (s) no rio 0
Arco-iris 2 Arco-iris 1
Apenas o rio 0 Apenas o rio 1
Total 25 Total 25

Fonte: Desenhos.

Tabela 7 - Elementos representados nos desenhos do Rio Tieté limpo.

Elementos

Quantidade

Ponte

0

Residuos sélidos

Ruas no entorno

Vegetacdo no entorno

Cachoeira

Prédio (s)

Rocha (s)

Ave (s)

Peixe (s)

Pessoa (s) no rio

Casa

Arco-iris

Apenas o rio

Total
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Fonte: Desenhos.
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Tabela 8 — Elementos representados nos desenhos do Rio Tieté poluido.

Elementos Quantidade
Ponte 3
Residuos sélidos

—_
o

Ruas no entorno

Vegetagdo no entorno

Cachoeira
Prédio (s)
Rocha (s)
Ave (s)
Peixe (s)

Pessoa (s) no rio

Casa

Arco-iris

\SH el lerll Fen i L Ll §\S R el | S I RV, I | ()

Apenas o rio

Total
Fonte: Desenhos.
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A identificacdo dos elementos presentes nos desenhos permite algumas consideracoes
sobre a percepcio do rio pelas criancas e o conhecimento prévio da sala. E importante
ressaltar que cada desenho no geral abordou mais de um elemento, por isso o total de
elementos ultrapassa a quantidade de desenhos.

Na Tabela 6, realizaram-se duas tabula¢des: a primeira para identificar os elementos
presentes nos desenhos do rio Tieté no passado e a segunda, do rio Tieté no presente e no
futuro. Foram 11 desenhos nessa modalidade e todos apresentaram o Tieté no passado limpo e
no presente ou futuro poluido. Essa ultima classe foi a que apresentou maior diversidade de
elementos, como: pessoas, vegetacao no entorno, ruas no entorno, rochas, cachoeira, a ponte
de Salto-SP, prédios ou casas, aves, entre outros.

Na comparagcdo do antes e o depois rio Tiet€ na Tabela 6, conclui-se que, com o
tempo, aumentam os residuos sélidos, reduz a vegetacdo, aumenta a urbanizagdo (com a
maior presenca de casas, prédios e ruas no entorno), reduz a quantidade de seres vivos e do
uso da 4gua do rio por essas pessoas.

E importante destacar uma informagdo que, apesar de nio ter sido tabulada, reflete na
compreensdo da historicidade da poluicdo por alguns alunos. Dos 11 desenhos, 2
representaram indios na parte do rio limpo, do rio Tiet€ no passado. Faremos duas
interpretacdes desse dado. A primeira € o reconhecimento do indio no rio Tieté, pouco

lembrado pelas criangas. A outra € a associacao das criancas da presenca do indio e da pesca.
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Em 8 desenhos foi possivel identificar, ou pelo titulo ou pelos elementos, a referéncia
ao municipio de Salto-SP

Sobre o rio Tieté limpo (Tabela 7), possivelmente como as criancas gostariam que ele
fosse, totalizaram seis desenhos. Nao ha menc¢ao de ruas e prédios no entorno do rio. A dnica
menc¢do que se faz de pessoas préximas ou no rio é o desenho do rio Tiet€ em Aracatuba. As
demais ndo representam pessoas. A maioria dos desenhos representa o rio na cor azul com
peixes. Ha poucos detalhes representados.

Nessa categoria, exceto o desenho de Aragatuba, a concep¢ao de que os seres humanos
no geral poluem os rios e de que um rio limpo € aquele no qual ndo hé individuos e cidades
proximas, € muito presente. Trata-se do senso comum e do conceito de natureza que nao
compde os seres humanos, somente outros seres vivos.

De acordo com Reigota (2002), o conceito de meio ambiente varia de acordo com as
representacdes sociais que vao desde entendé-lo como o conjunto de aspectos naturais em
interacdo até pensa-lo como recurso para as sociedades. Nessa dltima concepgao, a educagio
ambiental adquire um cardter critico em que se discutem questdes como O consumo, a
organizacdo da sociedade e da economia e sua relacdo com a natureza.

Entre outros objetivos de aprendizagem da intervengao, um deles € instrumentalizar os
alunos para que seja possivel avancar da concepg¢ao acritica de natureza, que provém do senso
comum, para o conceito mais amplo, critico e cientifico de natureza. O rio entendido como
um elemento do meio ambiente precisa ser compreendido na sua totalidade, considerando
suas apropriagdes por diferentes sociedades.

No ultimo grupo, da Tabela 8, o rio Tieté atual e poluido, a maioria dos desenhos (10
do total de 12) representa os residuos s6lidos presentes ou no rio ou nas margens. As aves € 0s
peixes sdo representados uma unica vez cada um. As ruas no entorno aparecem duas vezes € a
vegetacdo em cinco desenhos. Por sua vez as rochas e a cachoeira aparecem duas vezes € a
ponte de Salto-SP; trés.

Apesar dos alunos citarem em sala de aula, na primeira discussdo, o esgoto como
poluidor das dguas do rio Tieté, ndo ha referéncia desse tipo de poluicio. Também ndo ha
carros e industrias nos desenhos. A hipdtese para a auséncia de industrias nos desenhos € a
escolha da representacdo da entrada de Salto identificada em trés desenhos dos 12, sendo que
em Salto-SP o distrito industrial € distanciado do centro e da entrada do municipio.

A maior frequéncia dos residuos sélidos nos desenhos do rio Tieté atual se refere a
aparéncia, as imagens do rio Tiet€ na televisdo, nos jornais e revistas e na vivéncia do rio

Tieté pelas criangas em Salto.
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Segundo Vigotski (1991, p. 56) nessa fase de desenvolvimento € comum a abordagem
“natural” da realidade. Por isso a importancia do ensino de geografia em ir além do senso
comum, em busca de uma explicacdo da realidade menos empirica e mais concreta, como
defende Kaercher (2010). A existéncia da escola se justifica na “[...] exigéncia de apropriacao
do conhecimento sistematizado por parte das novas geragdes” (SAVIANI, 2011, p. 11).

Saviani (2011) critica a educacdo ambiental como tema transversal que ndo priorize a
apropriacdo de contetudos cientificos pelos alunos. Apesar do tema do rio Tieté ter sido
amplamente abordado pela professora e em eventos comemorativos na cidade, alguns
elementos importantes foram negligenciados pelas criangas na representacdo, como oS
automoveis, as industrias e o lancamento de esgoto.

Ao interpretar os desenhos, identifica-se a ideia do residuo sélido, que frequentemente
€ associado a uma acao local pela populagdo moradora da cidade, como principal poluidor.
Essa ideia repercute na consci€éncia ambiental das criangas, que podem acreditar na acdo local
como solugdo para a poluicdo do rio. Essa acdo local estaria a cargo da populagdo ao nao
lancar residuos sélidos no rio. Consequentemente, hda pouca responsabilizacdo do poder

publico e das industrias e empresas pela poluicao.

Segundo momento: formulando conceitos

“Os educandos devem ser incentivados e desafiados a elaborar uma defini¢do prépria
do conceito cientifico proposto. Esse processo deve ser estimulado pelo professor por meio de
perguntas, cujas respostas explicitem os fundamentos essenciais do conceito”. (GASPARIN,
2002, p. 59)

Nessa perspectiva, as perguntas que nortearam a aula foram: o que é um rio? Como o
rio € formado? Como a dgua da torneira chega até as nossas casas?

No inicio a sala ndo soube definir o rio, exceto Ana que afirma: “o rio € um buraco
com agua”. Ao perguntar sobre como o rio é formado, alguns alunos dizem que € na nascente.
Outro diz que a nuvem evapora a dgua e quando chove e tem algum recipiente d4 pra guardar
a dgua e usar.

Perguntei como a dgua chega as nossas torneiras e uma aluna diz que € pelo rio. Eu
interroguei essa resposta e outro responde que € pela tubulagdo, antes mesmo de apresentar a
musica, proposta da atividade que viria na sequéncia. Ao perguntar sobre como um rio pode
ser utilizado a aluna diz que € para pescar. Os outros repetem o que falaram na aula anterior:

para nadar e para produzir energia.
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Para o ensino dos contetidos que permeiam a compreensao do rio e do ciclo da dgua
utilizei a musica TATIT, P.; ANTUNES (1996) e a poesia de Ziraldo (1996)

Posteriormente, escrevi na lousa a primeira parte da musica “Agua”, de autoria de
TATIT, P.; ANTUNES (1996), do grupo Palavra Cantada. Para a Ana eu li duas vezes.
Segue o refrio da misica Agua, da Palavra Cantada, escrita na lousa.

“Da nuvem até o chdo, do chao até o bueiro, do bueiro até o cano, do cano até o rio,
do rio até a cachoeira” (TATIT, P.; ANTUNES, 1996). O trajeto todo do rio ndo € citado
nesse trecho, pois o objetivo era ajuda-los a refletir sobre a formacgdo dos rios, associando ao
ciclo da 4gua. A letra da musica ja indica um movimento, pela forma como € escrita. Muitos
apontam esse movimento nas suas respostas, porém outros se baseiam no senso comum.

No geral, os estudantes falaram bastante da evaporacdo do rio, mas poucos associaram
com a chuva em um primeiro momento.

A Ana sabia sobre o ciclo da 4gua, pois ao ser questionada sobre o que acontece com a
agua “da nuvem até o chdao”, como indicava a musica, ela citou o fendmeno da evaporagao.

No final da aula solicitei aos alunos uma sistematizagdo escrita do que € um rio e sobre
a sua formagdo. O total de respostas entregues foram 23. As respostas foram categorizadas no

grafico 3.

Grafico 3 — Definicdo de rio para as criangas do 5° ano do Ensino Fundamental 1.

Buraco com 4gua
Lugar para nadar, lavar roupa, onde os peixes..
Caminho de dgua
Uma gota que cresce e vira adulta
Fonte com 4gua
Bacia gigante
Pequena nascente que a chuva traz

Trajetéria de curvas onde passa a dgua

As duas respostas mais citadas foram: em primeiro, o rio como um buraco com dgua,
que foi a resposta oral da Ana em sala de aula, e em segundo, o rio como um lugar. O rio
como um lugar reflete a vivéncia desses alunos com rios. O conceito de lugar considerado se
refere ao elaborado por Tuan (1983), em que se relaciona o espaco a identidade dos

individuos, mediante as relacdes sociais estabelecidas.
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Considerando a organizagdo realizada, com excecdo das 6 respostas do rio como lugar,
as outras 17, apesar de apresentarem em diferentes niveis no¢des cientificas do que € um rio,
fazem referéncia aos seus aspectos aparentes do rio foi destaque. Na maioria das respostas os
usos do rio ndo sdo mencionados.

O conceito de nascente ¢ citado em uma resposta. Na resposta do rio como “bacia
gigante”, a continuagdo faz men¢ao ao lencol fredtico quando afirma que o rio ¢ uma “bacia
gigante cheia de agua que fica no subsolo e vai para a superficie”. Outra resposta interessante
€ o rio como uma trajetéria de curvas que corresponde ao conceito de meandro, tipico do
trajeto original do rio Tieté.

Em relacdo a segunda pergunta da atividade, sobre como os rios sdo formados, as
respostas reafirmaram a concep¢do pouco dindmica de rio como um acumulador de 4gua a
partir da nascente.

Observe alguns exemplos:

Exemplo 1: “A chuva cai na terra, acontece um processo, € forma-se uma nascente de
dgua, essa nascente comeca a se acumular, formando assim um rio”.

Exemplo 2: “O rio € um grande buraco que se enche de dgua da chuva”.

No exemplo 1 a nascente ndo aparece como parte do rio, mas como outro espaco. Em
ambas a nascente € considerada como algo que “transborda”. Ou seja, nesse caso, 0 processo
de abastecimento do rio pelo lengol fredtico ou pelo subsolo é desconhecido. Essa ideia de
formacao de rio foi encontrada na maioria das respostas, 12 do total de 23 (Gréfico 4).

A segunda categoria mais presente nas respostas é a formacao do rio pela nascente e
por uma dgua subterranea, o lencol fredtico (Gréfico 4). Embora os alunos ndo tenham escrito
o conceito, o descreveram. Em 3 das 23 respostas, a forma¢ao do rio € compreendida como
resultado do actimulo da dgua da chuva.

As respostas foram organizadas em graus de compreensdo e elementos citados no

gréfico 4.
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Grifico 4 — Respostas sobre a formacao dos rios para as criangas do 5° ano do Ensino Fundamental 1.

Nascente que acumula 4gua da chuva
Conhece a nascente e o lengol fredtico
Formacao pelo acimulo da dgua da chuva
Descricao de parte ou todo o ciclo da dgua
Conhece a atuagdo do lencol fredtico

O rio é formado por alguém

Chove, vai para o bueiro, cano e a caixa d'dgua

Ao observar o grafico 4, identificam-se apenas cinco definicdes que demonstram a
compreensdo de rio como dindmico, considerando a atuacdo do lencol fredtico no ciclo
hidrol6gico. Em cinco respostas foi possivel verificar a compreensao da nascente como parte
do rio e ndo segregada ou como um reservatério. Segue abaixo uma andlise de algumas
dessas.

Exemplo 3: Na nascente muita a 4gua se acumula embaixo da terra e sobe para o rio.

Exemplo 4: Quando chove a dgua entra de baixo da terra e quando tem muita 4gua ela
sobe e forma uma nascente e essa dgua faz um curso até chegar no mar e € assim que se forma
um rio.

Exemplo 5: Chove, cai no chdo e se acumula debaixo da terra e quando tem muita
dgua ela sobe e forma uma nascente. Essa dgua faz um trajeto até chegar no mar e assim que
se forma um rio.

No exemplo 4, a evidéncia do entendimento do lencol fredtico também remete a
infiltracdo. No terceiro caso, o aluno faz men¢do ao trajeto do rio e a sua foz no mar.

Segundo Martins (2013), o ensino de conceitos cientificos se difere radicalmente do
ensino com base em conceitos espontaneos. A tomada de consciéncia dos conceitos
cientificos pressupde, necessariamente, o processo de generalizacdo e abstraciao (grifo
nosso, MARTINS, 2013, p. 284).

E possivel identificar nas cinco respostas que descreveram, de alguma forma, o lencol
fredtico, um elevado grau de generalizagdo e abstracdo, principalmente na relacdo
estabelecida entre 4gua subterranea, nascente e curso do rio.

Nas respostas dos demais alunos sobre a formacgdo do rio (grifico 4), apesar da
generalizacdo necessdria para a explicacdo, houve pouco desenvolvimento da abstragao.

Essa constatacdo também pode ser aplicada para a definicdo do rio, organizada no

grafico 3. Apenas os 6 alunos que definiram o rio como um lugar, explicitaram os usos do rio.



82

Além dessas, em uma resposta € citado o formato de curvas do rio na superficie, os meandros,
que geralmente sdo observados nas imagens aéreas. Somente esses casos realizaram a
abstracdo ou utilizaram conceitos cientificos na definicdo. As demais 16 atividades do total de
23, o correspondente a aproximadamente 70%, definiu o rio a partir da aparéncia, do que os
sentidos, no caso a visdo, os apresenta.

O objetivo de aprendizagem da Pedagogia Histérico-Critica e da Psicologia Histérico-
Cultural para Martins (2013, p. 295) € contribuir para a “capacidade para pensar além das
aparéncias” viabilizada por um ensino que prioriza a apropriacdo dos conceitos cldssicos da
humanidade frente aos pseudoconceitos ou dominios cotidianos. A escolha pelos contetidos
classicos sobre os conhecimentos cotidianos estd na potencialidade daqueles em atuar no
desenvolvimento iminente da crianga, “[...] fazendo surgir ‘algo novo’, aqui identificado
como os comportamentos complexos culturalmente formados, ou seja, com o dominio dos
processos funcionais superiores, imprescindiveis para que os individuos possam ser sujeitos”
(MARTINS, 2013, p. 298).

Portanto, ndo € ao nivel dos pseudoconceitos ou do pensamento empirico que os seres
humanos conquistam a condi¢ao para tornar o real inteligivel, isto €, para a formagao de uma
imagem subjetiva do objeto em sua mdxima fidedignidade (MARTINS, 2013, p. 296). A
inteligibilidade do real, na compreensdo da realidade como multideterminada, é alcangada e
conquistada na apropriacdo e formacao de conceitos pelas criancas no instante em que se
confronta a ideia primeira com o conceito cientifico, do desenvolvimento real ao iminente.

Nas palavras de Saviani (2011), o rio Tiet€, como pratica social, € compreendido nesse
momento das atividades de forma sincrética, assim como os problemas sociais € ambientais
pensados a partir dele. Essa concep¢do sincrética da realidade € empirica, se limita as
aparéncias e as vivéncias da crianga, do senso comum. E sobre esse nivel de compreensio da
pratica social que o professor deve partir, com objetivo de formar o conceito cientifico que
possibilite aos alunos compreender para transformar a realidade em que vivem.

No caso da Ana, sua explicacdo possivelmente € originada a partir da fala de videntes.
O sujeito cego, por meio da apropriacdo dos conceitos elaborados por pessoas que enxergam,
pela necessidade da comunicagdo e compreensio do mundo, serd mais estimulado a
desenvolver determinadas funcdes psicoldgicas superiores, “[...] como a memoria mediada, a
atencdo e a imaginac¢ao”, do que as pessoas que enxergam. (NUERNBERG, 2008, p. 313).

Martins (2013) afirma que as fungdes psicoldgicas superiores citadas acima nao se
desenvolvem da forma como sdo requeridas na educacio escolar, de forma espontinea. Pelo

contrdrio, € preciso direcionar intencionalmente a educacao escolar para essa finalidade.
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Nas atividades e nas colocagdes de Ana, € possivel identificar sua capacidade
desenvolvida para memorizar conceitos, imaginar situacdes a partir de uma msica, poesia ou
esquema em relevo, bem como sua aten¢do na participagdo de um jogo ou para acompanhar
uma mdusica. Afirmar que a memorizacdo, a atencdo e a imaginacdo da Ana estdo
desenvolvidas suficientemente para a formacdo de conceitos significa que determinadas
praticas educativas foram realizadas com esse objetivo ao longo da sua formagao.

Em determinadas atividades, como as primeiras de elabora¢do de uma defini¢ao prévia
antes das aulas sobre o tema, a aluna demonstrou iniciativa para responder e rapidez maior do
que a maioria dos alunos da sala, o que pode sugerir, e certamente sugere a mediacdo
pedagdgica anteriormente trabalhada. Sua defini¢cdo de rio foi imitada por outros alunos que
compartilharam a mesma ideia, mas que apresentaram dificuldade em atribuir caracteristicas
gerais para tentar conceituar o rio. Em outras palavras, no inicio, havia uma dificuldade pela

maioria dos alunos em generalizar o conceito do rio.

O ciclo da dgua na misica

Uma estratégia de ensino utilizada na instrumentalizacdo dos alunos foi uma musica

de autoria da TATIT, P.; ANTUNES (1996), intitulada Agua. Segue a letra da musica.

Agua

“Da nuvem até o chao, do chao até o bueiro
Do bueiro até o cano, do cano até o rio

Do rio até a cachoeira

Da cachoeira até a represa, da represa até a caixa d'dgua
Da caixa d'dgua até a torneira, da torneira até o filtro
Do filtro até o copo

Do copo até a boca, da boca até a bexiga
Da bexiga até a privada, da privada até o cano
Do cano até o rio

Do rio até outro rio
De outro rio até o mar
Do mar até outra nuvem”

Fonte: TATIT, P.; ANTUNES, 1996.

ApOs ouvir a musica por duas vezes elaborei algumas perguntas para saber se haviam
compreendido e busquei estabelecer as relacdes entre o conteido da aula e a letra. Na

sequéncia, a transcri¢ao dos didlogos na aula.
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- Como come¢a a musica? Voce€s perceberam algum barulho? — Questiona a
pesquisadora.

- Barulho de 4gua pingando. — Respondem os educandos.

- Isso. Quem fez a musica quer passar uma mensagem pra voces. Ela fala sempre que a
dgua vai de um lugar pra outro e de outro para outro. O que serd que a musica quer dizer com
isso? — Pergunta a pesquisadora.

-Por onde a dgua t4 passando. — Responde um aluno.

-Onde a dgua passa. — Outro aluno responde.

Reproduzo a musica novamente e retomo as perguntas, porém sobre outro aspecto.

- Como comeca a musica? Quais sdo as primeiras palavras da musica? — Pergunta a
pesquisadora.

- Da nuvem até o chdao. — Respondem alguns alunos.

- E como ela termina? — Pergunta novamente a pesquisadora.

- Do mar até a nuvem. — Respondem os alunos.

- Entdo o que vocés percebem, a misica comeca na nuvem e termina na nuvem. O que
€ isso? (Indico com as maos o formato de um circulo) — Interroga a pesquisadora.

- Um ciclo. — Respondem os alunos.

- E um ciclo. Do que? — Confirma a pesquisadora e questiona.

- Da agua. — Responde um aluno.

- Do rio, do mar. — Responde outro aluno.

- Isso. Da dgua que envolve o rio e envolve o mar. — Confirma a pesquisadora.

Ap6s o didlogo, explico sobre cada parte da musica relacionando ao contetdo.
Expliquei o caminho que a dgua faz de passar pelo cano, encher as caixas d’4gua, ir para a
torneira, depois nos a bebemos e ai ela volta pelo esgoto que é, ou deveria ser, tratado antes de
ser lancado ao rio. Disse que hd um caminho da 4gua tanto para o uso humano como na
natureza. Enfatizei o final da musica que a dgua vai do rio até outro rio e do rio até outro mar.

- Alguns rios desdguam no mar outros desdiguam em outro rio. O que vocés acham do
rio Tiete? O que vocés acham que acontece? — Perguntou a pesquisadora

- Todo o esgoto vai pro rio. — Responde um aluno.

- Acontece a poluicdo. — Responde outro aluno.
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Em seguida, os alunos sdo agrupados em duplas para responder novamente as
perguntas da aula anterior, sobre a definicdio do rio e como sdo formados, porém nesse
momento considerando a musica e o ciclo d’agua. As respostas foram escritas em uma folha
para entrega. Assim como as anteriores, as respostas foram organizadas em um grafico para

analise (Grafico 5).

Griafico 5 - Definicdo de rio para as criangas do 5° ano do Ensino Fundamental I.

Formado pela 4gua da chuva que evapora e precipita
Um rio € um buraco cheio de dgua.
Caminho de dgua

Trajeto de curvas e desvio por onde passa a dgua

Onde tem dgua que podemos beber e onde os peixes
vivem

Formado pela nascente

Formado com as nuvens e pela nascente

Rio € um caminho de dgua que se pode utilizar para gerar
energia

Nessa atividade as respostas se diversificaram. Na primeira atividade muitas criancas
imitaram a resposta do outro. Na segunda vez, hd uma recriagdo. Com a compreensao do ciclo
da 4gua, muitos associaram o rio com o ciclo da 4gua e com a nascente. Apesar disso, muitos
alunos ainda mantém a ideia do rio em sua aparéncia: cinco alunos definem o rio como um
buraco com dgua e 4 concebem o rio como um caminho com 4gua, somando ambas o total € 9
do total de 24 atividades em que a concep¢do empirica do rio prevalece sobre uma
compreensdo mais ampla.

Em trés respostas o formato que o rio percorre € citado, mas sem considerar o rio
como agente desse processo. O rio ¢ definido como “trajeto de curvas e desvios por onde
passa a agua”. Essa definicdo revela que o trajeto de curvas estad a priori e ndo que é
produzido pelo rio. Apesar disso, ja demonstra que o curso do rio ndo € linear.

Tanto na primeira resposta, a mais citada, quanto em outras duas que consideram o rio
formado pela nascente e as duas que também mencionam a nascente € também as nuvens no
processo de formacao dos rios, em todas essas nove elaboracgdes, correspondente a 37,5% do

total, o rio € formado ou pela nascente e/ou pelo ciclo da d4gua. Nota-se uma compreensao



86

ainda linear do processo, na qual a formacao dos rios seria resultado ou do ciclo da dgua ou da
nascente.
A préxima atividade de sistematizacdo se referia a formacdo dos rios. O gréfico 6

ilustra a categorizag¢do das respostas.

Griéfico 6 - Respostas sobre a formagao dos rios para as criangas do 5° ano do Ensino Fundamental 1.

Chuva e nascente

Ciclo da d4gua e nascente

Descreve a musica

Ciclo da dgua

Chuva

Nascente e pelo ciclo da dgua (inclui a infiltracao)
Ciclo da dgua (evaporagdo e precipitacio)

Pelo ciclo da dgua (cita o uso humano)

Do rio até o mar do mar até a nuvem

Em todas as respostas hd referéncia da chuva como principio de formagdo dos rios.
Onze criancas citam a nascente, além da chuva ou do ciclo da 4dgua. Em dois casos a
infiltragdo é descrita.

Ha trés respostas que citam apenas “ciclo da agua”, sem explicar. Nesses casos nao foi
possivel identificar se o aluno compreende ciclo da dgua como chuva somente ou se
compreende a totalidade.

Quatro alunos utilizam a musica como mediadora para responder a questdo proposta.

Segue um trecho de uma resposta como exemplo: “Da nuvem até o chdo, do chao vai
para o bueiro, do bueiro até o cano, do cano até a caixa d’agua, da caixa d"dgua até a torneira
[...] da privada até o esgoto, do esgoto até o rio e do rio para outro rio e do rio para o mar e do
mar volta para a nuvem”. No meu entendimento, o conceito de ciclo foi apropriado por essas
criangas ao repetirem a nuvem no inicio e no fim. Em trés das quatro respostas, a referéncia
ao ciclo se faz com o inicio e o fim na nuvem ou com chuva.

Ana também utiliza a musica para responder as questdes propostas. Na primeira
pergunta, sobre o que ¢ um rio, Ana responde que um rio ¢ “[...] da nuvem até o chao do chao
até o rio do rio até o cano”. E na segunda questdo responde que o rio ¢ formado “[...] da

nuvem até o cano do cano até o filtro do filtro até o copo”.
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Em sintese, consideramos que muitos alunos, no inicio da interven¢do, reconheciam a
nascente na formagdo dos rios, porém poucos associavam a nascente ao ciclo d’agua. Ou
tentavam explicar a formagao do rio pela nascente ou pelo ciclo d’agua, ja que normalmente
nos livros hd uma separacdo de contetidos e temas e que pode contribuir para fragmentar o
conhecimento sobre 0s temas, no caso, sobre o rio. Ao final dessa atividade quase metade dos
alunos, ja considerava ambos na formacdo do rio. Alguns avancam ainda mais descrevendo a
infiltracdo. A misica contribuiu para alguns alunos compreenderem a formacdo do rio de
forma mais dinamica, em movimento, assim como a musica o faz. Entretanto, a maioria ndo

havia se apropriado dos conceitos até esse momento, inclusive a Ana.

Terceiro momento: aprofundando conceitos

O objetivo dessa aula foi retomar as vivéncias dos alunos relatadas nas primeiras aulas
sobre a formagdo dos rios, sintetizando as informacgdes. Além disso, foi preciso
instrumentalizar os alunos para que todos os alunos compreendessem o rio como um agente
dindmico e ndo da forma estética.

Para explicar sobre os conceitos de ciclo da 4gua e nascente, foi utilizado um esquema
do ciclo da 4dgua para explicar que o rio se forma na nascente, em uma altitude elevada, e que
em seu curso o rio vai se avolumando. Outro recurso utilizado foi a poesia de Ziraldo (1996).

Para a Ana o esquema imagético foi adaptado em alto relevo (Figura 4). Uma aluna
que senta ao lado dela foi mostrando os locais que eu apontava na lousa e em alguns
momentos eu ia até a Ana para indicar os objetos representados e explicar novamente
dindmica do ciclo da dgua, a partir do esquema.

O esquema adaptado do ciclo da dgua foi produzido com materiais disponiveis na
escola como barbante, folhas em E.V.A, papel cartio e papel micro-ondulado.

Antes de visualizar o esquema, os alunos desconheciam a localizacdo da nascente. Ao
perguntar em qual local, no esquema, a nascente estaria, apontaram a dgua subterranea. Entao
expliquei que seria no ponto mais alto, para que a dgua do rio pudesse descer teria que ser em
alguma serra, por exemplo. Nesse momento informei que a nascente do rio Tieté, localizada

em Salesopolis, na Serra do Mar.
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Figura 4 — Esquema do ciclo da d4gua em alto relevo.

Fonte: Pastoriza, Tais Buch.

Ao explicar o esquema 2 Ana'’, indiquei que no alto da Serra estaria a nascente e que
o rio desceria até o mar ou outro rio (identificado no esquema em papel micro-ondulado).
Também representamos com papel micro-ondulado a dgua subterranea.

Para a sala também utilizei o recurso de uma poesia escrita por Ziraldo (1996),
intitulada “Menino do Rio Doce”. A leitura foi realizada e interpretada simultaneamente. A
cada verso dialogava com as criancas para interpretar a letra e para verificar se
acompanhavam a histdria.

Segue o trecho da poesia.

O menino tinha certeza

De que havia nascido

No dia em que viu o rio.

Na sua memoria

Nao havia nada antes daquele dia. [...]
E o menino

Aprendeu

Que a dgua

- em gotas —

Da chuva

Era a refeicdo do rio

E que quando chove muito

Eis que o rio engorda e engrossa
E, guloso, engole

a margem

' E preciso destacar que Ana j4 trazia uma experiéncia tatil avancada das atividades que realiza na Associacio
para pessoas com deficiéncia visual. Essa “leitura em alto relevo” facilitou o ensino e aprendizagem na aula em
que foi utilizada uma imagem adaptada.
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e vai levando a cerca

e vai comendo a casa

e vai tragando a arvore [...]
O rio nasce — doce -

Na gorda barriga

Da montanha

E vai morrer

Na praia (do lado de c4).
Todo dia o rio nasce,
Todo dia o rio morre,
Todo dia o rio parte,
Chega o rio, todo dia,

Ao seu destino de sal. [...]
Fonte: ZIRALDO, 1996.

E interessante destacar que o texto faz uma comparacdo entre as pessoas e 0s Tios,
desde o nascimento até a “morte”, sem desconsiderar que o rio estd permanentemente em
formacdo, que o processo ndo € finito, mas um ciclo que sempre se renova. Essa comparacao
foi importante ja que os alunos achavam que a nascente era subterranea que ndo seria possivel
veé-la. Perguntei se era possivel ver a nascente e a maioria, exceto um aluno, disse que nao era.

Essa comparagao nao foi feita aleatoriamente. Estd embasada na literatura da area. O
desenvolvimento do rio se assemelha as formas organicas humanas, em estagios: “[...]
infancia, adolescéncia, maturidade e decrepitude” (NOBREGA, 1981, p. 35).

Além do ciclo da dgua, também foi abordado o destino final do rio, que seria em um
mar. Expliquei que geralmente os rios terminam em mares ou oceanos, mas o rio Tieté se
diferencia, pois termina em outro rio, o Parana.

Para tornar a explicacdo mais didédtica, a professora da sala, sempre presente,
improvisa uma brincadeira. Os didlogos foram gravados e transcritos a seguir.

- Eu comeco e alguém continua. Entdo vou comecar pela chuva. E um ciclo, tem que
chover? — Pergunta a professora.

- Sim. — Respondem os alunos.

- Entdo vou comecar pela chuva. Choveu, quem continua? — Pergunta a professora.

- Depois da chuva o que acontece? — Pergunta novamente a professora.

- Cai a 4gua. - Ana se manifesta.

- Aonde? — Questiona a professora.

- No rio. — Responde um aluno.

- Ta. E dai? A 4gua td 14 no rio, o que acontece? — Instiga a professora.

- Evapora. — Afirma alguns alunos.

- Como? — Questiona a professora.
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- O sol esquenta e evapora. — Respondem varios alunos.

- E daf quem continua? Pergunta a professora.

- Forma a nuvem. — Responde um aluno.

- Forma uma nuvem e ai ela fica? — Questiona a professora.

- Carregada. — Respondem alguns alunos.

- Carregada, pesada. E ai? — Instiga a professora.

- Chove. — Continuam os alunos.

- E essa chuva vai aonde? — Pergunta a professora.

- Chio, na terra. — Respondem os alunos.

- Choveu na terra, o que acontece? — Continua a professora.

- Forma uma nuvem. — Ana responde.

- Choveu na terra, o que acontece? — Repete a professora, ignorando a resposta.

- Chove na terra af forma 14 embaixo. — Afirma um aluno.

- Forma 14 embaixo o qué? — Questiona a professora.

Siléncio na sala.

- Forma 14 embaixo uma bacia. — Responde a professora.

- E uma bacia? — Pergunta a professora i pesquisadora.

- Bacia € o todo, todos os rios. Forma o len¢ol fredtico. — Responde a pesquisadora.

- Pode ser lencol da bacia? — Pergunta a professora.

- Lencol fredtico”® chama. Ou lencol de dgua, pode ser.- Responde a pesquisadora.

- Forma um lencol de dgua 14 embaixo da terra. T4 14 e depois? — A professora
continua o jogo.

- Orio? — Afirmam os alunos.

- Ta la embaixo da terra, querendo sair. E ai? — Continua a professora, ignorando a
resposta anterior.

- Evapora. — Afirma um aluno.

- Embaixo da terra evapora? — Questiona a professora.

- Nao. — Respondem enfaticamente os alunos, em coro.

- Sobe. — Afirma um aluno.

- Sobe por onde? Como eu chamo isso que subiu? — Pergunta a professora.

- Tubulagdo? - Respondem os alunos.

- Para evaporar precisa de sol. Tem sol embaixo da terra? — Questiona a professora.

20 ” . L ., R
Lencol freatico: diz-se dos lengéis de dgua subterraneos.
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- Nao. — Respondem os alunos.

- Sobe pela...? — Pergunta a professora.

- Nascente. — Responde uma aluna.

- Isso! Pela nascente. — Exclama a professora.

- Entdo t4 14, nasceu vai formar o que? — Continua a professora.

- O rio. — Responde um aluno.

- Como que esse rio engorda? Pergunta a professora.

- Pela chuva. — Respondem os alunos.

- Isso, pela chuva e com essa dgua também. Essa dgua que estd embaixo estd
abastecendo. — Completa a pesquisadora.

- Por que chama ciclo? Porque a palavra ciclo vem de circulo. O circulo ndo comeca
aqui e termina aqui também? — Pergunta a professora.

- Nio termina. - Questionam os alunos.

- E, ndo termina, é verdade. — Afirma a professora.

Durante o jogo fica evidente a divida que os alunos possuiam anteriormente sobre a
existéncia do lengol fredtico, desconhecida pela maioria, e da participacdo desse reservatorio

no ciclo da dgua. Apés o jogo, o seguinte didlogo foi estabelecido:

- Pessoal. Vocés viram esse ciclo e entendendo o ciclo vocés acham que a dgua pode
acabar ou ndo? — Pergunta a pesquisadora.

Alguns alunos respondem que ndo, outros que sim.

- Sim, porque a poluicdo polui e a chuva vai cair e ndo vai ter mais dgua. — Diz um
aluno.

- Isso. Entdo qual 4gua pode acabar? — Pergunta a pesquisadora.

- A 4gua que nés bebemos. — Responde o aluno.

- A 4gua que nds bebemos, a potavel. A dgua em si nunca acaba porque ela estd no
ciclo. Entdo a dgua ndo acaba, a que acaba é a dgua potdvel que a gente bebe. — Afirma a
pesquisadora.

- Mas se acabar a dgua do rio a nuvem nao vai ficar carregada. — Questiona o aluno.

- Mas a agua ndo vai acabar porque ela vai evaporar. Como que ela vai acabar? —

Questiona a pesquisadora.
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Essa problematizacdo breve que realizei com os alunos foi para questionar as midias
que insistem em afirmar que a dgua do planeta vai acabar devido ao uso nio consciente da
dgua, presente nas campanhas de economia de dgua, sendo que o ciclo desmente essa
afirmacdo. Houve um debate sobre essa questao.

Por isso a importancia do debate e do levantamento dessas questdes em sala de aula. E
preciso que os alunos reflitam e alcancem por si proprios, a essa constatagdo, com auxilio da
mediacdo do professor com perguntas que instiguem a reflexao sobre o tema.

Esse processo Vigotski (2006) nomeia como avango da Zona de Desenvolvimento real
(estagio mental de compreensdo que o estudante parte) para a Zona de desenvolvimento
iminente (estdgio para o qual é direcionado). Os alunos apresentaram diferentes niveis de
compreensdo do assunto. Apds o questionamento que fiz, eles continuaram a debater entre
eles.

Para ensinar os contetidos tanto ambientais como sociais que permeiam o tema do rio
Tieté, para facilitar o ensino por vezes hda uma fragmentacdo dos assuntos. Porém, é
importante estabelecer relacdes mesmo antes de abordar aspectos histdricos, sociais e
econdmicos, ja que a realidade se apresenta com todos os aspectos a0 mesmo tempo e que
interagem dialeticamente.

Para Saviani (2011), em uma concepgao dialética de ensino, o aluno passa da visao
cadtica, portanto empirica, para a sintese, vista como totalidade concreta de muiltiplas
determinagdes. Ao analisarmos as respostas dos alunos organizadas em grificos, podemos
afirmar que houve um avango de compreensdo sobre o ciclo da 4gua na formacgdo dos rios,
assim como o percurso dos mesmos. Dessa forma, a compreensao que no inicio era sincrética,
ao final da primeira parte das atividades, transforma-se em sintética para 19 alunos.

Seguem as respostas organizadas no grafico 7 sobre o ciclo da dgua.

Grafico 7 — Respostas das criancas do 5% ano do ensino fundamental I sobre o ciclo da dgua.

Ciclo da dgua completo

Outra explicacio 2
Evaporacio, chuva e nascente 2
Chuva 1
Evaporacio, chuva e interferéncia humana 1

Evaporacdo, chuva, lencol fredtico e.. 1
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Dois alunos responderam de forma diferenciada que foi considerada como outra
explicacdo no gréfico, nas quais, ao invés de explicac¢des, os alunos citaram lugares em que ha
agua como oceano, vapor d’agua, nascente, entre outros.

Sobre a explicacdo completa do ciclo da dgua, segue alguns exemplos:

Aluno 1: A dgua evapora e vai para as nuvens, e cai no chdo que desce ld embaixo e
forma um lencol da dgua, que depois sobem e forma uma nascente que forma um rio e
evapora formando o ciclo da dgua. (Resposta acompanhada de um desenho da chuva, com

gotas de dgua caindo).

Aluno 2: A dgua da nuvem cai no chdo até ld embaixo e forma lencdis da dgua
abastece os rios e forma uma nascente que forma um rio que a dgua evapora e assim o ciclo

da dgua é formado.

Aluno 3: A dgua comeca nos mares, nos dias quentes o sol faz a dgua evaporar, é
assim que sdo formadas as nuvens. Quando as nuvens ficam carregadas, chove, e a dgua cai
na terra e as vezes vai para o ‘“lengol fredatico” e depois de um tempo, vira nascente que
desce e vira um rio e tudo isso acontece de novo. Para sempre! (Desenho também contendo

oceano, nuvem, rio, nascente e lengol fredtico)

Aluno 4: A dgua cai na terra em formato de chuva e a terra absorve a dgua, que vai
para o lencol da dgua, que a nascente puxa para cima da nascente o rio vai crescendo e

crescendo quando chega no fim a dgua evapora e volta a ser nuvem.

Ana: O ciclo da dgua comeca com a chuva, quando a chuva cai ela vai para debaixo
da terra, depois desce por baixo da terra quando acontece o escorrimento fica lencois de
baixo da terra e vai ao mar em seguida evapora e volta para a nuvem e comega tudo de

novo.

Mesmo aqueles que ndo citaram ou fizeram mencdo ao lencgol freatico, também
avancaram na incorporacdo simultinea de elementos do rio, como a nascente, e do ciclo da
agua, antes compreendidos isoladamente.

Em termos de desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores, ha indicios de que os

alunos desenvolveram uma percepc¢do diferenciada sobre o rio. No inicio a percep¢do estd
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relacionada as informacdes obtidas pelas midias, e pelas experi€ncias sensoriais expressas em
uma determinada cor do rio, cheiro, etc.

Com as aulas e na elaboragdo das atividades a formacgdo do rio é compreendida em sua
complexidade. Nas primeiras atividades, por desconhecerem o lencol freético, identificavam a
nascente como o reservatorio que abasteceria o rio. Ao apreenderem o conceito de lengol
fredtico, muitos j4 associaram que ndo seria a nascente que abasteceria o rio, mas sim o lencol
fredtico.

Além desse conceito, a compreensdo de ciclo ndo havia sido apropriada por muitos
alunos. A formacdo desses conceitos € imprescindivel para a discussdo realizada
posteriormente e conscientiza¢do sobre a poluicdo e a falta da dgua.

E a construcio de conhecimentos que confere A percepgdo a qualidade da significagio,
dado que indica as importantes aliancas que vao se estabelecendo entre o seu

desenvolvimento e a formacao da consciéncia. (MARTINS, 2013, p. 139)

Quarto momento: articulando conceitos de vdrias dreas

O objetivo dessas aulas foi introduzir a questdo historica e geografica (diferentes
espacos-tempos) dos diferentes usos do rio Tieté.

O primeiro momento foi a proposta de uma entrevista. Duas perguntas nortearam a
entrevista com objetivo de levantar os conhecimentos populares sobre o tema e de vivéncias
dos familiares e antigos moradores com o rio, quais sejam: Como era utilizado o rio 50 anos
atrds e atualmente? Sabemos que a poluicao prejudicou o rio. De onde veio a poluicdo e o que
aconteceu para que o rio ficasse poluido?

Os sujeitos da entrevista eram as maes, os avds ou algum conhecido com mais de 50
anos que tenha nascido ou vivido a infancia em Salto. A atividade foi dada como tarefa para
casa, porém somente quatro alunos entregaram. Seguem abaixo as respostas das entrevistas.

Aluno 1: A 50 anos atrés ele era usado como piscina e para lavar roupas e atualmente
jogam esgoto. Com o crescimento populacional e industrial desordenado da cidade de Sao
Paulo, o rio passou a receber esgoto doméstico e industrial, deixando suas dguas poluidas e
contaminadas.

Aluno 2: A 50 anos atras ele era limpo, servia para pescar, praticar esportes nuticos,
para competicdo de natacdo e para lavar roupas. Hoje é usado para mandar energia para a
cidade pelas hidrelétricas e em algumas cidades € usado para navegacdao. Antigamente eles

nadavam no rio lavavam roupa, pescavam, atualmente: nada.
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Aluno 3: Os homens que fazem a poluicdo jogam lixo, detergente e muitas outras
coisas.

Aluno 4: Antigamente o rio Tieté ele era muito usado para fazer competicdes, pescar,
nadar e lavar roupa. Mas tém alguns lugares que pessoas ainda nadam, uma cidade que eu
conheco que o rio € bem limpo € a cidade de Sales6polis que € aonde o rio nasce.

ApO6s a entrega, os alunos que realizaram as entrevistas compartilharam as respostas
com a sala. A proposta foi refletir sobre as mudancgas do rio e da paisagem, assim como 0s
usos do passado e no presente.

Na aula subsequente a0 momento da entrega das entrevistas, iniciamos com a leitura e
escrita de um texto sobre os indios e a aldeia no espaco que hoje € o municipio e o uso do rio
por essa populacdo. O texto foi escrito na lousa para os alunos e transcrito em braile para a
Ana.

O texto era o seguinte:

Os primeiros habitantes das margens do rio Tieté eram os indios. Em Salto
os indios Guaianazes utilizavam as dguas do rio para beber, pescar, tomar
banho e navegar. Para sobreviver os Guaianazes além da pesca, plantavam e
cacavam. Sempre que faltava alimento eles migravam para outros locais. Os
indios procuravam se fixar nas margens do rio Tieté para facilitar suas
atividades de plantio, pesca, abastecimento de dgua e caca. (OHTAKE,
1991, adaptado).

Além desse, também escrevi na lousa e apresentei em braile para a Ana o nome da
aldeia indigena que deu origem ao nome da cidade de Itu-SP, Ytu-Guagu que em tupi-guarani
significa Salto Grande, devido a cachoeira. O municipio de Salto era um bairro de Itu até
1917, chamado de Salto de Itu. Por isso a importancia de resgatar essa histéria em comum.
Apdbs a emancipacdo, Salto-SP recebe esse nome devido a cachoeira do rio Tieté que passa a
pertencer a0 municipio.

Na sequéncia das atividades, apresentamos outro contexto historico de usos dos rios e
ocupacdo dos municipios da regido: as mongoes.

O texto utilizado fez referéncia ao historico de Salto-SP, relacionado ao municipio de
Itu-SP, devido a tardia fragmentacdo e separagdo das cidades. O texto introduzia a fungdo do
rio Tieté de navegagdo, porém com outro objetivo, o de capturar indios nas bandeiras e de
explorar ouro durante as moncdes. Apresenta também a importancia de Itu e
consequentemente Salto nessas expedigdes fluviais em que seria o local de abastecimento de

alimentos. Com isso o comércio da cidade se desenvolve.
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Como no texto ndao havia a definicdo e origem das mongdes, acrescentei o trecho
abaixo na lousa e fiz a leitura para a Ana.

Mongdes (origem drabe que significa vento favordvel a navegacdo)
No Brasil o nome se referia as expedi¢des pelo rio para o comércio e para
povoar. Partiam de Porto Feliz, se organizavam em Itu e Sorocaba, e partiam
para o Paraguai, através dos afluentes do rio Tieté, depois do rio Parand e
seus afluentes, terminando no rio Cuiabd, no estado do Mato Grosso. Com a
descoberta do ouro em Cuiabd-MT, aumentaram as expedi¢des. (OHTAKE,
1991, adaptado).

Ap6s a leitura individual e depois para a sala, problematizei sobre a fuga dos indios e a
captura deles para a escravidao.

Brevemente, fizemos comparacdes com os usos do rio Tieté pelos indios e pelos
bandeirantes. Também foi questionado os usos anteriores € o uso atual, as diferengas e as

motivagdes da mudanga.

Quinto momento: Visita ao Memorial do Rio Tieté

A visita a0 Memorial do rio Tieté como parte do encerramento das atividades com a
sala estava previsto desde o inicio das atividades. Segundo Pontuschka (2004), o contato com
o aluno de sua realidade préxima ou distante e a oportunidade de refletir sobre ela permite
compreender a dindmica do espacgo e suas transformacdes em diferentes tempos historicos e
os conflitos que ocorreram nesse processo, assim como os interesses que 0s movem.

A natureza, que por via de regra, é estudada em fragmentos, pode ser vista de forma
integrada, tanto em seus elementos constitutivos como na relagdo que os homens, vivendo em
sociedade desigual, estabelecem com ela. (PONTUSCHKA, 2004, p. 261)

Considerando esses aspectos do estudo do meio, o objetivo da visita ao Memorial do
Rio Tieté foi buscar a relacdo entre as diferentes formas de ocupacdo do espago e as
transformacdes do rio, apresentar as barragens e as usinas hidrelétricas da regido,
problematizar a poluicdo do rio Tieté, apresentar diferentes realidades do rio em outros
municipios, ressaltar a importancia do rio Tiet€ para a criacdo de vilas e posteriormente
cidades e problematizar o uso do transporte rodovidrio atualmente.

Os temas abordados durante a visita foram:

Poluicao do rio em diferentes municipios: da nascente a foz;
Barragens;

Rio principal e afluente;

Barragens no estado de Sdo Paulo;

Bandeiras;

Meios de transporte: hidrovia, ferrovia e rodovia.
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Para iniciar, houve uma apresentacdo do monitor do memorial que explicou sobre a
formacdo das rochas, os niveis de polui¢do e os usos dos rios nos diferentes municipios no
curso do rio Tieté e seus afluentes. Em seguida, apresentei a origem do nome do rio Tieté, a
histéria das bandeiras e os meios de transporte.

Foram muitos os desafios durante a visita, desde a chegada até o retorno a escola.

Ao chegarmos ao Memorial, os funciondrios afirmaram que a gestdo escolar havia
cancelado a visita. Entretanto, a coordenacdo havia confirmado com a sala a saida. Ou seja,
houve falha de comunicacdo que prejudicou a visita. Apesar isso, foi possivel visitar o
Memorial. Porém, com tempo reduzido, ja que outra turma chegaria em breve.

Outro problema foi o agendamento de falta abonada da professora Erika para o dia da
visita. A professora que a substituiu sabia pouco do projeto e dos objetivos do estudo do meio.

Em relacdo a Ana, na caminhada até o Memorial havia barreiras arquitetdnicas no
trajeto que dificultaram um pouco o percurso da Ana. Além disso, os alunos e a professora
caminhavam rapidamente e, para alcanga-los, Ana caminhava mais rapidamente, fato que
aumentava o risco de queda. Destaca-se também pouca interacdo dos demais alunos com a
Ana durante a visita.

Paula acompanhou a aluna tanto durante a visita como no trajeto. Entretanto, por nao
ser especialista, também relatou ndo se sentir preparada para o auxilio na orientagdo e
mobilidade da Ana. Segundo um relato da Ana, as aulas de orientacdo e mobilidade na
associacdo auxiliaram a aluna a se locomover com rapidez e seguranga, mesmo sem a
bengala.

Na chegada ao Memorial havia um elevador que foi utilizado para a entrada no local.
O memorial do rio Tieté contém muitas imagens e escritos, porém ndo hd adaptacdo para o
Braille. Nesse caso, realizamos a audiodescri¢do de imagens e a leitura de textos para tornar o
conteudo acessivel a Ana.

Referente ao aproveitamento da visita, os alunos se interessaram pela histéria do rio
Tiete, faziam perguntas sobre as imagens e duvidas que surgiam na apresentacdo. Ana, pelo
contrdrio, nao apresentava interesse em ouvir e estava muito agitada no Memorial. Pode ser
que a dificuldade do percurso e do pouco tempo que tinhamos para apresentar as imagens,
mapas, entre outros recursos, tenha gerado um estresse para Ana e isso prejudicou o

aproveitamento da visita pela aluna.
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CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo principal da pesquisa foi o de analisar uma intervencdo pedagdgica
planejada pela pesquisadora em colaboracdo com a professora, na perspectiva da Pedagogia
Historico-Critica, em uma sala de 5° ano do ensino fundamental I em que havia a matricula de
uma aluna cega. Na proposta de ensinar os contetidos, além de ter como foco a aprendizagem,
a pesquisa também provocou a reflex@o sobre as reais potencialidades da aluna com cegueira,
tanto na professora como nos alunos.

Verificou-se que os recursos adaptados ndo bastam para a aprendizagem da pessoa
com deficiéncia. O professor tem a fungcdo primordial no processo de assimilacdo de
conceitos. Mas para isso € preciso que haja formacdo continuada desse profissional e
condi¢cdes de trabalho que favorecam o trabalho educativo, com destaque para o tempo de
planejamento das aulas, tempo para didlogo entre o profissional da educacdo especial e o da
sala regular e niimero reduzido de alunos por sala.

Iniciamos a pesquisa na escola com a escolha de um tema que fizesse parte da pratica
social dos alunos e da professora. O rio Tieté, além da importancia histérica para a ocupagao
dos portugueses e para a compreensdo do exterminio de indios, também fazia parte da
vivéncia dos familiares dos alunos no trecho da cidade de Salto-SP. As imagens que eles
traziam do rio estava inicialmente reduzida apenas a poluicao.

Durante a problematizagdo e a instrumentaliza¢do destacamos 0 jogo como um recurso
importante no qual a professora elaborou e mediou o conteddo. Apds o jogo muitas ddvidas
foram esclarecidas. A professora questionava € um ou outro aluno respondia. Nem todos
sabiam a resposta naquele momento, mas apds a fala do colega, a apropria¢do vai sendo feita
em um ambiente colaborativo. A partir dessa estratégia, Ana e os outros alunos produziram
respostas mais completas, citando a nascente como parte tanto do rio como do ciclo da agua.
O uso de multiplos recursos metodolégicos mobilizou diferentes questdes ao longo das aulas.

Podemos deduzir que ocorreu a catarse em dois momentos: na apropriacdo dos
conteudos (ciclo da dgua, rio e seus componentes, poluicdo e usos do rio) e na consciéncia
ambiental de que a 4gua no ciclo natural € infinita, mas podemos interferir ao poluir a dgua
doce, torna-la nao potdvel e na responsabilidade de preservar o rio para que ele seja utilizado
para as proximas geracoes.

Em relac@o aos objetivos especificos, em sintese, embora os indicadores de matricula
de alunos com deficiéncia visual de 2007 a 2012 tenham aumentado, principalmente no caso

dos alunos com cegueira, as pesquisas na area de ensino de geografia para alunos com
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deficiéncia visual nesse periodo sdo reduzidas, com uma produ¢dao média de dois trabalhos ao
ano. Ao analisarmos os temas das pesquisas, a maioria enfoca as metodologias de ensino e
aprendizagem. Nao foi encontrada pesquisa nessa temdtica cuja perspectiva de anélise fosse a
Pedagogia Historico-Critica. Ressaltamos a necessidade de investigar em sala de aula a
interacdo dos alunos e a mediacdo pedagdgica do professor, diante dos desafios em promover
a aprendizagem de conteidos em salas com elevado niimero de alunos, poucos recursos
(principalmente adaptados para pessoas com deficiéncia), elevada carga horaria de trabalho,
poucas oportunidades de formacao continuada na drea da educacgdo especial, entre outros.

Entre os desafios e possibilidades identificados durante a pesquisa na escola,
verificamos a importancia da auxiliar de sala e das colegas como suporte no ensino e
aprendizagem de contetidos. Porém, essa atencao pode gerar imobilidade da professora frente
a aprendizagem dessa aluna, delegando a auxiliar a tarefa que é propria da professora:
solucionar duvidas de conteddos, proporcionar atividades que elevem o nivel de
desenvolvimento e promovam a interacdo entre as criancas. Esse fato se agrava ao
analisarmos a formacdo académica da auxiliar, em nivel de ensino médio, em contraposi¢ao a
formacdo da professora da sala de especialista em educagdo infantil. Se a pratica pedagdgica
se restringir, em muitos momentos, a auxiliar, a aprendizagem de conteidos estard sendo
comprometida em relagdo aos demais alunos. Por isso a necessidade de um professor auxiliar
com formagao na drea ou entdo condi¢des favordveis ao professor da sala regular para ensinar
alunos com deficiéncia inseridos em salas regulares. Considerando a frequente auséncia de
formagdo continuada para o trabalho pedagdgico com esse aluno, é possivel levantar o
questionamento sobre o enfoque do modelo dito “inclusivo” pela Politica Nacional de
Especial na perspectiva inclusiva que, na pratica, tem priorizado mais a socializagao dos
sujeitos a aprendizagem.

Entretanto, na contradicdo da “inclusdo”, como resisténcia, ¢ possivel que haja
aprendizagem desses sujeitos. Ana aprende os conteudos na escola, embora em matematica
ainda haja muitas dificuldades. E preciso ressaltar que Ana recebe apoio tanto da familia,
quanto da associacao de pessoas com defici€ncia visual, na tradu¢do do Braille, na confeccao
de materiais didaticos, entre outros.

A invisibilidade do sujeito com defici€éncia visual na sala de aula, tdo relatada nas
pesquisas da drea, € posta em reflexdo a partir da participacdo da aluna nas atividades na
intervencdo pedagdgica. A participacao ativa da Ana na pratica pedagdgica, que foi remetida
a ela em diversos momentos e que considerou sua presenca e conhecimentos, pode ter

favorecido a sua participacdo e entusiasmo em aprender, ja que essa atitude da aluna nao foi
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observada em outros momentos da pesquisa, de observagio em sala de aula. E importante que
os alunos, principalmente aqueles com deficiéncia, sejam estimulados a participar e que sejam
organizadas atividades em grupos para que o didlogo seja estabelecido para a resolugdo das
questdes propostas. Trata-se de romper barreiras atitudinais que rotulam a pessoa com
deficiéncia como incapaz. E preciso considerar as potencialidades desses sujeitos e
possibilitar que o desenvolvimento em potencial torne-se iminente a partir da media¢do do
professor e da interacdo com os alunos em sala de aula.

Pretendemos apresentar os resultados da pesquisa para os professores e para a equipe

gestora de forma a estabelecer uma relacdo de troca e colaboracdo entre a escola e a

universidade.
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APENDICES

Apéndice 1

PLANO DE UNIDADE:
O rio Tiete
Autoria: Tais Buch Pastoriza.
Disciplina: Geografia.
Unidade: O rio Tieté

Série: 5° ano do Ensino Fundamental 1.

Objetivos:
e Aprender o que é um rio, sua formagdo e suas partes constituintes;
e Conhecer a relacdo das diferentes sociedades com a natureza, em particular com o rio,
sua importancia e usos;
e Conhecer a historia do rio Tieté e entender a atuacdo do rio na ocupacio do interior do
estado de Sao Paulo e problematizar os usos do rio em diferentes contextos histdricos

até a atualidade.

1. Pratica Social Inicial

1.1 Temas

e Rio: O que é? Qual € a sua origem? Quais rios existem no meu municipio? Onde estio
localizados? Quais seus usos atuais?

As primeiras aulas constituem em uma problematizagdo a partir da pratica social do
aluno. O rio Tieté, além de ser amplamente abordado pelas midias devido a poluigdo, faz
parte da vivéncia dos moradores de Salto por estar localizado na entrada da cidade, cujo
acesso se da por uma ponte.

A importincia da compreensdo do rio como meio de transporte estd na historia da
ocupacdo do territério paulista e, posteriormente, sua degradacdo devido a uma escolha
politica e econdmica, da rodovia em vez da hidrovia e da apropriacdo da natureza por uma

sociedade capitalista em que a “natureza” preservada se torna privilégio para poucos.
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No Memorial do Rio Tieté em Salto-SP hd muitos mapas virtuais em exposicao,
entretanto, esses ndao sdo acessiveis a pessoa cega e talvez nem para as pessoas com baixa
visdo, devido ao tamanho e as cores.

H4 um video transmitido no final da visita que conta um pouco da histdria e esse é
acessivel ao aluno cego por meio do som, entretanto requer dudio descri¢cdo das imagens.

O maior problema sdo os mapas que ndo sdo recursos, mas uma linguagem utilizada
pela geografia para a localizacdo, relacdo entre os fendmenos no espaco (espacializacdo),
dimensao do problema abordado, dependendo do tipo do mapa, entre outros.

Destacamos a importancia do acesso aos mapas pelas pessoas com deficiéncia visual,
associado a interagcdo da sala e da problematizacdo do contetido pelo professor.

Apresentamos a seguir o planejamento dos contetidos e atividades pedagdgicas com
base em Saviani (2008), Fontana (2005) e Marsiglia (2011) que norteardo a pesquisa de

campo.

1.2 Levantamento da vivéncia do contetido pelos alunos
As primeiras aulas consistem no levantamento sobre as ideias que os alunos tém sobre
o Rio Tieté e sua importancia. Essa etapa permite delinear quais os conhecimentos e as

vivéncias serdo pontos de partida para abordar o tema.

2.1 Dimensdes do contetido a serem trabalhadas:

e Conceitual: O que € rio? Onde o rio nasce e como se forma? Quais sdo as partes do
rio? Como se chama a drea ocupada pelo rio principal e seus afluentes?

e Histodrica e Social: Qual foi o papel do rio Tieté no povoamento/ocupacio do estado de
Sdo Paulo? Que uso o rio Tieté tinha naquela época e porque perdeu parte dessa
importancia na atualidade?

e FEcondmica/ energética: Como o rio pode gerar energia? Por que precisamos de
energia? O que sdo hidrelétricas e qual € o impacto da sua implantacdo no meio
ambiente?

e Afetiva: Como o rio Tieté em Salto era quando sua avo/ seu avO tinham a sua idade?

Quais eram os usos naquele tempo;
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Ambiental e de Sadde: Por que ndo podemos nadar no rio Tieté e por que ndo
navegamos nele em Salto-SP? O que aconteceu com o rio? O rio pode trazer doengas?

De que forma o rio pode aumentar e “ocupar” a cidade? Por que acontece isso?

Intrumentalizacdo

Consiste nas praticas pedagdgicas planejadas para a compreensdo do tema pelos

Primeiras sistematizacdes sobre o conceito de rio e sua apropriacao;

Entrevista com pessoas com mais de 50 anos e nascidas em Salto ou nas cidades
vizinhas que tenham alguma vivéncia sobre o rio Tieté naquela época;

Pesquisa e debate sobre as usinas hidrelétricas;

Estudo do meio: percurso nas margens do rio Tieté e no Museu do Rio Tieté.

3.1 Expressdo da sintese:

Elaboracdo de um memorial do rio Tieté escrito e na forma de um video, cartaz, blog,
entre outros, pelos alunos e divulgacdo na escola ou sala de aula na forma de

apresentacgao.

Catarse e prética social final
4.1 Mudanga no pensamento dos alunos em relacao ao tema

Os objetivos de aprendizagem sio os seguintes:
Conhecer o rio e reconhecer a importancia da sua preservagao;
Analisar criticamente as acdes humanas sobre o rio como canalizacdo dos corregos,
implantacao de usinas hidrelétricas, entre outras;
Conscientizar-se sobre a importancia da preservacdo do rio tanto individual como
coletiva na mobilizacio junto a0s movimentos sociais responsdveis por essa tematica;
Reconhecer o rio Tieté como parte da histéria do municipio e do povoamento do
estado de Sao Paulo, além da vivéncia do rio como lazer pela populacdo Saltense e das

cidades vizinhas que se perdeu por outros usos econdmicos que sobrepuseram.
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4.2 Novas acdes do aluno
ApOs a prética pedagdgica, objetiva-se que os alunos adquiram uma nova consciéncia
que os motivem a mudanca de atitudes, acOes praticas ji que para a perspectiva historico-
critica € preciso conhecer para transformar a realidade social vivenciada.
As agOes pretendidas sdo:
e Posicionar-se frente ao debate sobre o uso da energia hidrelétrica;
e (Conhecer os movimentos sociais que atuam na regido, assim como as causas
ambientais e sociais que defendem;
e [ eitura sobre as noticias sobre as enchentes no rio Tieté e afluentes, como o Rio
Sorocaba, por exemplo;
e Interesse e acompanhamento das noticias em jornais, internet e revistas sobre a

despoluicdo do Rio Tieté e da qualidade da dgua.

Apéndice 2

Roteiro da entrevista com a Ana

1. O que vocé gosta e 0 que voce nao gosta na escola?
2. Qual € o seu relacionamento com os outros alunos? E com a professora?
3. Qual disciplina da escola vocé tem mais facilidade? Qual vocé tem mais dificuldade?
4. Como ¢ aprender geografia na escola?
5. A professora adapta as imagens e mapas em alto-relevo?
6. O que voce acha da Associacdo que vocé faz o atendimento educacional
especializado?
Apéndice 3

Questiondrio aplicado com a professora da sala

1. Formagdo académica:

2. Tempo de atuagdo como professora:

3. Na Prefeitura de Salto, € professora concursada ou tempordria?
() Concursada ( ) Temporaria

Se concursada, hd quantos anos atua na Prefeitura de Salto como professora?
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4. Carga horéria semanal de trabalho:

5. Ha tempo remunerado para o planejamento das atividades didéticas?
( )Sim ( )Nio
Se sim, com que frequéncia: ( ) Diariamente ( ) Semanalmente ( ) Mensalmente
Quantas horas?
6. Tem cursos na drea da educacgdo especial? ( ) Sim ( ) Nao
Se sim, quais?
Se ndo, por qué?

7. Ja lecionou anteriormente para alunos com deficiéncia? ( ) Sim ( ) Nao
Se sim, conte a experiéncia.

8. E discutido sobre educacio especial nos ATPC (aula de trabalho pedagdgico
coletivo)? ( ) Sim ( ) Nao

Se sim, com que frequéncia aproximadamente?
( ) Todasemana ( ) Uma vez pormés ( ) Uma vez por bimestre ( ) Outra

Outra:

Participa do ATPC em outras escolas?
( )Sim ( )Nao

9. Qual € a relacdo que a instituicdo que realiza o atendimento educacional especializado
com a aluna cega tem com a escola e com vocé, como professora da sala?

10. H4 momento para troca de informagdes entre vocé e os profissionais da instituicdo que

realiza o atendimento educacional especializado com a aluna cega?
( )Sim ( )Nao

11. Se sim, em que momento hé troca de informagdes?

12. Em sua opinido, quais dificuldades a aluna com cegueira tem enfrentado durante o ano
em que voce foi professora da sala? E em relacdo aos avangos?

13. Em sua opinido, quais foram os principais desafios no ensino e aprendizagem da aluna
com cegueira? E as facilidades?

Apéndice 4
Questiondrio aplicado com a auxiliar

1. Funcdo que exerce atualmente na Prefeitura de Salto:

2. Formagdo académica:
3. Tempo de atuacio:
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4. Na Prefeitura de Salto, é concursada ou temporaria? ( ) Concursada ( ) Temporéria
Se concursada, hd quantos anos atua na Prefeitura de Salto?
5. Carga horaria semanal de trabalho: .
6. Ha tempo remunerado para o planejamento das atividades didéticas? ( ) Sim ( ) Nao
7. Se sim, com que frequéncia: () Diariamente () Semanalmente () Mensalmente
Quantas horas?
8. Tem cursos na drea da educacdo especial? ( ) Sim ( ) Nao
Se sim, quais?
(Exemplos: orientagdo e mobilidade, Braille, soroban, cartografia tatil, etc.)

Se ndo, por qué?

9. Jé lecionou anteriormente para alunos com deficiéncia?
( )Sim ( )Nao

Se sim, conte a experiéncia.

10. Vocé participa do ATPC (aula de trabalho pedagégico coletivo)? () Sim () Nao
11. No ATPC, é discutido sobre educacao especial? ( ) Sim ( ) Nao
12. Se sim, com que frequéncia aproximadamente?

( ) Todasemana ( ) Uma vez pormés ( ) Uma vez por bimestre () Outra

Outra:

13. Participa do ATPC em outras escolas? ( ) Sim ( ) Nao

14. Qual € a relac@o que a instituicdo que realiza o atendimento educacional especializado
com a aluna cega tem com a escola e com vocé, como profissional que acompanha a
aluna na sala de aula?

15. H4 momento para troca de informacdes entre vocé€ e os profissionais da instituicdo que
realiza o atendimento educacional especializado com a aluna cega? ( ) Sim ( ) Nao

16. Se sim, em que momento hé troca de informagdes?

17. Em sua opinido, quais dificuldades a aluna com cegueira tem enfrentado desde o inicio
das suas atividades com a aluna?
Se houve, quais foram os avancos?

18. Em sua opinido, quais foram os principais desafios no ensino e aprendizagem da aluna
com cegueira? E as facilidades?

19. Cite um exemplo de uma situacdo de trabalho desafiante.

20. Cite um exemplo de uma situacdo de trabalho em que ha facilidades.
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ANEXO1

Entrevista com a Ana

Local: Adevisa.
Data: 18/09/2013.

Pesquisadora: Sobre a sua escola, o que vocé gosta e o que vocé ndo gosta?

Ana: Pode comecar? Eu ndo tenho muitos amigos na escola porque, por causa de eu nao
enxergar eles me humilham demais, dai na aula de educacio fisica eles jogam a bola na minha
cabeca de propdsito (risos), eles quebram meu material na sala de aula s6 pra evitar que eu
faca licao, pra que eu passe de ano.

Pesquisadora: E aconteceu alguma coisa para que eles tivessem essa reacao?

Ana: Nao, eles fazem isso por, porque € eles me deixam sozinha no recreio, ndo tem nenhum
dia que eles ficam comigo, ai quando eu peco pra ficar com eles, eles me humilham sabe, na
frente de todo mundo.

Pesquisadora: Entendi. E a professora, como ela trata isso, ela faz alguma coisa?

Ana: (Sinal com a cabeca dizendo que ndo).Tudo o que acontece na sala, eles me humilham,
ela ndo t4 nem ai na sala de aula, ela vira as costas e finge que nao € com ela e nao faz nada.

Pesquisadora: E ninguém, nem a coordenadora, nem a diretora, ninguém faz nada?
Ana: (Sinal com a cabeca dizendo que ndo).
Pesquisadora: Eles sabem disso?

Ana: Sim.

Pesquisadora: Entendi. E nio tem nada 14 que vocé goste?
Ana: Nao (risos).

Pesquisadora: Nada?

Ana: SO a ajudante de classe.

Pesquisadora: E? E ela entrou esse ano?

Ana: Nao. Desde o primeiro dia que eu entrei na escola.
Pesquisadora: Entendi. E ela te ajuda bastante?

Ana: Sim.

Pesquisadora: E entdo, a sua relagdo com a professora que da aula entdo ndo € boa?
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Ana: Nao, ndo é muito amigavel.

Pesquisadora: E? O que vocé acha dela?

Ana: A... (hesitou) Ela é uma pessoa legal, mas meio devagar... (risos)

Pesquisadora: Entendi. E o que vocé acha dos alunos?

Ana: Chatos.

Pesquisadora: E das aulas, tem uma matéria que voc€ gosta mais?

Ana: Hm, historia.

Pesquisadora: Por que vocé gosta mais de histdria?

Ana: Porque tem muito a ver com o passado as vezes, tem a ver com o passado das pessoas.
Pesquisadora: Vocé consegue entender bem histéria?

Ana: Aham.

Pesquisadora: E que matéria vocé gosta menos?

Ana: Matematica (risos).

Pesquisadora: Por qué?

Ana: Ah porque vocé tem que quebrar muito a cabeca pra poder pensar.
Pesquisadora: Entendi. E ai ndo tem soroban no caso na escola?

Ana: Nao. Até tinha, mas as criangas, como eu falei no inicio, as criangas quebraram.
Pesquisadora: E ai como vocé€ acompanha?

Ana: Entdo, agora eu ndo to fazendo nenhuma li¢do, porque as criancas quebraram todos os
meus materiais. N@o sei se a Renata chegou a te mostrar a maquina Braille?

Pesquisadora: Mostrou.

Ana: Af eu tinha uma na escola que a Associagdo emprestou pra eles s6 que eles quebraram,
para a escola na verdade. A diretora assinou o termo de responsabilidade de cuidar da
maquina ndo sei 0 que, ndo sei o que, mas né? Af os alunos acabaram quebrando a miquina,
dai ndo tem como fazer licao.

Pesquisadora: Entendi. Entdo vocé ndo faz nada na sala, na aula de matematica?

Ana: Nao.

Pesquisadora: E, no caso, por exemplo, de geografia, como € a aula de geografia?
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Ana: Eu s6 fico escutando, as outras matérias € tudo legal, s6 matematica que ¢ um pouco
dificil.

Pesquisadora: Mas geografia, por exemplo, se é mostrada uma imagem na aula, a sua
professora tenta te passar em Braille ou tenta te passar uma imagem em relevo?

Ana: E, ela passa em relevo. As vezes eu faco a licdo, mas é uma licdo que ela pega e ndo é
ela que digita, ela manda pra Associacdo pra Associacdo fazer a li¢do, tipo, pra Adevisa
montar em relevo pra depois eu cumprir a licdo na escola.

Pesquisadora: E mais isso. Tem alguma coisa que vocé queira dizer sobre a escola, sobre as
matérias?

Ana: Nao.

Pesquisadora: E aqui vocé gosta mais, da Associacao entao?
Ana: Sim.

Pesquisadora:Por que vocé gosta mais daqui?

Ana: Porque aqui eu sou, porque aqui eu tenho mais amigos, porque aqui eu faco muitas
matérias que na escola ndo da pra fazer, porque ld na escola eles ndo tem tanto preparatorio e
além de que as criangas quebram meus materiais de 14 né, desinstalam os programas que tem
no computador pra eu usar e eu acho que aqui ndo tem isso. Aqui eu posso fazer tudo que era
pra eu t4 fazendo agora na escola.
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ANEXO II
Atividade de desenho
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