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criagoes (JANNUZZI, 2004, p. 192-3).



RESUMO

No Brasil, a década de 1990 € considerada o marco histérico referente a Educacdo para
Todos. Desde entdo, a escolarizacdo de alunos com necessidades educacionais especiais tem
sido um tema em voga das politicas publicas educacionais, as quais, por sua vez refletem a
l6gica neoliberal, sobrepondo o econdmico ao social; assim, o Estado tem respondido
minimamente as necessidades e anseios do setor educacional, de modo que se cogita uma
inclusdo as avessas. Em outras palavras, apesar de assegurado o direito de igualdade de acesso
a educacdo, faltam condi¢Oes efetivas para que a permanéncia desses alunos no processo de
ensino e aprendizagem também seja uma realidade. Tal fato torna-se mais expressivo quando
o publico-alvo sdo as pessoas com deficiéncia (fisica, intelectual, sensorial ou multipla). Com
efeito, a inclusdo escolar ¢ um movimento que tem demandado defini¢des de ordem pratica,
tanto em nivel infraestrutural quanto organizacional. Logo, percebe-se o descompasso entre o
propalado pela legislagdo educacional e as condicdes reais de exiquibilidade de tal projeto,
tendo em vista o atual panorama do sistema educacional brasileiro. Sdo vérias as
incongruéncias como, por exemplo, a ideia equivocada de que Educacao Inclusiva e Educacao
Especial sdo contraditorias. E consensual, no entanto, a necessidade de se (re)pensar a
formacdo de professores, promovendo a transformacao das praticas pedagdgicas tradicionais
para que a educacgdo, além de acessivel a todos, seja também de qualidade. Nesse contexto, a
presente pesquisa tem como objetivo principal conhecer a formacdo continuada do(a)
professor(a) de Geografia em Uberlandia-MG frente as novas exigéncias impostas pelas
politicas publicas no contexto da Inclusdao Escolar de pessoas com Deficiéncia Visual. Dentre
os resultados revelados, destaca-se: das vinte e quatro institui¢des de apoio/assisténcia/ensino
na drea da Deficiéncia Visual pesquisadas (das quais 10 s@ao Escolas Municipais e 08 Escolas
Estaduais), pode-se inferir que, mesmo com toda as dificuldades observadas, a realidade
municipal encontra-se relativamente mais estruturada do que o sistema de ensino estadual,
principalmente quando considerado o trabalho realizado pelo Atendimento Educacional
Especializado (AEE) nas Salas de Recursos Multifuncionais. Também, pode-se dizer que o
principal entrave no contexto da Educacdo Inclusiva se deve a existéncia de préticas
pedagdgicas e sociais cristalizadas, na medida em que ainda perdura a concepg¢ao idealizada
de aluno como sujeito cuja individualidade ndo é respeitada e, sobretudo, valorizada. Por
conseguinte, as dreas do conhecimento tradicionalmente valorizadas no ensino comum tém
sido reproduzidas nos processos de escolarizacdo de pessoas com deficiéncia, limitando
experiéncias diversificadas de ensino e aprendizagem.

Palavras chaves: Deficiéncia Visual. Educacdo Inclusiva. Ensino de Geografia. Formagao
continuada de professores.



ABSTRACT

The 1990’s in Brazil is considered a landmark on the Education for All. Since then, the
education of students with special educational needs has been a fashionable topic of
educational public policies. These policies reflect the neoliberal logic, overcoming the
economic to the social. So, the state has responded minimally to the needs and aspirations of
the education sector, so it’s possible to consider the existence of an “Inclusion in reverse”. In
other words, it is ensured the right to equal access to education, but there are no effective
conditions for the permanence of these students in the teaching and learning process. This fact
becomes more significant when the target public are people with disabilities (physical,
intellectual, sensory or multiple). Indeed, the school inclusion is a movement that has
demanded definition in practical order, both in infrastructural and organizational level.
Therefore, we can notice the mismatch between the educational legislation and the real
conditions of practicability of the project, given the current landscape of the Brazilian
educational system. There are several inconsistencies; for example, the idea that Inclusive
Education and Special Education are contradictories. There is consensus, however — the need
to (re)consider the teacher training, promoting the transformation of traditional educational
practices for education to be accessible to all, but also having quality. In this context, this
research aims at knowing the continued education of the Geography teacher in Uberlandia-
MG in the face of new requirements imposed by public policy in the context of School
Inclusion of People with Visual Handicap. The data reveals: considering the twenty four
institutions of support/assistance/education in the area of Visual Handicap (10 are municipal
schools and 08 are state schools), we can infer that in spite of the difficulties observed,
municipal reality is relatively more structured than the state education system, especially
when we consider the work of the Specialized Educational Assistance (SEA) in
Multifunctional Resource Classrooms. Also, we can say that the main obstacle in the context
of inclusive education is due to the existence of crystallized educational and social practices.
It still remains the idealized conception of students as subjects whose individuality is not
respected and, above all, valued. Therefore, knowledge areas traditionally valued in the
mainstream school have been reproduced in the processes of schooling people with
disabilities, limiting diverse experiences of teaching and learning.

Keywords: Visual Handicap. Inclusive Education. Geography Teaching. Teacher continued
education.
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INTRODUCAO

A escola, como espaco institucional, reproduz, em menor escala, as relacdes mais
amplas que se desenvolvem na sociedade. Por essa razdo, ainda se experimenta pouco a
presenca de pessoas com algum tipo de deficiéncia' nos espacos educacionais regulares. Essa
realidade vem sendo redesenhada na Educa¢do Bdasica, mas no Ensino Superior pouco se faz

expressiva.

Nesse sentido, a temadtica sobre inclusdo escolar adentra lentamente espagos
cristalizados da institucionaliza¢do do conhecimento, provocando certa desestabiliza¢do, uma
vez que as diddticas, as técnicas, os métodos tradicionais de ensino e aprendizagem ndo sao

compativeis com as demandas atuais da propalada Educacao Inclusiva.

Em contrapartida, o Laboratério de Ensino de Geografia (LEGEO) — situado no
Instituto de Geografia da Universidade Federal de Uberlandia (IG/UFU) — sempre se mostrou
sensivel a questdo, desenvolvendo projetos que contemplassem o Ensino de Geografia para

alunos com necessidades educacionais especiais.

Nesse contexto, apds dois anos de vinculo junto ao referido laboratério, realizando
projetos de iniciacdo cientifica, com a aprovag¢do do projeto intitulado “A formacgao do
professor-pesquisador de geografia na perspectiva da educagdo especial” no ano de 2006,
desenvolveu-se, no periodo de agosto de 2006 a julho de 2007, o Plano de Trabalho “Ensino
de Geografia para Alunos com Necessidades Educacionais Especiais: o caso dos alunos cegos

e com baixa visio™?.

! “Pessoas com Deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos de longo prazo de natureza fisica, mental,
intelectual ou sensorial, os quais, em interacdo com diversas barreiras, podem obstruir sua participaciio plena e
efetiva na sociedade em igualdade de condi¢des com as demais pessoas” — Convengdo sobre os Direitos da
Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2009a).

? Consultar Almeida; Melo (2008).
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Assim, esse foi o primeiro contato com a temética. Nesse momento, o contato se deu
por meio de pesquisa tedrica, instigando a conhecer mais de perto a realidade dos sujeitos
pesquisados, contrariando o senso comum de que somente pessoas que t€m um vinculo direto
com pessoas com deficiéncia se interessam pela temética. A ateng¢do dispensada a questdo &,

portanto, fruto das inquietacdes provocadas pela licenciatura e nao por razdes familiares.

O segundo momento aconteceu a partir das investigacdes empreendidas para a
Monografia intitulada “Geografia e Educac¢do Especial/Inclusiva: o caso dos Deficientes
Visuais®”. Foi quando se teve a oportunidade de estreitar os vinculos com a temadtica, pois na
ocasido foi realizada uma vivéncia de trés meses no Instituto de Cegos do Brasil Central

(ICBC) em Uberaba-MG.

Nao se satisfazendo com o processo de ensino e aprendizagem para as pessoas com
Deficiéncia Visual frente a um discurso que se anuncia inclusivo — mas que, na pratica, nao
ocorre ou, quando acontece, o processo de ensino e aprendizagem se da sem
diretrizes/orientacdes bem definidas —, langou-se a esta pesquisa de Mestrado que congrega
esforcos para se investigar o Ensino de Geografia para alunos com baixa visdo e cegos na

perspectiva da formacdo continuada dos professores de Geografia.

Nesse contexto, ao participar do Curso de Qualificagdo de Professores na Area da
Deficiéncia Visual — Turma de 2009, oferecido pelo Instituto Benjamin Constant (IBC) na
cidade do Rio de Janeiro-RJ, vivenciou-se, talvez, a maior experi€ncia com esse publico,
agregando aos conhecimentos tedricos a pratica construida pela principal institui¢do do pafs,

que € referéncia na drea.

Nesse percurso, vdrios foram os aprendizados que possibilitaram refletir sobre a
temdtica da inclusdo escolar e, especificamente, da escolarizagdo de estudantes com baixa

visdo e cegos.

3 Consultar Almeida (2008).
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Com efeito, € possivel afirmar que a Educagdo Inclusiva tem se constituido no engodo
do neoliberalismo — principalmente a partir da década de 1990, quando as reformas no setor

educacional aconteceram mais enfaticamente.

Nesse contexto, a democratiza¢do da educagdo tem desestruturado o sistema de ensino
brasileiro no sentido de trazer a tona questdes mal resolvidas no setor, evidenciando varios
desafios para com a escolarizacdo das classes populares, seja de pessoas com ou sem
deficiéncias; enfim, dos alunos com necessidades educacionais especiais. Os desafios que ora
sao colocados para a educagdo tem feito emergir as mazelas educacionais, sendo refletidos
nos problemas de nao-aprendizagem (ou seria de falta de competéncias e/ou habilidades para

ensinar?).

Por conseguinte, busca-se incessantemente atribuir a culpa ou responsabilizar aqueles
que estdo diretamente envolvidos na questdo, a saber: os discentes e os docentes, isentando-se
as politicas publicas educacionais por meio de discursos apologéticos, naturalizando algo
socialmente construido, ou seja, que o formato de escola que se projetou nao corresponde ao

publico que se faz presente nas salas de aula.

De fato, a inclusdo escolar de pessoas com deficiéncias (fisica, intelectual, sensorial ou
multipla) tem enfrentado algumas dificuldades tanto infraestruturais quanto organizacionais,
pois as condigdes reais de ensino e aprendizagem ndo tém viabilizado a permanéncia desses
individuos na escola comum, haja vista a insuficiéncia de condi¢cdes materiais e preparo
adequado dos profissionais da educagdo para trabalhar em uma perspectiva que ndo seja a da

exclusio.

Isso faz com que, historicamente, a educagdo de pessoas com deficiéncias no ensino

comum seja uma pratica muito recente.
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Em se tratando do Ensino de Geografia para pessoas com baixa visdo e cegas, algumas
inquietacdes se colocam: paradoxalmente, a Geografia é, simultaneamente, indispensavel a
esses sujeitos — na medida em que os mesmos precisam conhecer o espago geografico para ter
uma vida mais independente —, mas também € o conhecimento que mais se apoia na
informacao visual, constituindo-se esse fator em um obsticulo para a apropriagdo do saber
geografico. Vale dizer, esse obsticulo torna o processo mais complexo, porém, nao

impossivel.

Com efeito, a situacdo acima apresentada se coloca como desafio para os professores
(e, em particular, aos professores de Geografia) que atuam diretamente em sala de aula,
conscientes de que sua pritica pedagdgica ndo pode ser a mesma para que alcancem

efetivamente a todos os discentes.

Nesse sentido, a formagao continuada surge como resposta vidvel para se (re)pensar a
didatica e metodologias de ensino, uma vez que pesquisas tém revelado que o(a) professor(a)
se diz despreparado para essa nova realidade e sua formacao inicial ndo tem sido suficiente

para contemplar as novas demandas.

Tendo em vista a perspectiva da inclusdo escolar, o presente trabalho busca balizar-se
em dois macro-sistemas (ou institui¢des) — a escola e a sociedade — como pilares para o
estudo da formagdo continuada, pois, apesar de serem sistemas particulares, sdo dependentes

e, por isso, a necessidade de contextualizar o estudo a partir dessas esferas.

Assim, considerando a relevancia social da temdtica sobre a Educacdo Inclusiva, a
pesquisa se justifica a partir da necessidade e importancia de sistematizar as informacdes
sobre a inclusdo escolar de pessoas com baixa visdo e cegas, constituindo-se em um material
de base que poderd subsidiar acdes futuras de formacdo continuada de professores, e

especificamente, para professores de Geografia, dado o recorte da pesquisa.
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Nesse sentido, tem-se como principal objetivo CONHECER a formacdo continuada
do(a) professor(a) de Geografia, em Uberlandia-MG, frente as novas exigéncias impostas
pelas politicas publicas no contexto da inclusdo escolar de pessoas com Deficiéncia Visual.

Para subsidiar nessa tarefa, destacam-se os seguintes objetivos especificos:

¢ [IDENTIFICAR e CARACTERIZAR os servigos de formagao continuada oferecidos

em Uberlandia-MG para o(a) professor(a) de Geografia na Area da Deficiéncia Visual;

¢ [IDENTIFICAR e ANALISAR a prética pedagégica dos professores de Ensino
Fundamental e Médio da Rede Publica de Ensino de Uberlandia-MG quanto ao processo de

ensino e aprendizagem de Geografia para alunos com Deficiéncia Visual;

* AVALIAR as politicas publicas educacionais (Legislacdo e Documentos Oficiais)

para a formacgdo continuada dos profissionais da educacdo no contexto da Educacao Inclusiva.

E importante ressaltar que o presente estudo foi submetido ao Comité de Etica em
Pesquisa (CEP) da Universidade Federal de Uberlandia (UFU), com andlise final n® 056/10
favoravel ao projeto de pesquisa protocolado sob o n° 012/10. Assim, uma vez esclarecido
sobre os objetivos propostos, bem como da importincia em participar da pesquisa, cada
participante assinou Termo de Consentimento Livre e Esclarecido no intuito de preservar a

identidade e integridade dos mesmos quando da publicacdo dos resultados da pesquisa.

Metodologicamente, essa pesquisa tem como foco o estudo do tipo exploratério. A
abordagem adotada é a andlise qualitativa, haja vista a problemdtica e os objetivos dessa
investigacdo cientifica, dado o seu contexto. De acordo com Chizzotti (2008, p. 104) “a
pesquisa qualitativa objetiva, em geral, provocar o esclarecimento de uma situa¢do para uma

tomada de consciéncia pelos proprios pesquisados dos seus problemas e das condi¢des que os

geram, a fim de elaborar os meios e estratégias de resolvé-los”.
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Para tanto, utilizou-se como principal método e instrumento de investigacdo a
aplicacdo de questionarios com questdes abertas e fechadas. Recorreu-se, também, a andlise
documental, além da observacdo realizada por meio de vivéncia em sala de aula, que visa
complementar as informacdes obtidas nos questiondrios, esclarecendo questdes obscuras, e

assim, validando as informacdes coletadas na pesquisa de campo.

Segundo Patton (1980 apud LUDKE; ANDRE, 1986, p. 42), “a andlise de dados
qualitativos € um processo criativo que exige grande rigor intelectual e muita dedicac@o. Nao
existe uma forma melhor ou mais correta. O que se exige é sistematizacdo e coeréncia do

esquema escolhido com o que pretende o estudo”.

Com efeito, ao coletar os dados com a aplica¢do dos questiondrios junto as institui¢des
de ensino, apoio e assisténcia a pessoa com Deficiéncia Visual (ver Figura 1), a pesquisa
permite conhecer melhor as ac¢des realizadas nos espacos de escolarizacao voltada as pessoas
com baixa visdo e cegas, constituindo-se, desse modo, em um rico material para o
desencadeamento futuro de propostas quanto a formacao continuada de professores e, assim,

conhecendo mais de perto as necessidades e anseios dos sujeitos da pesquisa.



Instituicoes de apoio/assisténcia/ensino na area da Deficiéncia
Visual pesquisadas, em Uberliandia/MG, no ano de 2010

48 200"W 48 150"W 48 100"W
| ! !

18 500"S—
[—18 500"S

LEGENDA

01- ADEVIUDI

02- Biblioteca Publica Municipal

03- CEMEPE

04- CEPAE

05- Fundagao Pro Luz Uberlandia

06- 40" Superintendéncia de Ensino de Uberlandial
07- E M. Afranio Rodrigues da Cunha

08- E.M. Babilonia (Zona Rural)

09- E.M. Dr. Joel Cupertino Rodrigues

10- E.M. Hilda Ledo Carneiro

11- E.M Prof. Domingos Pimentel de Ulhda
12- E.M. Prof. Ledncio do Carmo Chaves
18350 1 13- E.M. Prof. Mario Godoy Castanho

14- E.M. Prof. Otavio Batista Coelho Filho
15- E M. Prof.* Cecy Cardoso Porfirio

16- E.M. Prof* Olga Del Favero

17- E E. Bueno Brandao

18- E E. Prof. Nelson Cupertino

19- E.E. Mario Porto

20- E.E. Rotary

21- E E. Segismundo Pereira

22- E.E. Seis de Junho

23- E.E. Sérgio de Freitas Pacheco

24- E.E. 13 de Maio

18 550"S—

0 2 4 Fonte: Secretaria de Planejamento Urbano (2010).
m——  Km Org.: DALMONICA, Alice Henrique (2011).

19 00"S —

| | |
48 200"W 48 150"W 48 100"W

Figura 1 — Mapa de localizac¢do da drea de estudo
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Estruturalmente, a pesquisa se divide em trés capitulos. No primeiro capitulo,
“Contrapontos da Educacdo: direito ou privilégio?”’, faz-se alguns importantes
esclarecimentos sobre as tematicas de Educagdo Inclusiva e Educagdo Especial, mostrando
que, apesar de ambas serem comumente tratadas como sindnimas, na verdade sdo questoes
distintas que, em grande medida, t€ém sido a causa e efeito das indefinidas mal resolvidas
politicas publicas educacionais na darea. Ainda, nesse capitulo, define-se a pessoa com
Deficiéncia Visual, além de mostrar como tém se dado as experiéncias de escolarizacdo

desses sujeitos em algumas partes do mundo e no Brasil.

“Formagao continuada de professores sob a égide da Educacao Inclusiva” intitula o
segundo capitulo, mostrando as transformagdes de uma sociedade que vivencia o discurso da
Educagdo para Todos, requisitando processos de formagdo continuada de professores, tendo
em vista que muitos dos educadores atuantes obtiveram uma formagdo diferente das

demandas atuais de ensino e aprendizagem.

Por fim, o terceiro capitulo, intitulado ‘“Processos de escolarizacdo na &rea da
Deficiéncia Visual: o Ensino de Geografia”, destaca os espacos onde acontecem algum tipo
de atendimento (apoio, assisténcia e/ou ensino) na drea da Deficiéncia Visual enfocando o

Ensino de Geografia.

Assim sendo, a inteligéncia € vista como expressdo mais ampla do ser humano,
incluindo o aspecto cognitivo, mas ndo se restringindo a ele, uma vez que ndo se podem
ignorar outros elementos tais como o fator social, por exemplo. A Cartografia Tatil, tao
indispensadvel ao processo de ensino e aprendizagem das pessoas com Deficiéncia Visual,
precisa ser considerada, mas ndo limitando as possibilidades dos sujeitos apenas a um tinico
sentido. Reafirmam-se experiéncias diditico-pedagdgicas mais ricas como a proposta de uma

Cartografia Multissensorial.
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CAPITULO I )
CONTRAPONTOS DA EDUCACAO: DIREITO OU PRIVILEGIO?

[...] Ndo mais falamos em excluidos da escola (do
ensino fundamental), mas em excluidos do
processo de aprendizagem no interior da escola
(MICHELS, 2006, p. 418).

Mesmo sendo asseguradas a todos a gratuidade e a obrigatoriedade (a0 menos ao nivel
do Ensino Fundamental), ou seja, mesmo sendo um direito publico e subjetivo, a Educacao é,
no inicio do século XXI, cendrio de uma das mais expressivas dicotomias entre teoria/pratica

e discurso/realidade, polarizando-se tais termos no atual debate sobre exclusdao/inclusao.

Historicamente, seja sob a tutela da Igreja ou de responsabilidade do Estado (a
Educacgdo de cardter laico), a Educacdo brasileira sempre se revelou elitista, na medida em
que democratizacdo (qualidade) e universalizacdo (quantidade) do ensino s3o metas a serem

ainda alcangadas.

Em outras palavras, o atual modelo de educacio — e, por conseguinte, de escola — que
se tem disponivel ndo foi projetado para atender a um publico heterogéneo, seja do ponto de

vista cognitivo, cultural, econdmico ou social, entre outros.

Nesse contexto, o paradigma da inclusdo escolar surge como resposta as situacdes de
discriminacdo, segregacio e exclusdo que ainda se fazem presentes no processo de ensino e
aprendizagem ora vigente; este, por sua vez, ndo consegue atender satisfatoriamente as
necessidades educacionais das classes populares, na medida em que a escolarizacdo tem

atendido, cada vez mais, a esse segmento social.

Com efeito, a inclusdo escolar tem feito emergir as mazelas educacionais, posto que a
incompatibilidade de modelos com diferentes principios expde a prépria sorte o destino

daqueles que se lancam em uma vida escolar incerta. Isso se dd, pois, apesar dos avancos no
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ambito do discurso — refletidos na atual legislagdo educacional — para que as transformagdes
expressas nos documentos oficiais engendrem acdes concretas nas diferentes realidades
escolares, muito se precisa avangar. H4 uma defasagem entre o discurso estabelecido e aquilo
efetivamente implementado: as mudangas ndo t€ém impactado o ambiente escolar com a

mesma intensidade de suas intencdes, restringindo-se estas ao campo das discussoes.

Assim, a Escola Tradicional (a escola que se tem), destinada a poucos, continua a ser a
realidade educacional predominante. Esta, por diferentes mecanismos (evasdo, fracasso
escolar, entre outros), exclui os educandos do processo de ensino e aprendizagem; em
contraposicdo, a Escola Inclusiva (a escola que se quer), cujos principios contemplam uma
educagdo para todos — na medida em que respeita e valoriza as necessidades e anseios dos
educandos, independentemente de suas condicdes — ainda se depara com uma realidade

inapropriada para seu pleno desenvolvimento.

Com efeito, as atuais reformas promovidas no setor da educagdo a partir de 1990 em
consonancia com o atual paradigma educacional adotado pelo pais (Educagdo Inclusiva)
buscam equacionar os problemas que ainda assolam o projeto de uma educagdo que
incondicionalmente contemple a todos, tanto em relagdo ao acesso quanto a permanéncia na
escola, cumprindo-se, assim, o conteddo estabelecido nas instru¢des normativas, posto que a

educagdo ndo € um privilégio, mas um direito.

Mesmo assim, faz-se ainda necessario que atos como a Lei n°. 7.853 — editada em 24
de outubro de 1989 e, dez anos depois, regulamentada pelo Decreto n°. 3.298/99, que dispde
sobre a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia — traga em seu
escopo a garantia de matricula de alunos com deficiéncia (fisica, intelectual, sensorial ou
multipla) nos sistemas de ensino, sendo crime a sua ndo observancia (MAZZOTTA, 2010;

FERREIRA, J., 2002), inclusive.
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Sendo assim, o fato de haver pessoas com deficiéncia (fisica, intelectual, sensorial ou
multipla) usufruindo de uma educacdo em sala de aula de escola comum (regular) configura
uma realidade muito recente, de modo que hd mais questdes em aberto que respostas

definitivas sobre os desdobramentos de tal situagao.

1.1 Educacao Especial e Educacao Inclusiva: notas esclarecedoras

Observa-se que, comumente, algumas pessoas (engajadas ou leigas aos debates
educacionais) relacionam Educagdo Especial as pessoas com deficiéncia (fisica, intelectual,
sensorial ou multipla), Unica e exclusivamente, ocasionando uma falta de clareza quanto a

semantica de Educagdo Especial e Educacdo Inclusiva, por consequéncia.

Rodrigues (2006, p. 300), em “Dez idéias (mal)feitas sobre a educacdo inclusiva”
avalia o conceito de inclusdo, que, segundo o autor, encontra-se banalizado em funcao de seu
uso indiscriminado: “[...] O termo ‘inclusdao’ tem sido tdo intensamente usado que se
banalizou de forma que encontramos o seu uso indiscriminado no discurso politico nacional e
setorial, nos programas de lazer, de saide, de educagdo etc. [...]”. Cinco grupos (valores,
formacdo de professores, recursos, curriculo e gestdo da sala de aula) compdem as ideias
comuns (ou feitas) sobre a tematica. O autor conclui que talvez nao haja uma unica ideia e/ou
concepcdo correta de inclusdo, mas somente com o estreitamento entre discurso e pratica serd
possivel trilhar o caminho para uma efetiva Educagdo Inclusiva. Diante desse fato, nota-se
que a inclusdo escolar tem, por vdrias vezes, sido interpretada de uma forma tendenciosa (para

ndo dizer equivocada).
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Consequentemente, essa imprecisdo quanto ao uso das terminologias acima tem
induzido a temadtica a alguns dualismos, a exemplo da ideia errdbnea de que Educagdo Especial
e Educacao Inclusiva sdo contraditérias, pertencentes a l6gicas opostas; excludentes, portanto,

na medida em que uma niao comportaria a outra.

Em outras palavras, hd um espectro sobre a educa¢do no qual ndo é concebivel a
coexisténcia de ambos os sistemas de ensino, pois a existéncia de um modelo de educacdo
significaria concorréncia com o outro, o que € entendido a partir de um ponto de vista

prejudicial, delimitando-se posi¢des opostas para a Escola Regular e para a Escola Especial.

Tal opinido e/ou posicionamento estdo arbitrariamente equivocados, pois um tipo de
escola ndo se opde ao outro (MANTOAN, 2008); em ultima instancia, compete aos
pais/responsadveis (STOCHHOLM, 1997; UNESCO, 1994; ONU, 1948) a decisdo, isto é,
poder optar por qual modelo de escola (regular e/ou especial) em que devera ser matriculado
seu(sua) filho(a), de modo que este(a) seja atendido(a) conforme suas necessidades de

escolarizagdo. Nesse sentido, ambos os modelos podem existir concomitantemente.

Ainda, em face das condi¢Oes estruturais da realidade educacional brasileira, ndo se
justifica a escolha por uma das opg¢des disponiveis em detrimento de outra, cerceando as
possibilidades de desenvolvimento integral do ser humano quanto ao acesso a educagdo, haja
vista que esse servico € um direito garantido a toda pessoa, independentemente de suas
condi¢des. Caso contrdrio, legitimar-se-ia a tese excludente/discriminadora de que sdo
necessarios espacos educacionais segregados para o ensino e aprendizagem daqueles que, por
alguma razdo, possuem tragos e/ou caracteristicas destoantes do modelo padrdao de aluno,
perpetuando-se “[...] o carater eminentemente excludente, segregado e conservador de nosso

ensino, em todos os seus niveis: basico e superior” (MANTOAN, 2008, p. 29).

A autora complementa enfatizando que:
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E inegédvel que, por estarem pautadas [as Escolas Regulares] para atender a
um aluno idealizado e ensinando a partir de um projeto escolar elitista,
meritocratico e homogeneizador, nossas escolas produzem quadros de
exclusdo que tém, injustamente, prejudicado a trajetéria educacional de
muitos estudantes (MANTOAN, 2008, p. 29).

Disso decorre outro aspecto a ser abordado: o cardter pejorativo/de minorizagdo que

tem sido atribuido a Educacgdo Especial.

De acordo com Skliar (2006b),

[...] ou se tem falado de especial porque se parte do principio de que os
sujeitos educativos — especiais, no sentido de deficientes — impdem uma
restricdo, um corte particular da educag@o, ou se tem falado de especial
referindo-se ao fato de que as institui¢cdes escolares sao particulares quanto a
sua ideologia e arquitetura educativas — portanto, diferentes da educacdo
geral —, ou, finalmente, tem-se falado de especial como sindnimo de
educacdo menor, irrelevante e incompleta no duplo sentido possivel, isto &,
fazendo mencdo ao cardter menor e especial tanto do sujeito como das
instituicoes (SKLIAR, 2006b, p. 6).

Essa concep¢do de inferioridade, em certa medida, traduz uma concep¢do de
linearidade do processo de desenvolvimento da educagdo no pais, da prépria Histéria da
Educagdo brasileira. A Educacdo Especial ocupa, nessa perspectiva, um estdgio que seria
anterior e/ou inferior ao da Educacdo Inclusiva, isto é, haveria uma concepcio de progresso
do modelo especial para o inclusivo, que seria um processo evolutivo e natural do modelo

especial.

Cabe aqui a seguinte adverténcia:

[...] Os ambientes especializados, travestidos de escolas comuns, jamais
serdo inclusivos e compativeis com o papel social e educacional das escolas
comuns — lugar de preparacdo das geracdes mais novas para fazer a
passagem do meio familiar para o ptblico, espago social em que se
encontram, indistintamente, alunos/pessoas, os/as mais diferentes, com e
sem deficiéncias. E ainda cabe perguntar: de que inclusdo educacional nds
estamos falando, quando retiramos uma pessoa de seu lar ou de uma escola
comum para inseri-la em um ambiente educacional a parte? (MANTOAN,
2008, p. 35, grifo nosso).
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Enfaticamente, em seu livro intitulado “Educacdo Especial” e ao fazer um breve
retrospecto sobre a questdo, Fonseca (1991) afirma que a forma como cada sociedade trata a

problematica € reflexo de seu estdgio de desenvolvimento.

Ao longo da Histéria da Humanidade, é freqiiente observarmos que muitas
condi¢gdes sociais tém sido consideradas como deficientes, refletindo
normalmente este fato um julgamento social, julgamento que se vai
requintando e sofisticando a medida que as sociedades se vao desenvolvendo
tecnologicamente, em fungdo de valores e de atitudes culturais especificas.

[...]

Em muitos aspectos, a problemdtica da deficiéncia reflete a maturidade
humana e cultural de uma comunidade (FONSECA, 1991, p. 9).

Com efeito, julga-se pertinente destacar alguns elementos histérico-sociais para

melhor compreender-se a questao.

Nesse contexto, a Histéria da Educacdo e da Histéria da Educacdo Especial,
particularmente, revela que durante muito tempo perdurou o modelo clinico-terapéutico no
atendimento de pessoas com deficiéncia em contraposicdo ao modelo pedagdgico
(JANNUZZI, 2004; MAZZOTTA, 2003). Em relacdo a esse conflito de visdes entre o
patolégico e o educacional, hd resquicios, ainda hoje, da falta de orientagdes e condutas
adequadas quanto ao atendimento desse publico, por exemplo: quando os pais/responsdveis se
mostram indecisos quanto a matricula de seus filhos em escolas regulares, preferindo o

atendimento nas escolas especiais, questionando, assim, o processo de inclusdo escolar.

Particularmente, deve-se atentar para as avaliacdes diagndsticas, que tém o papel de
identificar os casos que sdo proprios da Educacdo Especial. As avaliacdoes diagndsticas

geralmente ndo tém desempenhado o papel a que, de fato, se propdem, uma vez que t€m sido
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utilizadas mais no sentido de refor¢ar os estigmas, esteredtipos e preconceitos, do que mesmo

para viabilizar condi¢des mais adequadas de desenvolvimento do ser humano.

Ao estudar a educagdo de pessoas com Deficiéncia Visual no Mato Grosso do Sul,
Anache (1991) observou que estudantes com baixa visao e cegos eram encaminhados para o
ensino especializado apds avaliagdo diagndstica. No entanto, havia uma falha no processo,
pois alguns desses alunos eram classificados também como tendo deficiéncia intelectual,
desconsiderando-se que o atraso cognitivo desses alunos era devido a falta de estimulos
provocados pela auséncia de visdo. Tal fato revela um despreparo de profissionais envolvidos

na questdo, bem como os efeitos negativos ocasionados com base em atitudes precipitadas.

De modo geral, a situag@o pode ser resumida da seguinte forma:

No ambito da educacio especial, € notério o fato que os procedimentos de
avaliacdo podem gerar situagdes extremamente inadequadas (para ndo dizer
injustas). As praticas de avaliacio direcionam-se, por um lado, para os casos
de criangas cujo histérico escolar ndo possibilita sua continuidade no sistema
educacional regular (devido a multirrepeténcia, ao fracasso escolar, a
exclusdo escolar), e, por outro, para os casos de criangas com histdrico
pessoal marcado por déficits cognitivos acentuados, com necessidade
especifica de atendimento pedagdgico no sistema educacional especial. Ao
se apontar a existéncia de situagOes inadequadas ou irregulares, ndo se
excluem, certamente, aquelas circunstancias em que o encaminhamento para
o atendimento pedagdgico especializado seja justo e adequado. Ocorrem, no
entanto, em ndo pequena monta, vdrios casos onde a avaliagdo e o
encaminhamento para atendimento escolar especializado dao-se em
condi¢des erradas (BEYER, 2006, p. 49-50).

Sendo assim, na falta de um trabalho mais sistematizado, percebe-se que:

Em conseqiiéncia, ocorre um maci¢o encaminhamento indevido aos servigcos
de EE - classes especiais — de alunos defasados em relacdo idade/série,
encaminhamento respaldado, muitas vezes, por avaliagdes incompletas,
discutiveis, sem que estes sejam necessariamente deficientes. Ainda hoje,
ndo obstante esforcos de entidades representativas nacionais e internacionais,
com pesquisas e estudos, percebe-se um inchago nas classes especiais e de
reforco, com alunos que nio deveriam ser encaminhados a estes servicos [...]
(DENARYI, 2006, p. 42).
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Outro fato importante, que estd diretamente relacionado a questdo sobre avaliacio
diagnoéstica, refere-se ao impasse entre os setores da saide e da educagao, cuja razao principal
estd na disputa por espacos de atuacdo, também conhecidos como territérios corporativos
(MANTOAN, 2008, p. 36), que em sua esséncia, representa a luta em busca da garantia de
exclusividade do servigo na drea de Educacdo Especial entre profissionais da drea da saude e
aqueles vinculados a educacgdo. Isso culmina em trabalhos isolados, o que prejudica o

atendimento das pessoas com deficiéncia, gravitando-se concorréncia nesses dois campos.

Em contrapartida, deve-se, nesses casos, ter discernimento, entendendo-se que:

[...] A Educacdo Especial comeg¢a onde a Medicina acaba. Por exemplo,
‘diagnosticar’ e ‘receitar 6culos’ a uma crianga com perturbacgdes visuais, ou
receitar uma ajuda acustica a uma crianga com perturbacdes auditivas, € um
aspecto que diz respeito aos médicos. Mas ‘ensinar’ uma crianga a usar a sua
visdo e a sua audicdo residuais, para que ela aprenda por meio de
compensagdes sensoriais, ¢ uma funcdo da Educagdo Especial. Se uma
deficiéncia auditiva pode ser compensada, esse problema diz respeito a
medicina. Se ndo pode ser compensada, entdo, a sua condicdo deve ser
otimizada, diminuindo os seus efeitos através de ajudas acusticas, treino
auditivo e oralidade (‘speech reading’). Este é, por conseqiiéncia, um

problema que diz respeito a educacdo (FONSECA, 1991, p. 19).

Com efeito, ha que se concordar com Fonseca (1991), na medida em que se pode ser
participe da concep¢do de que a solu¢do mais plausivel para a questdo talvez seja o
diagnostico global, composto pela intersecao dos aspectos educacional, médico e psicoldgico,
modelo de diagndstico no qual hd uma estreita conjuncdo de esforcos entre estes servicos.

Para Fonseca (1991):

[...] a defini¢do e a categorizagdo em Educagdo Especial € acientifica quando
apenas depende de um QI ou de um critério social. S6 na base de um
diagndstico tridimensional — médico, psicologico e pedagdgico, com
consentimento dos pais, porque lhes assiste esse direito — se pode equacionar
a educabilidade das criancas deficientes e a otimizagcdo da sua realizagdo e
integracdo social (FONSECA, 1991, p. 39, grifo nosso).
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Portanto, para se ter uma avaliacdo mais global, completa e precisa do individuo, de
modo que o atendimento possibilite a este desenvolver suas potencialidades, por um lado, e,
por outro, minimizar suas limitacdes, toda divergéncia precisa ser superada, trabalhando-se

em prol da dignidade humana, caminhando-se, assim, em direcdo a uma efetiva inclusao.

Feitas as ressalvas iniciais quanto a temdatica da Educagdo Especial e/ou Inclusiva,
cada modalidade de educagdo serd contextualizada separadamente nos préximos topicos, de
modo que sejam oferecidos elementos para a compreensdo de cada uma delas e, assim, haja

um entendimento mais sincronico desse tema.

1.1.1 Contextualizando a Educacao Inclusiva

Desde a década de 1990 os textos normativos oficiais (decretos, leis etc.) sobre a
educacdo expressam a inclusdo como paradigma educacional brasileiro adotado pela
correspondente legislacdo em vigor no pais. Esse posicionamento esti em consonancia com
documentos como a Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos (UNESCO, 1990) e a
Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994), reiterando e ratificando a proposta defendida no
bojo de suas concepg¢des de sociedade e de escola, em particular. Por conseguinte, a Educagao
Inclusiva tem sido o imperativo nos debates e discussdes sobre as politicas publicas

educacionais, tanto em nivel nacional quanto internacionalmente.

Sucintamente, a principal meta seria o equacionamento de todos ou de grande parte
dos problemas que, contrariamente as novas orientagdes, ainda estdo caracteristicamente

presentes nas instituicdes de ensino, remetendo as praticas excludentes, seletivas e
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segregacionistas, na medida em que se tem como pardmetros para o processo de ensino e

aprendizagem os principios da homogeneidade e meritocracia.

Um modelo de educacdo a partir da filosofia inclusiva pauta-se em uma educagdo de
qualidade e acessivel a todos, invertendo-se a logica discriminatéria e excludente; assim,
haveria uma educacdo centrada na individualidade de cada sujeito e, a partir do potencial

individual, seriam respeitados tempos e espacos para a constru¢ao efetiva do saber.

Nesse sentido, considera-se o sujeito como o individuo que possui necessidades e
anseios especificos. Para que a escola possa atendé-lo em sua complexidade, precisard
transformar-se, libertando-se dos moldes tradicionais balizados pelos padrodes elitistas; para
tanto, adotar-se-4 a concepcao de que cada sujeito € diferente do outro. Sendo assim, praticas

pedagdgicas homogeneizadoras se tornam incompativeis com tal modelo.

Como garantia para uma verdadeira e efetiva Educacado Inclusiva € condicao sine qua
non a igualdade nao s6 de acesso ao ensino e a educagdo, mas também as condicdes
exequiveis para a permanéncia de todo aluno na escola, o que é um direito inerente a todos e

promotor da dignidade humana — portanto, inaliendvel (ONU, 1948).

A tese de que a educagdo € um direito livre de restri¢cdes, por isso incondicional, €, na
contemporaneidade, defendida lato sensu (CAIADO, 2003; MACHADO, 1997; UNESCO,
1994, 1990; ONU, 1948). Sendo assim, “nesse contexto, a palavra TODOS assume seu pleno
significado, ndo havendo espaco para as diferencas relativas as condigdes sociais,

econOmicas, politicas, religiosas, culturais, étnicas etc.” (SILVA, 2009, p. 26).

Assim, o(a) cigano(a), o(a) homossexual, o(a) indio(a), o(a) judeu(ia), o(a) negro(a),
todo aquele(a) que compde as minorias e/ou grupo marginalizado — os socialmente
desfavorecidos — constituir-se-30, com base na premissa inclusiva, o publico-alvo da inclusdo,

desmitificando-se que a exclusdo escolar, apesar de ser uma realidade diretamente associada
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as pessoas com deficiéncia, é, na verdade, um fato de maior amplitude, abarcando pessoas
com e sem deficiéncias. A Educacdo Inclusiva caracteriza-se, portanto, em um contexto mais
amplo que aquele definido pela Educacdo Especial, haja vista o significado atribuido ao uso

do termo alunos com necessidades educacionais especiais.

Sassaki (2006, p. 15, grifo do autor) esclarece que “o termo necessidades especiais ¢é
[...] utilizado com um significado mais amplo do que estamos habituados a supor. [...]
Todavia, ‘necessidades especiais’ ndo deve ser tomado como sindnimo de ‘deficiéncias

99

(intelectual, auditiva, visual, fisica ou multipla)’”. Para Mazzotta (2010), por sua vez:

[...] A deficiéncia ndo € a necessidade especial, assim como ndo é o aluno

que individual e isoladamente é ‘portador’ de necessidade educacional
especial. Dependendo das condi¢des individuais do aluno, globalmente
consideradas, em face das condi¢des escolares em que se encontra é que se
configurardo necessidades educacionais comuns e especiais (MAZZOTTA,
2010, p. 422).

No sentido de superar as disparidades educacionais, a inclusao recorre ao termo alunos
com necessidades educacionais especiais, pois em algum momento do processo de ensino e
aprendizagem — em caréater circunstancial ou definitivo, haja vista a inobservancia da garantia
a educagdo independentemente da razdo, seja ela de sexo, idade, opg¢do religiosa, origem
étnica, orientacdo sexual e/ou deficiéncia — o sujeito precisard de uma atencdo maior no

sentido de superar o caso gerador da dificuldade de aprendizagem.

Portanto, outro tipo de instituicdo educacional comeca a emergir em uma sociedade
cuja principal marca € a exclusdo. Ndo se pode desconsiderar a complexidade dos fatos,
porém € inadmissivel aguardar por “dias melhores” sem o devido engajamento na causa, isto

€, em prol da educacgdo das pessoas excluidas do processo de ensino e aprendizagem.

Assim, por um outro caminho,
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A inclusio € processo em andamento e deve se tornar uma realidade. Sua
prética repousa nos principios da aceitacdo das diferencas individuais, da
valorizacdo de cada pessoa, da convivéncia e aprendizagem através da
cooperacdo. Ela consiste em um movimento que compreende a educacio
como um direito de todos, base para uma sociedade mais justa e soliddria.

[...]

Estamos em um momento de ,transigﬁo, de mudanca de paradigmas e, como
tal, muito longe a perfeicdo. E uma longa caminhada, que j4 teve seu ponto
de partida [...] (RODRIGUES, 2010, p. 297).

Entretanto, ha de se avaliar melhor as consequéncias de tal posicionamento, na medida
em que a Educacdo Inclusiva tem sido adotada como panaceia para o sistema de ensino
brasileiro, revelando-se como posicionamento pouco fecundo daqueles envolvidos com a
questdo, haja vista que ndo se tem avancado consideravelmente na concretizagdo das acoes,

produzindo-se uma situacdo idealizada que ainda se encontra no campo do discurso.

Em sintese, percebe-se que discurso e prdtica, via de regra, tem se constituido
aparentemente em polos distintos, revelando o cardter ambiguo e contraditério (ANACHE,
1991) no qual se desenvolve a proposta de Educacdo Inclusiva, refletindo-se em um processo
que vem se realizando lentamente por meio de recuos e avancos. E fato que o movimento pela
inclusdo € ainda timido diante de sua tarefa, mas é também verdade que as experi€ncias que
vingaram tém revelado o potencial de uma forca transformadora que germina no seio da

sociedade.

1.1.2 Contextualizando a Educaciao Especial

A Educacgao Especial tem sido carregada de uma conotacdo negativa, tomada em um

sentido pejorativo, tida como educacdo de menor valor. No entanto, dinamizam-se as
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discussdes sobre o tema, ainda ndo consolidado, cujas fendas — em decorréncia da
complexidade especifica da temdtica — geram alguns questionamentos bdsicos, porém
imprescindiveis ao entendimento dos desdobramentos originados pelas politicas publicas
educacionais correlatas, que constantemente imprimem um carater confuso a Historia da

Educagdo e, em particular, da Histéria da Educacao Especial.

Nessa perspectiva, buscam-se elementos que possam subsidiar, a0 menos em parte,
nas respostas das seguintes indagacdes: O que é Educagao Especial? Que tipo de publico deve

ser assistido pela Educagdo Especial?

Para ajudar na compreensdo, abaixo s@o destacados trechos de documentos oficiais

(nacionais e internacionais) que tratam da questdo da Educacao Especial.

A versao atual da Carta Magna do Brasil traz em seu corpo o texto da Constituicao
Federal de 1988, artigo 208, inciso III, em que se tem: “o dever do Estado com a Educagao
serd efetivado mediante a garantia de [...] atendimento educacional especializado aos

portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino [...]” (BRASIL, 1988).

Nessa primeira passagem, destaca-se, portanto, o dever do Estado para com as pessoas
com defici€ncia: estas devem ter seus direitos quanto a educacdo assegurados de preferéncia
nas escolas de ensino regular por meio do atendimento educacional especializado, mas com

base em que estrutura institucional e/ou organizacional?

Na tentativa de elucidar esse tipo de atendimento, o Decreto n°. 6.571, de 17 de
setembro de 2008 menciona, em seu § 1% “Considera-se atendimento educacional
especializado o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados
institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementar a formacgdo dos alunos

no ensino regular” (BRASIL, 2008, grifo nosso). Sendo assim, atendimento educacional
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especializado € um servico que, em hipétese alguma, ou sob qualquer justificativa, pode

substituir o ensino comum — deve a ele ser paralelo.

De acordo com Caiado (2003) e Santos (2008), € inquestiondvel o avanco da maneira
como a Educagdo Especial é apresentada no contexto da LDB 9.394/96, principalmente
quando analisada no percurso histérico das politicas publicas nacionais. O fato de essa
temaética configurar um capitulo exclusivo na referida lei constitui um marco significativo no
ambito das discussdes; porém, no campo das agdes, pouco mudou, pois a inclusdo escolar
ainda se faz uma utopia. Em outras palavras, o conteido do texto dessa lei, comparado a
Constituicdo Federal de 1988, sdo praticamente iguais, possibilitando brechas para que a
Educagdo Especial continue sendo campo de atuagdo das institui¢des especializadas,
flexibilizando o dever do Estado em cumprir que o ensino dessa modalidade se efetive nas

escolas regulares.

Por sua vez, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), Lei n°. 9.394, de 20 de dezembro de
1996, no Capitulo V, artigo 58, afirma: “entende-se por educagdo especial, para os efeitos
desta Lei, a modalidade de educacdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de
ensino, para educandos portadores de necessidades especiais” (BRASIL, 1996). Nessa
colocagdo percebe-se um desdobramento maior: traz-se a concep¢do de modalidade de

educacgdo e educandos portadores de necessidades especiais.

Quanto a questdo da modalidade, deve ficar claro que a Educag¢do Especial ndo se
restringe a uma etapa especifica do processo de escolarizacdo, equivalendo-se a afirmacgdo de
que, por ser uma modalidade, € transversal a todos os niveis de ensino (infantil, fundamental,
médio, superior), isto é: a Educacao Especial se faz presente tanto na Educagdo Bésica quanto
no Ensino Superior (ver Quadro 1). Logo, sua ocorréncia perpassa todos os niveis e
modalidades de ensino, incluindo a Educag¢do de Jovens e Adultos (EJA) e a Educagdo

Indigena.
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QUADRO 1 - A Educagao Especial no Sistema educacional brasileiro
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Fonte: BRASIL, 2006b, p.6.

Com o termo educandos portadores de necessidades especiais (assim como com o0
termo alunos excepcionais, nomenclaturas de diferentes épocas para designar alunos com
necessidades educacionais especiais4), faz-se referéncia ao individuo que utiliza dos servigos
prestados por essa modalidade de ensino. De fato, o publico-alvo da Educacdo Especial
engloba pessoas com deficiéncia, com transtornos globais de desenvolvimento e com altas

habilidades/superdotacao (BRASIL, 2010).

Desde 1994, com o advento da Declaracdo de Salamanca, o conceito de necessidades
educacionais especiais € difundido massivamente sob uma nova perspectiva, a da Educagdo

Inclusiva, que amplia seu leque de atendimentos.

Assim, a Declaracdo de Salamanca — realizada entre os dias 07 e 10 de junho de 1994,
em Salamanca, Espanha, congregando 88 governos e 25 organizagdes internacionais — afirma
que “[...] o termo ‘necessidades educacionais especiais’ refere-se a todas aquelas criangas ou
jovens cujas necessidades educacionais especiais se originam em funcdo de deficiéncias ou

dificuldades de aprendizagem. [...]” (UNESCO, 1994, p. 3).

* Quanto 2s tipologias, Skliar (2006a, p. 24-5) trata a questdo como eufemismo, a partir de uma falsa concepgao
ou sensac¢do de que as mudancas nas classificacdes representariam uma evolu¢cdo no campo dos debates com
possiveis transformacdes na realidade, ou ainda no tratamento da relag@o entre o Eu e o Outro.
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Nesse contexto, toda crianca com deficiéncia é também uma pessoa com necessidades
educacionais especiais, mas esta nem sempre ¢ uma pessoa com deficiéncia: as necessidades
educacionais especiais envolvem as deficiéncias (sejam elas de origem fisica, intelectual,
sensorial ou multipla), porém ndo se restringem a ela; assim, a causa de uma situagdo de
dificuldade de aprendizagem dos individuos pode estar relacionada a uma deficiéncia ou nao.
Ainda, a situacdo que provoca a necessidade de atendimento educacional especializado pode

ser de carater definitivo ou tempordario, dependendo de cada caso.

1.2 Definindo a Deficiéncia Visual

-

E importante ressaltar que a presente pesquisa inscreve-se no ambito da Deficiéncia
Visual, sendo esta um tipo de Deficiéncia Sensorial, sendo que a patologia, ao atingir um dos
Orgdos sensoriais, a visdo, gera um prejuizo/déficit nesse campo sensorial. Sendo assim, o
individuo, ao apresentar certo grau de limitacdo ou ser privado totalmente de visdo tem

afetado, em maior ou menor grau, um dos principais canais de comunica¢ao do ser humano.

[...] considerando que por volta de 80% das informagdes recebidas do meio é
adquirida por via visual, podemos fazer uma idéia da quantidade de
informacdes que deixa de ser recebida quando nao se dispde desse sentido, e
mais ainda se temos em mente o cardter globalizador da visdo. A informacdo
que qualquer outro sentido nos fornega € sempre mais restrita e parcial
(COBO; RODRIGUEZ; BUENO, 2003, p. 98).

Segundo estimativas da Organizacdo Mundial de Satde (OMS), 10% da populacdo
mundial teria algum tipo de deficiéncia. Destes, 0,5% seriam pessoas com Deficiéncia Visual

(BRASIL, 2007).
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Conforme o U. S. Departament of Education (2001, apud SMITH, 2008, p. 337) “a
propor¢ao de criancas com deficiéncias visuais € muito menor que a propor¢ao de pessoas
com essa deficiéncia na popula¢do em geral. Cerca de 4 em cada 10 mil escolares (menos que

0,04%) té€m deficiéncias visuais e recebem servicos especiais”.

Para o Brasil, a OMS calcula entre 1,0 e 1,5% da populacdo a ocorréncia de
Deficiéncia Visual. A estimativa para a cegueira infantil seria “[...] de uma entre 3.000
criangas e de uma entre 500 criangas para a baixa vis@o. Observando-se que esta corresponde

a 80% dos casos e a 20% de pessoas totalmente cegas” (BRUNO; MOTA, 2001, p. 39).

Sendo assim, quantitativamente, na condicao de pais em desenvolvimento, o Brasil
teria seu indice acima daquele calculado para a populagdo mundial. Infelizmente, ao cidadao
brasileiro pouco se tem investido em prevencdo na drea da saude. De fato, se as condicdes
socio-econdmicas fossem diferentes do habitual, certamente seria possivel ter-se uma menor
incidéncia da Deficiéncia Visual, na medida em que hd causas que geram a patologia’ e se
tomados os devidos cuidados, as possibilidades de infec¢do sdo reduzidas, principalmente

considerando-se os avangos na drea da medicina.

No entanto, o que caracteriza ou define qualitativamente a Deficiéncia Visual? Veja-se

um entendimento:

A deficiéncia visual € a perda ou reducdo de capacidade visual em ambos os
olhos em cardter definitivo, que nio possa ser melhorada ou corrigida com o
uso de lentes, tratamento clinico ou cirdrgico. Existem também pessoas com
visdo sub-normal [ou baixa visdo], cujos limites variam com outros fatores,
tais como: fusdo, visdo cromdtica, adaptacdo ao claro e escuro,
sensibilidades a contrastes, etc. (IBC, 2010).

> Ante os limites desse trabalho, para mais detalhes, conferir Martin; Ramirez (2003) e Smith (2008), pois ndo se
tem aqui a pretensdo de explicitar sobre patologias, etiologias e sintomas da Deficiéncia Visual.
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No contexto da Deficiéncia Visual, ha dois tipos de manifestacdo: baixa visdo e
cegueira. De acordo com o material disponibilizado pelo Ministério da Educacao (MEC)

sobre o Atendimento Educacional Especializado — Deficiéncia Visual:

A definicdo de baixa visdo (ambliopia, visdo subnormal ou visdo residual) é

complexa devido a variedade e a intensidade de comprometimentos das
funcdes visuais. Essas fungdes englobam desde a simples percep¢do de luz
até a reducdo da acuidade e do campo visual que interferem ou limitam a
execucdo de tarefas e o desempenho geral [...] (SA; CAMPOS; SILVA;
2007, p. 16).

A cegueira ¢ uma alteracdo grave ou total de uma ou mais das fungdes
elementares da visdo que afeta de modo irremedidvel a capacidade de
perceber cor, tamanho, distancia, forma, posi¢cdo ou movimento em um
campo mais ou menos abrangente. Pode ocorrer desde o nascimento
(cegueira congénita), ou posteriormente (cegueira adventicia, usualmente
conhecida como adquirida) em decorréncia de causas orginicas ou acidentais
[...] (SA; CAMPOS; SILVA; 2007, p. 15).

Ainda, de acordo com a idade em que ocorre a perda da visdo, as pessoas podem ser
classificadas pela cegueira congénita (de 0 a 2 anos de idade) ou adquirida (posterior aos 2
anos de idade), o que definird presenca ou nao de memoria visual, um “[...] fator consideravel
na aprendizagem, ja que ela pode influenciar o desenvolvimento de conceitos da pessoa e

outros aspectos fundamentais da aprendizagem” (SMITH, 2008, p. 333).

Torna-se importante ressaltar que hé diferentes critérios usados para se definir baixa
visdo e cegueira, dependendo do ponto de vista. Dentre eles, destacam-se dois, o ponto de
vista médico e o pedagégico. Considerando as defini¢des clinicas®, muito técnicas e de pouca
aplicabilidade para o contexto dessa pesquisa, opta-se por fazer uso apenas das defini¢Oes

apresentadas anteriormente.

Outra questdo importante: devem-se as variacdes inerentes a Deficiéncia Visual,
provocando certos impasses na classificacdo dos sujeitos cegos ou com baixa visdo, haja vista

que muitos individuos fazem uso da visdo residual (ou resquicio de visdo). Assim sendo,

® Ver a Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Deficiéncia e Satde (CIF) ou Classificacdo Internacional
das Doencas (CID-10); em particular, sobre Deficiéncia Visual adotada pela OMS em 2006.
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recorre-se ao conceito de visdo funcional e/ou a avaliacdo funcional, que “é a observacdo do
desempenho visual do aluno em todas as atividades didrias, desde como se orienta e
locomove-se no espago, alimenta-se, brinca, até como usa a visao para a realizacao de tarefas
escolares ou praticas” (BRUNO; MOTA, 2001, p. 37); logo, de natureza qualitativa,
oferecendo-se um diagndstico mais preciso quanto as necessidades de aprendizagem,
considerando-se qual sentido prevalecerd: a visdo ou o tato para pessoas com baixa visao ou

cegas, respectivamente. Isto €, se a aprendizagem serd por meio do Sistema Braille ou nao.

1.3 Educacao de pessoas com baixa visao e cegas: experiéncias internacionais e nacionais

Em muitos aspectos, a problemdtica da deficiéncia
reflete a maturidade humana e cultural de uma
comunidade (FONSECA, 1991, p. 9).

O paradigma da inclusdo escolar, em resposta ao processo de exclusdo na esfera

educacional, ¢ um movimento que tem mobilizado paises de diferentes partes do mundo.

A exclusdo, apesar de aparentemente ser um fendmeno caracteristico de paises menos
desenvolvidos, que possuem em seu contexto grupos sociais marginalizados (compreendendo-
se estes como grupos de individuos que tém seu direito a cidadania de alguma forma
negligenciada), também tem se manifestado de variadas formas e graus nos paises
desenvolvidos; ndo sendo, portanto, uma caracteristica exclusiva dos primeiros. Logo, € uma
situacdo que, lamentavelmente, se faz presente em todo o cendrio mundial. Para Sassaki

(2006):
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O movimento de inclusdo social comegou incipientemente na segunda
metade dos anos 80 nos paises mais desenvolvidos, tomou impulso na
década de 90 também em paises em desenvolvimento e estd se
desenvolvendo fortemente nos primeiros 10 anos do século 21 envolvendo
todos os paises (SASSAKI, 2006, p. 17).

A seguir, serdo assinalados registros de trabalhos desenvolvidos por instituicdes que se
destacam pelas ac¢des implementadas na educa¢do de pessoas com Deficiéncia Visual,
possibilitando manifestagcdes de vdarias naturezas no atendimento desse publico — tanto
assistencial, quanto na escolariza¢do de pessoas com baixa visdo e cegas —, assim como vem

acontecendo no Brasil.

Por conseguinte, busca-se ilustrar, a partir de alguns exemplos de casos especificos,
algumas experiéncias de atendimento a essa populacdo em paises como: Espanha, E.U.A,

Franca, Russia e Brasil.

z.

E importante ressaltar que os relatos a serem descritos ndo possuem a inten¢do ou
mesmo a pretensdo de uma andlise comparativa, mas pretende-se divulgar os trabalhos
realizados por algumas das vérias institui¢cdes localizadas em partes especificas do mundo,
dedicadas a causa, isto €, a educacdo de pessoas com Deficiéncia Visual, possibilitando, a
partir do conhecimento de sua existéncia e de seus trabalhos, uma fonte de referéncia para os
interessados na temaética, haja vista que o trabalho dessas instituicdes tem ficado, na maioria
das vezes, restrito a sua esfera de atuacdo; portanto, € de desconhecimento da sociedade, fato

verificado por Amaral (1994):

Muitas sdo as dificuldade (sic) e os percal¢os de quem se propde a trabalhar,
refletir, pesquisar, na drea da deficiéncia. Dentre eles [...] o confinamento
das producdes tedricas das formas de atuacdo (o saber e o saber fazer) as
suas instituicdes de origem e a restricdo das experi€ncias ao publico
diretamente ligado a elas (AMARAL, 1994, p. 9).
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Na Espanha, torna-se indispensavel a referéncia a Organizacion Nacional de Ciegos

Espaiioles (ONCE)’ na abordagem de assuntos relativos 2 Deficiéncia Visual.

A ONCE ¢ uma instituicio sem fins lucrativos e sua criacio data de 1938. E expressio
viva da luta de pessoas cegas pela sua insercdo na sociedade. Tem como missdo o
oferecimento de servicos especializados que, de alguma maneira, possam ajudar pessoas com
Deficiéncia Visual, bem como promover a autonomia dos mesmos na sociedade (ONCE,
2010). Sendo assim, no campo educacional, “el objetivo fundamental de los servicios
educativos de la ONCE es favorecer la plena inclusion escolar y social del alumnado con

ceguera o deficiencia visual grave” (ONCE, 2010).

Para tanto, sdo oferecidos recursos educacionais, técnicos e materiais adaptados,
facilitando os processos de ensino e aprendizagem, na media em que buscam atender as
necessidades de acessibilidade das pessoas com Deficiéncia Visual ao campo do

conhecimento (ONCE, 2010).

Os Estados Unidos destacam-se no atendimento de pessoas com Defici€éncia Visual,
tendo como dois expoentes nesse atendimento a Perkins School for the Blind® ¢ o Helen

Keller International’ (HKI), datados de 1821 e 1915, respectivamente.

Em ambos, sdo oferecidos servicos educacionais para criancas, adolescentes e adultos,

de acordo com suas necessidades especificas oriundas de sua condi¢@o visual.

A partir do trabalho realizado por essas institui¢des, decorre que

[...] Por muitos anos os educadores acreditaram que sé era possivel educar
deficientes em escolas residenciais e classes segregadas. Hoje, os educadores
reconhecem que é necessdrio oferecer aos estudantes deficientes programas
de educacdo integrada, onde eles sdo educados ao lado dos videntes [...]
(MAYOR, 1985, p. 19-20).

" Para saber mais, visite o site: http://www.once.es.
¥ Para saber mais, visite o site: http://www.perkins.org.
? Conferir o site: http://www.hki.org.
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A Perkins School for the Blind é a primeira escola para cegos nos Estados Unidos,
porém sua atuacdo tem ultrapassado o campo da Deficiéncia Visual, atuando também com

pessoas surdas, por exemplo (MAYOR, 1985).

Por outro lado, o HKI, que leva o nome de Helen Keller (1880-1968), surdo-cega, tem
se espelhado em sua vida e luta, e estd entre as mais antigas organiza¢des nao-governamentais
(ONGs), e sua missdo é o combate a cegueira e a desnutricdo, casos recorrentes em paises
subdesenvolvidos (ou do terceiro mundo) como acontece na Africa, onde se concentra seu

campo de atuagdo, mas que se estende ao total de 22 paises pelo mundo (HKI, 2010).

Historicamente, tem-se na Franca, na segunda metade do século XVIII a primeira
tentativa sistemdtica de educar as pessoas cegas e integrd-las na sociedade. Em 1784, na
cidade de Paris, foi criada a primeira escola para cegos do mundo — a Instituicdo Real para
Criangas Cegas, fundada por Valentin Haily (1745-1822), conhecida atualmente como Institut
National de Jeunes Aveugles (INJA) — Instituto Nacional de Jovens Cegos (VALENTE,

2008).

Nesse educandario, Louis Braille (1809-1852) foi aluno e também professor. Braille, o
benfeitor (assim como € reconhecido pelas pessoas com Deficiéncia Visual), foi o responsdvel
pela invencdo do Sistema Braille no ano de 1824, tendo sua primeira versdo oficialmente
publicada cinco anos mais tarde, em 1829. Esse sistema, desde entdo permite as pessoas cegas
0 acesso ao mundo da escrita e da leitura, permitindo-lhes uma vida mais independente e, por

conseguinte, uma maior participacdo da vida em sociedade (IBC, 2009).

-

E importante ressaltar que, a partir desse acontecimento, vdrios desdobramentos

sucederam-se pelo mundo. Nesse contexto,
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[...] o atual Instituto Benjamin Constant — IBC, viabilizou-se gragas ao
empenho de grandes homens que se dedicaram ao inicio de um
estabelecimento de ensino as pessoas cegas no Brasil. Certamente o principal
responsavel por tornar o sonho em realidade foi José Alvares de Azevedo",
um jovem cego que manteve contato com o mestre Louis Braille, e estudou
durante seis anos, em Paris, na Instituicdo Real para Criangas Cegas [...]
(JOSE ALVARES DE AZEVEDO, 2009, p. 8, grifo do autor).

Na Raussia, o direito a educagdo de pessoas com deficiéncia é tido como obrigatério;
porém, as experi€ncias tém revelado que o meio mais eficaz para a educacao dessas pessoas €

posterior inser¢do na sociedade se dd em escola especial (MAYOR, 1985).

Segundo Mayor (1985), toda crianca que apresente alguma deficiéncia, por volta dos
06 ou 07 anos de idade sdo submetidas a um exame médico-pedagdgico que determinard o
tipo de escola mais adequada para cada caso. Os casos indicados a Educag¢do Especial,
realizardo os estudos primdrios. Nesse tipo de escola, depois de concluidos os estudos

primdrios, seguem os estudos secundarios e superiores em escola comum.

Outro fato destacado pelo mesmo autor € que a maioria das escolas especiais € de
responsabilidade do Estado, cujos programas se assemelham aos das escolas piublicas,

havendo preparacdo profissional quando for necessdrio.

A realidade educacional russa, por sua vez, tem seguido uma concep¢do de
escolarizacdo das pessoas com defici€ncias em que “o processo de instru¢do e educacio nao €
centrado na deficiéncia, nem nos limites que ela impde e sim nas potencialidades da crianca”

(MAYOR, 1985, p. 21).

No caso do Brasil, o pais foi o primeiro da América Latina a criar uma instituicio para

pessoas cegas. O Instituto Benjamin Constant'! (IBC), que se localiza na cidade do Rio de

19 José Alvares de Azevedo (1835-1854) é considerado patrono brasileiro dos cegos, pois na histéria da
Educagdo Especial no Brasil foi quem difundiu a experiéncia francesa sobre a temdtica em terras brasileiras,
além de intermediar os contatos para a viabilizagdo do primeiro educandario para pessoas cegas na América
Latina — o IBC, primeira e tnica institui¢cao oficial no pafs.

" Para saber mais, visite o site: http:/www.ibc.gov.br.
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Janeiro-RJ e data de 1854, quando se chamava Imperial Instituto dos Meninos Cegos. Hoje, o
IBC ¢ referéncia nacional para assuntos pertinentes a cegueira e a baixa visdo, além de sua
destacada atuacdo na formacdo de professores especializados na drea da Deficiéncia Visual

(MAZZOTTA, 2010).

Em outro grande centro urbano brasileiro localiza-se a Fundagao para o Livro do Cego
no Brasil (FLCB), em Sao Paulo-SP, que mais tarde levaria o nome de sua fundadora, Dorina
de Gouvéa Nowill (1919-2010)"?. Essa instituicdo foi criada no ano de 1946 e é nomeada hoje
Fundacdo Dorina Nowill para Cegos'’, instituicdo que busca, por meio da educacdo e da

cultura, promover a inclusao escolar e social das pessoas com Deficiéncia Visual.

O ensino integrado (modelo de educacdo anterior a proposta de inclusio), em resposta
aos modelos de escolas segregacionistas para pessoas com Deficiéncia Visual, surge no pais
em 1950, quando trés alunas cegas, em cardter experimental, puderam participar do sistema
escolar comum no municipio de Sao Paulo-SP no Instituto de Educagdo Caetano de
Campos”, constituindo-se esta a primeira experiéncia de integracio de alunos com
Deficiéncia Visual no ensino comum. Deste ocorrido, em 03 de setembro de 1953 foi
aprovada a Lei n°. 2.287, que defendia o direito de acesso das pessoas com Deficiéncia Visual

a0 ensino comum.

Segundo Nowill (1963, p. 4), “a Lei n°. 2.287 foi talvez imprecisa em alguns aspectos,
omissa em outros mas abriu definitiva, juridica e legalmente os portdes das escolas brasileiras

aos deficientes visuais”. Dez anos depois da aprovacdo da referida lei, em 1963, o estado de

12 Infelizmente, no dia 29 de agosto de 2010 a Sra. Dorina de Gouvéa Nowill, aos 91 anos de idade, vem a 6bito
por faléncia miiltipla dos érgaos, deixando inestimavel contribuicio para a inclusdo de pessoas com Deficiéncia
Visual.

13 Para saber mais, visite o site: http://www.fundacaodorina.org.br/FDNC/Quem_Somos.html.

14 Na obra de Mazzotta (1993), intitulada “Trabalho docente e formagdo de professores de educacdo especial”, o
capitulo 04 traz detalhadamente a trajetéria no Estado de Sdo Paulo sobre os cursos de formagdo de professores
no contexto da Educacdo Especial.
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Sao Paulo registrava 168 alunos com Deficiéncia Visual frequentando as salas de aula do

ensino comum (NOWILL, 1963).

2.

E importante também ressaltar as experiéncias em Minas Gerais, estado que oferece
atendimento educacional a esse publico desde 1926 por meio do Instituto Sdo Rafael, hoje
Escola Estadual Sao RafaellS, localizada em Belo Horizonte-MG. No interior do estado,
destaca-se a atuacdo do Instituto de Cegos do Brasil Central'® (ICBC), fundado em 1942 com

o nome de Associaciao de Cegos do Triangulo Mineiro, na cidade de Uberaba-MG.

Assim, no contexto da Educagdo Especial, desde o século XIX o pais oferece
atendimento as pessoas cegas, sendo a primeira iniciativa oficial no pais na drea da Educacio
Especial; porém, a Educacdo Inclusiva, ou seja, a inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais no ambito do ensino comum, é uma pratica muito recente,

principalmente quando sdo envolvidas pessoas com deficiéncia (SASSAKI, 2006).

Diante dessas experiéncias, tanto internacionais'’ quanto nacionais, fica a ressalva de
que essas experiéncias nao se encerram nesses exemplos, sendo o atendimento educacional de
pessoas com Deficiéncia Visual muito mais amplo que os casos aqui destacados. Elas
constituem uma amostra do universo no qual se encontram respaldados esses individuos.
Ainda, além de serem divulgadas as instituicbes em foco, que possam elas, em algum
momento do processo de ensino e aprendizagem, contribuir com a transformacao das préticas

pedagégicas, no sentido da consolidag@o da inclusdo escolar.

Por fim, destaca-se que se o cendrio educacional que ora se apresenta ainda é
divergente do propalado em discurso, fato que se deve a circunstancias duplamente

qualificadas: objetiva e subjetivamente.

'3 Para saber mais, visite o site: http://www.saorafael.org.br/instituto.html. Conferir também Fonseca (1999).

' Para saber mais, visite o site: http://www.icbcuberaba.org.br/. Conferir também Almeida (2008).

' E importante lembrar que o ano de 1981 foi considerado o “Ano Internacional da Pessoa com Deficiéncia”.
Tal fato certamente influenciou vérias a¢des, tanto de natureza politica, quanto pedagdgicas, de modo que, no
Brasil, pode-se destacar a Constituicdo Federal (CF) de 1988, também conhecida como a “Constituicdo Cidada”,
e a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1996, que contemplaram a temdtica em seus textos.
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Objetivamente — e de menor incidéncia nesse caso — trata-se do fato da
impossibilidade ou possibilidade reduzida das pessoas com Deficiéncia Visual utilizarem a
visdo para uma efetiva participacdo na sociedade. E mais: em relacdo ao segundo caso
(referente a qualificacdo subjetiva da divergéncia acima mencionada, qualificacdo que ¢
reflexo da primeira, a objetiva), este é revelador da falta de (in)formagdo que gera o fato
desconhecido, provocando sentimentos que vao desde o medo a negacao, isto €, o sentimento
de alteridade (relacdo entre o Eu e o Outro) da sociedade para com as pessoas com
deficiéncias. Isso tem provocado pré-conceitos que sdo representados como mecanismos de

defesa que t€m dificultado a adesdo da sociedade quanto a proposta de inclusao.

No caso especifico da inclusao escolar de pessoas com Deficiéncia Visual, o préximo

capitulo traz esse tema a luz do debate sobre a questao da formacao de professores.
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3 CAPITULO II ) 3
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES SOB A EGIDE DA EDUCACAO
INCLUSIVA

A for¢a do trabalho docente, [...] pode canalizar-se
tanto para a transformacdo quanto para a
estagnacdo social. Ela estd intimamente ligada ao
papel da escola, que, como se sabe, ¢
historicamente determinado (MAZZOTTA, 1993, p.
40).

Paradoxalmente, o inicio do século XXI estampa para a Educacdo brasileira uma das
situagdes mais incongruentes de sua histdria, a saber: a inclusdo escolar. Nesse periodo, varios
sdo os desafios a serem enfrentados no intuito de que as instituicdes escolares atendam a
todos, incondicionalmente, posto que € também fun¢do da comunidade escolar estar preparada

para a inclusdo, ampliando e consolidando o debate para além do papel do(a) professor(a).

O encaminhamento das politicas publicas educacionais, no contexto da escola, nao é
restrito somente a atuacdo dos professores, mas de todos os profissionais da educagdo —
coordenadores, diretores, inspetores, supervisores, entre outros, além daqueles individuos
(pais/responsdveis etc.) que estdo indiretamente envolvidos na questdo, integrando a

comunidade escolar.

Mas ¢ fato que, destacadamente, a formagdo de professores tem sido o imperativo nos
debates sobre a temdtica, uma vez que estes assumem um papel fundamental na conducao das
transformagdes no campo educacional, haja vista que sdo esses sujeitos 0s responsaveis
diretos pela concretizacdo das politicas publicas educacionais, isto é: estdo incumbidos de

colocar em prética os ditames legais.

Com efeito, tendo em vista a atuacdo destacada dos professores em seu meio
profissional, entende-se que uma proposta educacional de orientacdo inclusiva somente serd

efetivada se o cerne da questdo for abordado a partir da 6tica da formacgdo de professores, pois
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se cabe aos professores efetivar as mudangas reclamadas pelas politicas publicas educacionais
na realidade escolar €, portanto, papel destes, garantir um processo de ensino e aprendizagem

condizente com as demandas posta em voga.

O presente trabalho congrega esforcos para a pesquisa sobre a formagdo dos
professores de Geografia, uma vez que é de interesse pesquisar a realidade préxima do
pesquisador, posto que é fung¢do de todo(a) professor(a) — tanto de Geografia quanto das

demais disciplinas escolares — garantir uma educacao de qualidade a todos os educandos.

Entretanto, sao fundamentais algumas questdes: os professores e, particularmente, os
professores de Geografia, estdo preparados para atuar em uma realidade inclusiva? A partir de

qual formagao (inicial ou continuada) dos professores, abordar a questao?

Varios estudos — tais como Glat et al (2009); Oliveira; Amaral (2009); Castaman
(2009), Cerqueira (2002); André et al (1999), entre outros — demonstram que ha certa
negligéncia, tanto por parte da comunidade escolar, quanto dos professores, no atendimento
dos alunos com necessidades educacionais especiais, o que revela um despreparo, por parte

dos educadores, para a atuagdo em uma perspectiva inclusiva.

Quanto a formacgdo dos educadores para uma perspectiva inclusiva, Skliar (2006a)
adverte para o fato de que a situacdo precisa ser analisada com mais cautela, pois se, de um
lado, ¢ comumente afirmado que a escola e os professores nio estdo preparados, por outro
lado, ndo ha consenso quanto a melhor maneira de formar os profissionais da educagdo para o

desafio da inclusdo escolar.

Sobre a formacdo dos professores, Silva (2009) constata que, no contexto das
instituicdes de ensino superior pesquisadas, 13 dos 29 cursos de graduagdo em licenciatura
possuem em seus curriculos a discussdo sobre a Educacdo Especial e/ou Inclusiva; daqueles

que abordam a temadtica, 46% se d4d por meio de disciplinas obrigatdrias. Isso revela a
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necessidade de um debate maior da questdo pela sociedade, pois a temdtica ainda nao tem
sido considerada como prioridade na agenda politica educacional do pais, bem como ainda

nao reflete na forma como tem sido abordada nas institui¢des de ensino.

A titulo de exemplo, o curso de licenciatura em Geografia da Universidade Federal de
Uberlandia (UFU), possui em sua grade curricular a disciplina “Educacdo Especial e
Inclusiva”, de cardter optativo e com carga hordaria de 60 horas; porém, desde o ano de 2006
quando aprovada a nova grade curricular do curso, ndo houve demanda para a disciplina, nao
se sabe por quais razdes — se por falta de procura por parte dos discentes ou pela auséncia de

um corpo docente qualificado para desenvolver tal proposta.

A partir desse dado, entende-se que a formagao inicial (em outros termos, o curso de
graduacio) do(a) professor(a) de Geografia é deficitaria; portanto, insuficiente para tratar das
questdes pertinentes a inclusdo escolar, aumentando o montante de professores de Geografia
que se dizem despreparados para essa realidade. Por conseguinte, apesar de ndo ser o foco
deste estudo, tal fato precisa ser melhor investigado, pois surge a questdo: quais seriam 0S
desdobramentos para a realidade educacional na ado¢do de teméticas sobre Educacao Especial

e/ou Inclusiva nos cursos de formacgdo de professores?

Por outro lado, € considerado que a maioria dos professores atuantes hoje (ver capitulo
03) teve uma formacao diferente da configurada nas atuais grades curriculares, impondo-se

algumas questoes, a saber:

a) Serd que uma disciplina optativa (como acontece no curso de licenciatura em
Geografia da UFU) que ndo € de alcance a todos os discentes do curso seria suficiente para
abordar a temdtica e preparar o(a) futuro(a) professor(a) para lidar com as singularidades
humanas que sdo expressas na individualidade de cada aluno, incluindo-se aqueles com

necessidades educacionais especiais? b) Por que é enfdtica a necessidade de formar
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professores para atuar com pessoas com defici€ncias (fisica, intelectual, sensorial ou multipla)

em uma realidade que mais exclui que inclui?

A busca de respostas a essas questdes, constituiu-se na principal razdo em conduzir a
pesquisa para a formacdo continuada, especificamente a formacdo continuada do(a)

professor(a) de Geografia.

2.1 As Transformacoes Vividas em Sociedade e as Demandas para a Educacao no Inicio
do Século XXI

A internacionalizacdo da economia e a globalizacdo
ndo atingem somente a economia brasileira, mas
intervém em outras dimensdes importantes da vida
do paits, tanto cultural como social, com destaque
para a educacional [...].

[...] O novo pais industrial precisava de mdo-de-obra
qualificada a fim de atender a nova indistria, e a
escola ‘para todos’ tornou-se uma necessidade |[...]
(PONTUSCHKA, 1999, p. 12-3).

Tentar compreender a educacdo na contemporaneidade (ou em qualquer outro recorte
histérico) ndo é um exercicio reflexivo simples. A educac@o é uma esfera complexa da vida
social, pois constitui um imbricado jogo de relacdes de poder, cujo desvelamento remete,

necessariamente, o pensamento a questdes de diferentes naturezas.

Sendo assim, faz-se necessario ter em vista os diferentes contextos (econdmico,
cultural, politico, social, entre outros) em que se inserem ou dos quais emanam os debates
sobre a temadtica, pois as transformacdes vividas em sociedade geram demandas para a
educagdo na medida em que € produzida uma nova realidade educacional, cuja possibilidade

de atendimento € extensiva a todos.
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Assim, tém-se nas décadas de 1980 e 1990 o marco histérico quanto ao contexto
econdmico, social e politico no atendimento de pessoas com necessidades educacionais

especiais e, em particular, as pessoas com deficiéncia fisica, intelectual, sensorial ou multipla.

Quanto ao aspecto social, destaca-se uma atmosfera propicia as questdes na darea
educacional, pois somado ao contexto internacionallg, o movimento de redemocratizacdo no
interior do pais possibilitou aos grupos sociais marginalizados (negros, pobres, pessoas com
deficiéncia, entre outros) um poder maior de reivindicagdo quanto as suas necessidades e

anseios historicamente negligenciados.

Sobre o aspecto politico, principalmente no ambito das politicas publicas
educacionais, o cendrio orientava-se pelo discurso da Educagdo para Todos que, na pratica,
fez com que varios dispositivos legais (leis, decretos, portarias etc.) fossem aprovados com

vistas a uma Educacao Inclusiva.

Nesse sentido, percebe-se que a conjuntura sécio-politica, tendo como pano de fundo a

Constitui¢io Federal de 1988, provia novo félego para questdes estagnadas.

Naquele contexto de redemocratiza¢do, ganharam maior forca e visibilidade
as aspiracOes de grupos historicamente excluidos, entre eles o das pessoas
com deficiéncia, cujas expectativas foram parcialmente contempladas em
vdrios dispositivos constitucionais (FERREIRA, J., 2006, p. 90).

Contudo, a situagdo revelou-se favoravel até certa medida, pois, concordando com o
autor acima citado, entende-se que as reivindica¢des ndo foram totalmente atendidas. Mesmo
sendo parcial tal atendimento, emerge a seguinte questdo: para além dos elementos acima
mencionados, por que a década de 1990 representou historicamente o momento de voltar a

atencao as pessoas com deficiéncia, principalmente?

'® Tendo em vista o fortalecimento do movimento pelos direitos humanos desde a promulgagdo da Declara¢io
Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948).
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Ante essa indagacdo, o aspecto econdmico se revela de grande contribuicdo para
elucidar na interpretacdo de algumas lacunas que, as vezes, escapam ao processo de

compreensdo sobre o marco histérico da Educagao Inclusiva.

Para tanto, é de fundamental importancia conhecer a histéria da Educacdo Especial
(JANNUZZI, 2004; MAZZOTTA, 2003; SASSAKI, 2006). As pessoas com deficiéncia, em
um primeiro momento foram excluidas do convivio social, sendo apenas depois integradas a
sociedade. Mais recentemente, tem-se um discurso em que a &nfase recai sobremaneira na

inclusio.

De todo esse processo, cabe assinalar sua esséncia — a mudanga de paradigmas, da

concepcao clinico-terapéutica a educacional. Para Silva (2009):

A institucionalizacdo da deficiéncia foi um sistema oneroso para o Estado e
a Sociedade em geral. Com o tempo, houve uma progressiva substituicao
desta concepcdo de deficiéncia que passou a ser entendida como uma
construgdo histérica, politica, cultural e social, ndo tendo mais a marca da
doenca em sua definicdo. Esta mudanca de paradigma contribuiu com o
surgimento de novas perspectivas de vida para estas pessoas e,
paralelamente, a sua assun¢do pelo Capitalismo como grupo em potencial a
ser explorado. Ou seja, eles passaram a possuir um potencial para a producio
de bens e servigos, representando mao-de-obra a ser explorada em todas as
suas dimensdes. Assim, deixaram de ocupar um espago de dependéncia
financeira do Estado e/ou de suas familias, para galgarem condicdes de
inser¢do no mercado, como produtores e consumidores (SILVA, 2009, p.
46).

Na afirmacgdo acima depreendem-se varias informagdes que precisam ser analisadas
com maior cautela. Primeiramente, percebe-se um contraste em relacdo aos gastos publicos
com educacdo na drea de Educacdo Especial e a dinamica das matriculas de alunos com

necessidades educacionais especiais.

De acordo com Ferreira, J. (2002; 2006), mesmo amparada pelas politicas publicas, a

Educagdo Especial ainda ndo estd diretamente sob a responsabilidade do Estado, pois
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conforme os préprios censos educacionais do MEC' demonstram, instituicdes filantrépicas
e/ou particulares t€ém assumido o atendimento de alunos com deficiéncia de forma bastante
expressiva, principalmente, quando se trata dos espagcos mais segregados (Classes e/ou
Escolas Especiais); incidindo na terceirizacdo dessa modalidade de ensino, uma vez que se
torna mais barato para o poder publico subsidiar esse servico do que assumir a
responsabilidade para si (ver Tabela 1). Diante esse fato, o que significaria 1,36% ou 702.603
matriculas de alunos na modalidade de Educacao Especial em um universo de 51,5 milhdes de

matriculas no ano de 2010 no contexto da Educacao Bésica?

Tabela 1 — Matriculas no ano de 2010

Brasil Escolas Piblicas Yo Escolas Yo
Particulares
Educacgdo Basica 51.549.889 43.989.507 85,33 7.560.382 14,67
Educacgao Especial 702.603 532.620 75,81 169.983 24,19
Classes Comuns 484.332 457.236 94,40 27.096 5,60
Classes e/ou 218.271 75.384 34,54 142.887 65,46

Escolas Especiais
Fonte: MEC/INEP, Censo Escolar — 2010.
Org.: ALMEIDA, D. C. de S. (2010).

Em segundo lugar, a mudanga de concepcao sobre pessoas com deficiéncia nao € mera
causalidade, pois por detrds desse paradigma ha uma forte ideologia arraigada ao modelo
politico-econdmico de Estado Neoliberal®® que adota uma mentalidade empresarial no
contexto educacional, sobrepondo-se o administrativo/financeiro ao pedagégico. Entre as

vdrias consequéncias decorrentes, destaca-se a talvez mais perversa: atribui-se aos sujeitos do

" No Censo Escolar de 2009 é possivel observar que as escolas particulares ainda concentram grande parte no
computo das matriculas de alunos com necessidades educacionais especiais. Sobre recursos orcamentarios, por
exemplo, toma-se o Plano Nacional de Educacéo - PNE (BRASIL, 2001a) — que prevé a cifra de 5,0 ou 6,0% dos
gastos em ensino para a Educag@o Especial. No entanto, segundo Ferreira, J. (2002, 2006), os gastos para essa
modalidade de ensino ndo chegam sequer a 1,0%.

% Para uma sistematizacdo critica sobre a adocdo desse modelo politico-econdmico na educagdo, conferir
Mészaros (2008), Freire (2005), Gentili (2001) e Kassar (1998).
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processo de ensino e aprendizagem a responsabilidade pelos resultados alcancados (seja o
fracasso ou sucesso escolar). Ao mesmo tempo, para que isso funcione com as pessoas com
deficiéncia, fez-se necessario desconstruir o estigma de incapacidade; sendo assim, esse grupo

passa a ser um publico potencial, cuja cidadania resume-se a 16gica mercadolégica.

Portanto, para que esses individuos se tornem futuros consumidores é necessario que
se tornem mao-de-obra. No entanto, para que isso aconteca, precisam de um minimo de
qualificagdo para o mercado de trabalho, e fica a cargo da escola preparar esses sujeitos,

entendendo-se, assim, as razdes da mudanca de paradigma, considerando-se que:

[...] O viés economicista do neoliberalismo confunde cidaddo com agente
econdmico, com cliente, com consumidor, confusdo esta que expressa um
profundo desprezo pela preocupagdo moderna com a cidadania, sua
submissao ao mercado e uma reducio da no¢ao de democracia ao entendé-la
como processo fundamentalmente econdmico que se manifesta pelas
escolhas do consumidor (GARCfA CANCLINI, 1997 apud RIGAL, 2000, p.
185).

Com base nessa concep¢ao economicista, o termo cidadado € ressignificado, passando a
ser sindnimo de consumidor, ou seja, o sujeito € dotado de direitos e deveres, mas pela via da
l6gica de mercado. Sendo assim, a concepcao de cidaddo em uma perspectiva humanitaria (e

ética) cede lugar, cada vez mais, para a perspectiva mercadoldgica.

Em sintese,

[...] a reestruturacdo do papel do Estado brasileiro, configurada na década de
1990, introduziu mudangas nas rela¢des entre Estado, sociedade e mercado.
A educagdo embutiu elementos marcados por valores de mercado. Velhos
principios de equidade social foram ressignificados. Participagao,
autonomia, descentralizacio foram metamorfoseados de uma natureza
politica para uma natureza econdmica. A énfase econdmica suplantou o
papel de organizagao politico-social, construido na década de 1980, e passou
a legitimar um modelo de Estado e de Educagdo que prima por movimentos
de participacdo, autonomia e descentralizacdo financeira. Isso muda
sobremaneira o referencial de democratizacao e democracia; a participagio
ndo se configura, nesse movimento, como elemento primordial da
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democracia, mas como elemento de manutencdo da educacdo sob
interven¢do do Estado em relagdo ao seu controle [...] (LIMA, 2008, p. 53).

Portanto, a ado¢@o de bases filosdficas e politicas neoliberais, mais enfdtica nos anos
de 1990, produz uma nova configuracao de Estado brasileiro, exigindo-se uma aten¢do maior
para uma leitura critica da realidade, principalmente para que se possa entender as politicas
publicas educacionais que, materializadas por meio de agdes/programas de governo,

evidenciam as mazelas educacionais do pais.

Concorda-se com Mészaros (2008, p. 27, grifos do autor) quanto este afirma “[...] que
€ necessario romper com a logica do capital se quisermos contemplar a criacio de uma
alternativa educacional significativamente diferente”. Pois, a educacdo pode tanto libertar
quanto alienar o ser humano em relacdo a condi¢do de reprodutor do ciclo vicioso da

exploracdo pelo capital.

Com efeito, mudangas tém acontecido — a exemplo, da Educa¢ao Inclusiva —, porém
cabe conscientizar-se de seus rumos, haja vista que os papéis tanto da escola quanto do(a)
professor(a) se, por um lado, nao tétm mudado na mesma velocidade dos fatos, de outro, tem

ao menos sido questionado.

Mediante esse quadro [de mudancas: na economia, na politica, na cultura, no
trabalho na sociedade, e na ciéncia], cabe interrogarmos qual é o papel da
Educacao e da escola? Quais sdo as influéncias dessas transformagdes para o
trabalho pedagégico e para a formagdo de professores? E, mais
especificamente, para a formacdo de professores de Geografia? (ROSA,
2006, p. 16)

Em outras palavras, diante uma realidade cada vez mais complexa engendrada pelos
ultimos acontecimentos na sociedade e refletida na educacdo a partir da democratizacao do
ensino, o inicio do século XXI revela que a escola tem tido seu papel redimensionado. Por

conseguinte, o papel do(a) professor(a) também tem sido ressignificado.
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Considerando-se o atual contexto, julga-se importante sintetizd-lo a partir das

reflexdes abaixo:

O que muda e o que permanece no exercicio da profissdo docente e, por isso
mesmo, na formacdo do profissional docente nesse novo século? Com
algumas variacdes, essa pergunta estd presente em todos os estudos mais
recentes sobre formacao de professores, e parte dos elementos constantes nas
respostas a ela formuladas € recorrente:

o a sociedade mudou e, com ela, o mundo, as relacdes interpessoais, a
comunicacdo entre os individuos e entre grupos, o acesso ao conhecimento e
as informacdes de todos os tipos;

° em decorréncia do avanco das novas tecnologias da comunicagdo,
vivemos hoje numa sociedade que os estudiosos denominam ‘sociedade da
informacao’;

. na esfera econdmica, isso significa a globalizacdo dos mercados, a
mundializa¢do da economia, o0 que, por sua vez, resulta, nas esferas politica,
ética e moral, numa situacdo em que, gradativamente, os valores e tradicoes
se modificam e, na vida cotidiana, novos habitos, necessidades de consumo e
novas atitudes se impdem;

. para o processo de formagdo de professores, esse quadro impde
mudancgas curriculares, novos conteidos, novas estratégias ou mediagdes,
novos recursos, novas habilidades e competéncias (GIOVANNI, 2003, p.
207-8).

Nesse sentido, a formacao docente é uma das tematicas mais latentes em educacao e
seus encaminhamentos suscitam discussdes sobre a formagdo continuada, tendo em vista a
justificativa feita anteriormente, isto é, de que os professores atuantes sdo, em sua maioria,

profissionais que obtiveram uma formacao diferente dos atuais curriculos.

2.2 Formacao Continuada de Professores no Contexto das Politicas Publicas
Educacionais Brasileiras

No Brasil, desde a década de 1990, as politicas publicas para a educacio tém suscitado

mudancas importantes no acesso e estruturacdo do ensino, compondo um quadro de
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polémicas, questionamentos e impasses. E o tempo das reformas educacionais, orientado pelo

discurso da melhoria da qualidade no setor.

A realidade educacional brasileira é uma representacdo deturpada das politicas
publicas educacionais. Comparando-se o conteido da legislacio com as condi¢des de
materializacdo do processo de ensino e aprendizagem, percebe-se que ha um descompasso
entre a lei e as efetivas agdes/praticas pedagogicas realizadas nas escolas de educacio bésica,
principalmente, haja vista o sucateamento em que se encontra o sistema publico de ensino

que, por sua vez, é causa e efeito das precdrias condi¢gdes de trabalho.

No entanto, antes de discorrer sobre as politicas publicas educacionais, entende-se que
estas sdo, na verdade, um exemplo de materializacdo das politicas sociais, julgando-se

necessario alguns esclarecimentos.

Segundo Vieira (1992), as politicas sociais originam-se no contexto das revolucgdes
industriais do século XIX, com a organizacao de movimentos populares que reivindicavam

melhores condi¢des sociais.

Ainda de acordo com o mesmo autor,

Nao tem havido, pois, politica social desligada dos reclamos populares. Em
geral, o Estado acaba assumindo alguns destes reclamos, ao longo de sua
existéncia histérica. [...] Nao significam a consagracdo de todas as
reivindicagdes populares, e sim a consagrac¢ao daquilo que € aceitdvel para o
grupo dirigente no momento [...] (VIEIRA, 1992, p. 23).

Nesse sentido, as politicas sociais que aqui sdo expressas no contexto das politicas
publicas educacionais tornam-se direitos parcial e paulatinamente conquistados. Assim sendo,
“[...] pode dar a conhecer a politica social como estratégia capaz de conservar a desigualdade

social, colaborando no funcionamento do capitalismo” (VIEIRA, 1992, p. 31).
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Com efeito, sdo politicas que atendem, mas parcialmente, pois ndo é seu objetivo a
igualdade de condi¢des e sim a equidade® e, como se pode perceber, é de fato o que tem

acontecido no ambito da Inclusdao Social e mais particularmente com a inclusao escolar.

Nesse sentido, a servico do capital, o Estado busca responder minimamente as
necessidades e anseios do setor educacional, o que tem gerado insatisfagdes quanto aos meios
e fins da educacdo, responsabilizando os professores pelos resultados produzidos, nesse

processo.

Sobre essa questdo, Tardif (2008) esclarece que:

Na maioria dos paises ocidentais, os sistemas escolares véem-se hoje diante
exigéncias, expectativas e desafios sem precedentes. E no pessoal escolar, e
mais especificamente nos professores, que essa situacdo critica repercute
com mais forca. As pessoas se interrogam cada vez mais sobre o valor do
ensino e seus resultados. Enquanto as reformas anteriores enfatizam muito
mais as questdes de sistema ou de organizacdo curricular, constata-se,
atualmente, uma &nfase maior na profissdo docente, e também na formagao
dos professores e na organizagdo do trabalho cotidiano. Exige-se, cada vez
mais, que os professores se tornem profissionais da pedagogia, capazes de
lidar com os indmeros desafios suscitados pela escolarizacdo de massa em
todos os niveis do sistema de ensino (TARDIF, 2008, p. 114-5).

Mas o que poderia fazer frente a essa “nova ordem” instaurada pela dinamica social na
contemporaneidade? De acordo com Vesentini (2002, p. 239), “[...] o encaminhamento [...]
depende [...] de uma escolha prévia: que tipo de professor de Geografia formar, para qual

escola e para qual sociedade?”. Callai (2003), por sua vez, aponta que:

A formacgdo dos profissionais da Geografia deve portanto levar em conta
todos esses aspectos e, para além desses, considerar o avango do
conhecimento geografico e a sua popularizagdo. Como conteido escolar tem
passado por significativas transformacdes, no intuito de dar conta de seus
avangos epistemoldgicos da ciéncia e de responder as necessidades da escola
no processo de formacgdo de sujeitos que compreendam o mundo em que
vivem e que consigam exercer a sua cidadania (CALLALI, 2003, p. 11).

?! Tgualdade difere-se de equidade, pois se entende que o primeiro conceito diz respeito ao equilibrio de
oportunidades; o segundo designa o alivio de tensdes, reduzindo-se, mas nio eliminando a diferenca entre os
extremos.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢dao Nacional — LDB de 1996 — estabelece um
modelo de Educacao Inclusiva, em que todos os educandos poderdo usufruir de um processo
de ensino e aprendizagem que atenda suas necessidades educacionais. Assim, s3o
contemplados argumentos na lei, que sustentam a proposta de inclusdo, tais como

infraestrutura e recursos humanos adequados. De acordo com a LDB:

Do Direito a Educacgao e do Dever de Educar

[...] atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com
necessidades especiais, preferencialmente na rede regular de ensino;

[...]e
Da Educacao Especial

[...] professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns
(BRASIL, 1996, p. 2 e 22, grifo nosso).

Entretanto, € notdria a precariedade de como tem sido enfrentada a questdo. De um
lado, observa-se um descaso na adequacdo da institui¢do escola em receber os alunos com
necessidades educacionais especiais; de outro, verifica-se uma insuficiéncia no que diz
respeito ao seu preparo em relacio a formagdo académica dos educadores para atender a esse

publico heterogéneo.

Quanto ao discurso? dos professores sobre o despreparo, ou seja, sobre a falta de uma
formacdo adequada, além de estrutura institucional compativel com a atual proposta de
educagcdo, que os qualifique no desenvolvimento de praticas pedagdgicas que possam

efetivamente contribuir no processo de ensino e aprendizagem dos discentes, cabe uma

*2 No capitulo seguinte, os dados coletados em campo revelam as impressdes dos professores quanto a formacio
destes para uma realidade que se enuncia inclusiva.
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questdo: serd isso uma forma de resisténcia® (mesmo que velada) dos profissionais da
educagdo contra a ordem legitimada, uma vez que manifestam ndo estar preparados para agir

no contexto da Educacao Inclusiva?

Mantoan (2002) faz o seguinte esclarecimento:

Sambemos que, no geral, os professores sdo bastante resistentes as inovagdes
educacionais, como a inclusdo. A tendéncia é se refugiarem no impossivel,
considerando que a proposta de uma educagdo para todos € vélida, porém
utépica, impossivel de ser concretizada com muitos alunos e nas
circunstincias em que se trabalha, hoje, nas escolas, principalmente nas
redes publicas de ensino.

A maioria dos professores tém (sic) uma visdo funcional do ensino e tudo o
que ameaga romper o esquema de trabalho prético que aprenderam a aplicar
em suas salas de aula € rejeitado. Também reconhecemos que as inovacdes
educacionais abalam a identidade profissional, e o lugar conquistado pelos
professores em uma dada estrutura ou sistema de ensino, atentando contra a
experiéncia, os conhecimentos e o esforco que fizeram para adquiri-los
(MANTOAN, 2002, p. 5).

Entende-se, pois, que:

O professor deve ser requalificado como profissional e como protagonista.
Essa requalificacdo deve incluir a modificacdo racional da formacio
docente, o substantivo melhoramento de suas condicdes de trabalho e a
eliminagdo dos mecanismos de controle técnico, de modo que fortalegca sua
autonomia e valorize sua prética (RIGAL, 2000, p. 191).

Em outras palavras, € preciso superar a visdo tecnicista atribuida ao docente, cujo
papel € de mero reprodutor do conhecimento. Tal despreparo, em grande medida, é reflexo de
uma formacao instrumentalista, pragmatica. Contra essa visao, a profissionalizacdo docente
(ENGUITA, 1991; RIGAL, 2000; TARDIF, GAUTHIER, 2001; TARDIF, 2008) tem se

constituido em um movimento proficuo de tentativa de superacdo desse status quo, ao qual se

3 ~ . - . e . . .
» Nio se quer, a partir dessa questdo, justificar as atitudes de professores que se colocam indiferentes ante a
realidade escolar atual. Como nao € objetivo do presente trabalho fazer essa investigacao, fica esse ponto como
sugestao para pesquisas futuras.
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relaciona a concepg¢ao de professor que ainda se encontra nos documentos oficiais € cursos, na
medida em que sdo eles prescritivos. Ao desconsiderarem necessidades, estes impdem o
conteido que julgam imprescindivel sem que haja contextualizacdo, culminando na

desconexao entre teoria e pratica.

Por conseguinte, na falta de uma formacgao adequada, situacdes equivocadas de uma
alfabetizacdo geogréfica retrograda estdao acontecendo em salas de aula com estudantes com

Deficiéncia Visual, principalmente.

Ventorini e Freitas (2002) sao categdricas ao afirmar que

Por falta de orientagdo e bibliografia especializada [além de uma formacdo
adequada], muitos profissionais que atuam na drea da educacdo especial,
desconhecem a importancia da Cartografia Tétil na integracdo do portador
de deficiéncia visual a sociedade. Muitos professores por ndo ter acesso a
metodologias de trabalho sobre o assunto, deixam, quase sempre, o
deficiente visual a margem das atividades, ou mesmos solicitam para que
esses alunos apenas decorem nomes de regides, rios, capitais, entre outros. O
aluno portador de deficiéncia visual aprende na disciplina de Geografia a
decorar nomes e ndo a conhecer e entender o espaco geogréfico que o cerca
(VENTORINI; FREITAS, 2002, p. 9).

Diante da realidade exposta acima, e tendo a figura do(a) professor(a) de Geografia
como a particularidade dessa dissertacdo, busca-se renovar as prdticas pedagdgicas
tradicionais a partir da proposta de inclusdo, préticas que se encontram ultrapassadas frente as

novas demandas, como &, por exemplo, para com os alunos com baixa visdo e cegos.

Por conseguinte, a atuagdo dos professores precisa ser problematizada, uma vez que os
déficits e as distorcdes dependem dos encaminhamentos de acOes planejadas desses
profissionais da educacdo que se encontram atuantes, isto €, em contato direto com o publico
que ora se faz presente nas salas de aula; para isso, remete-se a formacao continuada. Mas

convém questionar: em que moldes?
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A expressdo ‘formacdo continuada de docentes’ [...] tem sido usada para se
referir a qualquer agdo de formacdo de professoras ja atuando no campo, isto
é, nas escolas e, em particular, nas salas de aula. Usualmente, tais acdes de
formacdo sdo realizadas por institui¢des de ensino superior [...], secretarias
de educacgdo conveniadas com universidades, setores ptblicos [...], ONGs
[...], ou mesmo organizadas por individuos ou grupos de profissionais que
promovem cursos no setor privado. Em geral, os programas dos cursos de
formagdo continuada de professoras oferecem conteudos tedricos e/ou
préticos que, pressupde-se, sdo necessdrios a acido docente no contexto atual
de sala de aula da rede publica. Consequentemente, as acdes de formacdo
adotam o formato académico, que determina que o conteddo do curso deve
ser ministrado por um ou mais especialistas na drea-foco da formagdo que,
por sua vez, ensina(m) ‘alguém que ndo sabe’ (FERREIRA, W., 2006, p.
228, grifo do autor).

. - . 24 .
Nessa perspectiva, a formacdo continuada™ tem se revelado em diferentes

combinacdes de conteudos, estruturas e formas, em relagdo as quais as principais variacoes de

nomenclatura sdo: aperfeicoamento, capacitacdo, educagdo permanente, especializagdo,

formacdo em servigo, qualificagdo, reciclagem, treinamento, dentre outros. Veja-se:

[...] Educag¢do permanente tem sido empregada mais freqlientemente par se
referir a educag@o de adultos, muitas vezes como ‘treinamento’ em fungdes
especificas. A denominagdo ‘reciclagem’ supde ser possivel reciclar,
‘reaproveitar o conhecimento’, dar forma diferente em um mesmo conteudo,
e tem nitida inspira¢do na reciclagem de materiais. Falar em treino, quando
se refere a magistério, causa certo mal-estar, apesar de ter sido o mais usado
durante muitos anos — aceita-se falar em ‘treinar pesquisadores’, mas nao em
treinar professores — talvez pela conotacdo linear do termo. [...] A restricdo
que se faz € que em geral o termo atualizar se refere mais a ‘pdr em dia
conteudos’, tarefa que um curso de 30 horas ndo consegue fazer. Além disso,
serd que € atualizacdo o que falta ao professor? E serd que a escola se deixa
atualizar facilmente? Capacitacdo docente é a denominagcdo mais usual,
porém o curso de graduacdo também € uma capacitacdo. Nesse sentido se
aproxima do termo educacgdo continuada, que quer colocar a necessidade de
um continuum na formagdo do professor [...] (BARBIEIRI; CARVALHO;
UHLE, 1995, p. 32, grifos das autoras).

Em uma concepcio lato sensu de formacdo docente (PAIM, 2005; MAGALHAES,

1999), esta ndo deve se restringir aos cursos de formacdo inicial (graduacdes), pois €

processual, ou seja, desenvolve-se em um continuum, haja vista que a educacio se realiza

* Ver Cadernos Cedes (1995), que traz a edi¢do do nimero 36 exclusivamente sobre a tematica da Educagdo

Continuada.
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durante toda a vida (MESZAROS, 2008; FREIRE, 2005) e que ndo se limita aos espacos e

tempos formais, configurados na institucionaliza¢do do conhecimento.

Assim sendo, adota-se formacdo continuada como expressdo de uma abordagem mais
ampla sobre formacao docente, que engloba toda atividade para além dos cursos de graduacdo
(formagdo inicial). Na formagao continuada o intento é de complementar e/ou suplementar a
formacdo de base do(a) professor(a), tendo em vista o refinamento de suas praticas
pedagdgicas para que, contempladas as necessidades de ensino e aprendizagem, caminhe-se

na direcao de uma educacao de maior qualidade.

Nesse contexto, as reformas educacionais promovidas a partir da década de 1990
colocam para a educacdo a necessidade de outro perfil de profissional da educacdo, que
atenda as necessidades educacionais de todos, sejam elas especiais ou ndo; assim sendo, cabe
ao(a) professor(a) de Geografia qualificar-se para atuar em uma realidade cujas exigéncias
estdo expressas em documentos oficiais, que diferenciam o(a) professor(a) em dois tipos: o

capacitado e o especializado.

A formacgdo dos professores para o ensino na diversidade bem como para o
desenvolvimento de trabalho de equipe sdo essenciais para a efetivagdo da
inclusdo.

[...]

Sdo considerados professores capacitados para atuar em classes comuns
com alunos que apresentam necessidades educacionais especiais, aqueles
que comprovem que, em sua formacao, de nivel médio ou superior, foram
incluidos conteidos ou disciplinas sobre educagdo especial e desenvolvidas
competéncias para:

I - perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos;

IT — flexibilizar a acdo pedagdgica nas diferentes dreas de conhecimento;

IIT — avaliar continuamente a eficdcia do processo educativo;

IV — atuar em equipe, inclusive com professores especializados em educacio
especial.

Sdo considerados professores especializados em educacdo especial aqueles
que desenvolvem competéncias para identificar as necessidades educacionais
especiais, definir e implementar respostas educativas a essas necessidades,
apoiar o professor da classe comum, atuar nos processos de desenvolvimento
e aprendizagem dos alunos, desenvolvendo estratégias de flexibilizacao,
adaptacdo curricular e préticas pedagdgicas alternativas, entre outras, € que
possam comprovar:
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a) formacdo em cursos de licenciatura em educagdo especial ou em uma de
suas dreas, preferencialmente de modo concomitante e associado a
licenciatura para educag@o infantil ou para os anos iniciais do ensino
fundamental; e

b) complementacdo de estudos ou pds-graduagdo em dreas especificas da

N

educacdo especial, posterior a licenciatura nas diferentes dreas do
conhecimento, para atuacdo nos anos finais do ensino fundamental e no
ensino médio.

Aos professores que ja estdo exercendo o magistério devem ser oferecidas
oportunidades de formagdo continuada, inclusive em nivel de especializacao,
pelas instancias educacionais da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e
dos Municipios (BRASIL, 2001b, p. 31-32, grifo nosso).

Essa diferenciacdo entre dois perfis de professores, dada pelas Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Especial na Educacdo Basica (BRASIL, 2001b), em que o(a) professor(a)
capacitado(a) € aquele(a) da classe comum e o(a) professor(a) especializado(a) atua
diretamente na Educacdo Especial, constituiu-se, na verdade, apenas em orientagdes no
sentido de esclarecimento quanto as fungdes e/ou atribui¢cdes de cada um, pois de fato poucas
acoes se desenrolaram a partir dessa diretriz, restringindo o campo das transformagdes ao

ambito burocratico.

O Decreto n°. 6.755, de 29 de janeiro de 2009, que instituiu a Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica (BRASIL, 2009b) surge com a
proposta de viabilizar a melhoria da qualidade da educagdo, haja vista que, como mencionado
anteriormente, a escola, e consequentemente os professores, nao foram preparados para uma
outra légica que nao a do padrio elitista, culminando-se em praticas segregadoras de ensino e
aprendizagem. Tal fato fica explicito quando sdo observados mais atentamente alguns

objetivos da referida politica:
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Art. 3° S@o objetivos da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educagao Basica:

I — promover a melhoria da qualidade da educag@o basica publica;

[...]

VII — ampliar as oportunidades de formacdo para o atendimento das
politicas de educagdo especial, alfabetizacdo e educagio de jovens e adultos,
educacgdo indigena, educacdo do campo e de populacdes em situacdo de risco
e vulnerabilidade social;

VIII — promover a formagdo de professores na perspectiva da educacgdo
integral, dos direitos humanos, da sustentabilidade ambiental e das relagdes
étnico-raciais, com vistas a construcdo de ambiente escolar inclusivo e
cooperativo;

[...] (BRASIL, 2009b, grifo nosso).

Os objetivos da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educagdo Basica deixam claro que é preciso formar o(a) professor(a) para atuar em um
ambiente educacional distinto daquele historicamente concebido — logo, mais democratico,
pois o discurso atual é de uma Educacdo para Todos. Esse fato € evidenciado no inciso II do

artigo 2° da referida politica:

Art. 2° Sdo principios da Politica Nacional de Formacgdo de Profissionais do
Magistério da Educagao Basica:

[...]

Il — a formagdo dos profissionais do magistério como compromisso com um
projeto social, politico e ético que contribua para a consolida¢do de uma
nagdo soberana, democrdtica, justa, inclusiva e que promova a emancipagao
dos individuos e grupos sociais;

[...] (BRASIL, 2009b, grifo nosso).

Com base nos principios da Politica Nacional de Formagdo de Profissionais do
Magistério da Educacao Bésica, percebe-se maior aten¢cdo quanto a formagdo dos professores
em resposta as exigéncias ora postas, revelando que agdes estdo sendo mobilizadas para se
atingir tal fim. Porém, ao fazer parte do contexto sobre as orientagdes neoliberais, essa
politica também deixa a desejar quando se trata da sua organicidade, na medida em que a
formacao desses profissionais podera acontecer tanto por meio de cursos presenciais quanto a

distancia, de modo a atender as necessidades de formagao continuada dos mesmos.
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Ainda, cabe ressaltar que “[...] os cursos de formagdo continuada servem muito mais
para ‘tampar’ as lacunas da formagdo inicial do que para aprofundar e ampliar os
conhecimentos que os professores ja possuem [...]” (GUERRERO, 2005, p. 135). Nesse
sentido, as acdes de formacdo continuada tém acontecido de forma desconexa da realidade,
isto €, os cursos de formacao continua de professores, por nao acontecerem nas escolas e por
ndo serem uma iniciativa dos proprios profissionais da educacdo, geralmente tornam-se

atividades sem nexo, ou seja, descontextualizadas, esporadicas e pontuais.

Para superar essa situacdo, os professores precisam inteirar-se de seu papel,
compreendendo que o conhecimento é uma construcdo social — portanto, histérico e
inacabado, cujas demandas sdo oportunidades de concretizagdo, que acontece na esfera do

coletivo.

Com efeito,

Ha que se levar o conjunto de profissionais da escola-alvo da acgdo de
formacdo continuada a falar sobre o préprio saber, ndo para tomar saberes e
experiéncias individuais como verdades, ou apenas para identificar lacunas e
caréncias na formagdo de cada um, mas para que o grupo possa buscar novas
mediacdes com o proprio trabalho, significativas, contextualizadas, vidveis.
Trata-se de um movimento de cardter cognitivo e compreensivo em relacdo a
prépria experiéncia profissional [...] (GIOVANNI, 2003, p. 216).

Considera-se que acdes que corporifiquem tal mentalidade possam efetivamente
provocar mudancas substanciais no contexto escolar, com o objetivo de alcancar a educagdo
de qualidade para todos, assim rompendo com o “mecanismo de certificacdo” (SAVIANI,

2009, p. 41) tao recorrente no ambito da formacao docente.

A inclusdo escolar, apesar de respaldada pela legislacdo €, em grande medida, refém
dos recursos humanos — o(a) professor(a). Nas atuais circunstancias, a formacdo docente é

dependente de uma formagdo continuada, cuja tarefa é preparar os profissionais da educagdao
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e, em particular, os professores, capacitando-os. Assim, a formagdo continuada constitui-se
em uma das principais vias de mudanga de atitudes, de modo a tornar os professores aptos a

atender a complexidade humana.

Cabe dizer que, em caso contrdrio, se a formagao de professores, principalmente, niao
acompanhar as mudangas, isso certamente constituird um entrave para a efetivacdo das
propostas € um mecanismo de mascaramento, por meio do qual se continuard praticando a

exclusdo, que assume um carater velado.

Cerqueira (2002) evidencia o despreparo tanto da escola quanto dos professores no
atendimento educacional de alunos cegos, revelando que a inclusdo se deu sem as devidas

adequacdes do sistema de ensino. A autora € enfética ao afirmar que:

[...] a legislacdo, embora de relevancia inquestiondvel, por si s6, ndo garante
uma educag¢do de qualidade para todos. A sociedade desejada, deve ser
transformada no quotidiano (sic) e, aos educadores, estdo inevitavelmente
implicados neste processo pois, para fazer frente as exigéncias de uma escola
inclusiva, a formacao e o aperfeicoamento profissional cumprem um papel
preponderante para que ocorram mudangas atitudinais por meio de
conhecimento técnico-pratico e habilitacdo especifica no sentido de abrir ou
fechar as possibilidades e superar preconceitos, esteredtipos e estigmas
(CERQUEIRA, 2002, p. 29).

Considerando a formacdo docente como condicdo sine qua non para uma efetiva
educagdo de qualidade e verdadeiramente acessivel a todos, no préximo capitulo investiga-se
a realidade educacional de Uberlandia-MG, tendo o(a) professor(a) de Geografia como foco
das a¢des de formacgao continuada e no atendimento educacional de pessoas com Deficiéncia
Visual, possibilitando avaliar a teoria e pratica, isto €, o que a legislacdo apregoa enquanto

discurso e o que efetivamente tem se desenvolvido na realidade local.
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CAPITULO III i
PROCESSOS DE ESCOLARIZACAO NA AREA DA DEFICIENCIA VISUAL: O
ENSINO DE GEOGRAFIA

[...] escolas regulares que possuam tal orientagcdo
inclusiva constituem os meios mais eficazes de combater
atitudes  discriminatérias  criando-se  comunidades
acolhedoras, construindo uma sociedade inclusiva e
alcangando educagdo para todos; além disso, tais
escolas provéem uma educagdo efetiva a maioria das
criancas e aprimoram a eficiéncia e, em ultima
instdncia, o custo da eficdcia de todo o sistema
educacional (UNESCO, 1994, p. 1).

Como apresenta o conteido exposto nos capitulos anteriores, apesar de relativamente
recente, o processo de inclusdo escolar vem se tornando uma realidade na medida em que,
paulatinamente, acdes tém sido realizadas/incentivadas no sentido de subsidiar a consolidag¢ao

desse fato.

Particularmente, ao estudar o processo de inclusdo escolar de estudantes com
Deficiéncia Visual em Uberlandia-MG, a presente pesquisa concentrou esforcos para formar
um quadro analitico mais preciso de como a situagdo tem se (re)estruturado para o

atendimento educacional desses individuos.

Nesse sentido, o presente capitulo dedica-se a apresentacdo dos dados coletados na
pesquisa de campo realizada no periodo de marco a junho de 2010 na cidade de Uberlandia-
MG. Participaram como sujeitos da pesquisa dois grupos assim distribuidos: a) Institui¢des de
apoio/assisténcia/ensino a pessoa com Deficiéncia Visual localizadas em Uberlandia-MG; e
b) Professores da rede publica de ensino de Uberlandia-MG que lecionam Geografia para

alunos com Deficiéncia Visual.

Ao todo foram aplicados 29 questiondrios. Destes, seis questiondrios foram aplicados
em institui¢cdes de apoio/assisténcia/ensino as pessoas com Deficiéncia Visual. Os demais 23

questiondrios foram aplicados a professores que lecionam Geografia para alunos com
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Deficiéncia Visual na rede publica de ensino de Uberlandia-MG, sendo quatorze professores

de Escolas Municipais e nove professores de Escolas Estaduais.

uestionari ver apéndices), 1 as instituicoes, esta estrutu uas
O estionario I (ver apéndices), aplicado as institui¢coes, estd estruturado em dua
partes: a parte “A” € dividida em “Dados Gerais” e “Perfil do atendimento na Area da

iciéncia Visual”; S a inu . Nesse questionario, busca-
Deficiéncia Visual”; da parte “B” consta “Formacdo Continuada”. Nesse questionario, busca
se conhecer os servigos oferecidos tanto para as pessoas com Deficiéncia Visual quanto para

os profissionais da educag¢do que atuam com esses sujeitos.

A seu turno, o Questiondrio II (ver apéndices), aplicado aos professores, estd dividido
em: “Dados Gerais”, “Perfil do(a) professor(a) que leciona para aluno com Deficiéncia
Visual” e “Ensino e Aprendizagem de Geografia para alunos com Deficiéncia Visual”. Nesse
questiondrio, investiga-se o contexto escolar e as praticas pedagdgicas a partir do Ensino de

Geografia voltadas para estudantes com baixa visao e cegos.

Em um levantamento preliminar, foram identificadas as matriculas de estudantes com

Deficiéncia Visual na rede publica de ensino de Uberlandia-MG, conforme as Tabelas abaixo:
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TABELA 2 — Relagao de discentes com Deficiéncia Visual matriculados na Rede Municipal
de Ensino de Uberlandia-MG no ano de 2010

Discentes conforme o tipo
Dependéncia Escolas Nivel de Escolaridade de Deficiéncia Visual

Administrativa Baixa Visdo | Cegueira

_ - Educacdo Infantil - -

§ Ensino Séries 04 -

Qé 03 Fundamental iniciais*

g Séries 01 -

N finais**

3 06 Educacdo Infantil 08 -

3 Ensino Séries 31 07

5 22 Fundamental iniciais*

S Séries 14 06

N finais**
Subtotal 58 13
Total 31 71

Fonte: PMU-CEMEPE-NADH

Org.: ALMEIDA, D. C. de S. (2010)

Nota: Ensino Fundamental de 09 anos.
* Compreende do 1° ao 5° ano.
** Compreende do 6° ao 9° ano.

TABELA 3 — Relacdo de discentes com Deficiéncia Visual matriculados na Rede Estadual de
Ensino de Uberlandia-MG no ano de 2010

Discentes conforme o tipo de
Escolas Nivel de Escolaridade Deficiéncia Visual
Baixa Visdo | Cegueira
Ensino Fundamental - Séries 12 -
finais*
13
Ensino Médio** 05 -
Total 13 17

Fonte: 40° Superintendéncia de Ensino de Uberlandia-MG e Fundacdo Pré Luz de Uberlandia
Org.: ALMEIDA, D. C. de S. (2010)
Nota: * Ensino Fundamental de 09 anos, compreendendo do 6° o 9° ano.

** Compreende da 1? série a 3* série

Os dados apresentados nas Tabelas 2 e 3 revelam grande concentracdo de estudantes
matriculados na rede Municipal em detrimento da rede Estadual. A principio, pode-se

imaginar que o fato se deve a melhor estrutura de ensino da primeira, mas correr-se-ia um
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grande risco de equivoco, traduzindo-se a realidade educacional a partir dos dados
quantitativos; sendo assim, as respostas obtidas nos questiondrios detalham e explicam com

mais propriedade o referido contexto.

3.1 Instituicoes de apoio/assisténcia/ensino na Area da Deficiéncia Visual

Ap6s um levantamento das principais instituicdes de apoio/assisténcia/ensino na area
da Deficiéncia Visual em Uberlandia-MG, pode-se identificar seis entidades que atuam
diretamente no atendimento de pessoas com baixa visdo e cegas e/ou de professores que
buscam aperfeicoamento por meio da formacdo continuada, adequando suas préticas

pedagdégicas em face das atuais demandas da realidade educacional.

As instituicdes pesquisadas sdo: Associagdo dos Deficientes Visuais de Uberlandia
(ADEVIUDI); Biblioteca Publica Municipal; Centro Municipal de Estudos e Projetos
Educacionais (CEMEPE); Centro de Ensino, Pesquisa, Extensao e Atendimento em Educagao
Especial (CEPAE); Fundacdo Pr6é Luz de Uberlandia; e 40* Superintendéncia de Ensino de

Uberlandia-MG.

E importante destacar que o atendimento na drea da Deficiéncia Visual é uma
realidade sdcio-politica complexa que se expressa de formas diversas nas entidades
destacadas. Tanto institui¢des governamentais (seja da esfera municipal, estadual ou federal)
quanto instituicdes ndo-governamentais atuam na oferta de servicos as pessoas com
Deficiéncia Visual, como serd observado nas descri¢des de cada uma, a seguir. A ressalva de
que a primeira e a ultima institui¢do investigadas serdo descritas de forma sucinta, em razao

de sua atuacgdo.
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Ao ser aplicado o questiondrio, pode-se perceber o seguinte: A ADEVIUDI atua,
principalmente, na reabilitacdo, isto €, na requalificacdo de mao-de-obra para o mercado de
trabalho. Nesse sentido, ndo € seu principal objetivo a oferta de servi¢os de apoio escolar para
seu publico-alvo. No caso da 40* Superintendéncia de Ensino de Uberlandia-MG, destaca-se a
imprecisao e insuficiéncia de informacgdes fornecidas, uma vez que a entidade, por constituir-
se em um Orgdo regional, tem suas agdes espacadas para além de Uberlandia-MG,

dificultando o trabalho de agrupamento de dados que traduzam sua realidade.

3.1.1 Associacao dos Deficientes Visuais de Uberlandia (ADEVIUDI)

A Associacdo dos Deficientes Visuais de Uberlandia (ADEVIUDI) é uma
Organizacdo Nao-Governamental (ONG). Fundada em 12 de agosto de 1972, tem como
objetivo “congregar as pessoas portadoras de deficiéncia visual para que possam estudar em
conjunto, seus problemas e trocar sugestdes, defender judicialmente seus associados no que se

refere aos licitus das pessoas portadoras de deficiéncias” (QIl)25 .

A Associacdo tem em torno de novecentos associados, sendo que a maioria é
composta de pessoas com baixa visdo. Segundo dados do questiondrio, a proporc¢ao € de 40%
de pessoas cegas para 60% de pessoas com baixa visdo. A esse publico é oferecido servigos
de leitura e escrita Braille, Oftalmologia, Orientacio e Mobilidade (OM), Psicologia e

Recreagdo (biodanza, educagdo fisica e artes manuais).

Apesar da ampla divulgacdo das atividades disponibilizadas pela associacdo e de sua

gratuidade, poucos sdo os interessados (considerando-se oferta e procura).

% As letras QI da sigla QI1 referem-se a “Questiondrio Instituicdo”. O nimero 1 refere-se a ordem consecutiva
dos estabelecimentos visitados e ordenados pela sequéncia alfabética.
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Vale ressaltar que no momento da aplica¢ido do questiondrio a associa¢do vivenciava a
troca de presidentes, o que provavelmente comprometeu a coleta de informacgdes do presente
trabalho, pois a pessoa a frente da nova direcdo, apesar de ser associado ha tempos da
entidade, ainda nao havia se inteirado totalmente das funcdes da mesma, fator determinante
que veio a somar a particularidade anteriormente apresentada, isto é, de que o objetivo da
entidade € centrado na reabilitacdo e nao na educagdo formal (leia-se escolarizacio); situacdo
esta que leva a associagdo para uma andlise mais sintética, postos aos objetivos da presente
pesquisa. Entretanto, lembramos que, indubitavelmente, a instituicdo desempenha suas

funcdes com importante valor social.

3.1.2 Biblioteca Publica Municipal de Uberlandia

A Biblioteca Publica Municipal de Uberlandia “Juscelino Kubitschek de Oliveira” é
uma instituicdo vinculada a Secretaria Municipal de Cultura da Prefeitura Municipal de
Uberlandia (PMU) e possui o setor “Sala Braille Inhazinha Vilela”. Fundado em fevereiro de
1995, tem como principal objetivo de “apoiar os Deficientes Visuais e Pessoas com Baixa

Visdo no contexto da educacao” (QI2).

Em média, sdo atendidas vinte pessoas por més e, geralmente, o publico é de adultos.
De acordo com os dados respondidos em questiondrio, a maioria € de pessoas cegas, sendo a
propor¢ao de 70% de pessoas cegas para 30% de pessoas com baixa visdo. Conforme folder
de divulgacdo desse setor da biblioteca, para esse publico sdo oferecidas as seguintes

atividades e servigos:
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¢ Empréstimo Domiciliar de: livros em Braille ou falados. Peridédicos em Braille ou

falados. Livros e periddicos especializados;

e [ eitura a viva-voz — servi¢o voluntério;

¢ Gravacao de livros didaticos, literarios, apostilas etc. — feita por ledores voluntarios;

¢ Transcricdo de apostilas — para o Sistema Braille ou do Braille para a escrita comum;

¢ Orientacao e Mobilidade (OM) — atende a necessidade imediata dos Deficientes

Visuais na locomocgao;

¢ Apoio pedagégico — aulas dos diversos conteidos, ministrados por funciondrios e

voluntarios;

® Atividade sensério-motora — trabalha o desenvolvimento tatil;

¢ Projeto Hora do Encontro — momento de convivéncia e atividades artesanais para

adolescentes e adultos Deficientes Visuais;

¢ Curso Bésico de Soroba — para Deficientes Visuais e comunidade;

¢ Curso de Informdtica — adaptado a Deficiéncia Visual;

¢ Curso Basico de Inglés — para Deficientes Visuais;

¢ Curso de Alfabetizacao Braille — para Deficientes Visuais e comunidade;

¢ Curso de Alfabetizacao para Baixa Visio;

¢ Curso de Datilografia convencional e digitacdo para Deficientes Visuais;

¢ Curso de Datilografia Braille — para Deficientes Visuais e comunidade; e

e Curso de Espanhol — para Deficientes Visuais.
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Além desses servicos, a entidade dispde dos seguintes recursos de Tecnologia

Assistiva®® (TA):
¢ Bengalas;
e Calculadora falante;
® CD player com MP3,;
e CD player com WA V7,
¢ Computador adaptado para Deficiéncia Visual;
¢ Fita métrica adaptada;
e Gravadores, fones de ouvido;
¢ Jogos adaptados;
® Lupa eletronica;
e M4quinas para datilografia em Braille e comum;
® Mesa inclinada para leitura;
® Regletes e pungoes;
e Sorobds; e
e Tela para desenho (relevo).

A equipe de funciondrios desse setor da biblioteca oferece oficinas e palestras para
professores e/ou profissionais da educacdo que atuam na drea da Deficiéncia Visual. Os
cursos de formacdo continuada sdao ofertados segundo a demanda e conforme a

disponibilidade. Por outro lado, as atividades e servi¢os apresentados acima s@o periddicos.

 Para mais informacdes sobre Tecnologia Assistiva consultar S& (2010) e/ou acessar:

http://www.assistiva.com.br/tassistiva.html.
*” Wav é abreviagio para Waveform Audio Format, um tipo de arquivo para armazenamento de som em
computadores.
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Ambos, divulgados por meio de cartazes nas associagdes e no Centro Municipal de Estudos e
Projetos Educacionais (CEMEPE), ndao havendo taxa de contribui¢do, nem critérios para

selecdo, ou seja, € aberto a todos interessados.

3.1.3 Centro Municipal de Estudos e Projetos Educacionais (CEMEPE)

O Centro Municipal de Estudos e Projetos Educacionais Julieta Diniz (CEMEPE) esté
vinculado a Secretaria Municipal de Educacido (SME) da Prefeitura Municipal de Uberlandia
(PMU) e desenvolve as atividades do Nucleo de Apoio as Diferencas Humanas (NADH),
setor responsavel pela Educacdo Especial. No CEMEPE, até o ano de 1991, havia o projeto
de Ensino Alternativo que, a partir de 1996, tornou-se Programa e, em 2006, foi
ressignificado para o Atendimento Educacional Especializado (AEE) quando da criacdo do

NADH no ano de 2005.

O NADH tem como objetivo principal:

viabilizar a educagdo de criancas, jovens e adultos por meio do atendimento
educacional especializado na Rede Publica Municipal de Ensino, voltado
para a diferenca humana, em especifico para as pessoas com limitacdes
fisicas, sensoriais, mentais, altas habilidades, talentosos e condutas tipicas

(QI3).

Segundo levantamento do NADH, no ano de 2010 a rede publica de ensino municipal
atendia a 71 estudantes com Deficiéncia Visual. Destes, treze eram cegos e 58 tinham baixa
visdo (ver Tabela 1). Para os escolares, o Atendimento Educacional Especializado (AEE) atua
de forma complementar por meio dos servicos de Leitura e Escrita Braille, Orientacdo e
Mobilidade (OM), Psicomotricidade, Arteterapia, Atividades da Vida Didria (AVD), além de

aulas de linguagem e pensamento légico.
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A instituicdo desempenha papel de destaque na oferta de cursos de Formacgido
Continuada por meio da realizacdo dos mddulos (encontros) mensais dos profissionais da
educagdo do municipio. Além dessas reunides periddicas, em 2007 o setor ofereceu o curso
“Saberes e Pratica das pessoas com cegueira e baixa visdao” e, em 2009, o curso “Praticas

Inclusivas no Contexto da Sala Comum”.

Em 2010, na drea da Deficiéncia Visual, foram disponibilizados aos professores os
cursos de Leitura e Escrita Braille e Soroba, com uma carga hordria total de 80 horas, de

duracdo anual e de realizac¢do nos trés turnos.

Esses cursos sdo gratuitos e possuem alguns critérios de selecdo, a saber:
primeiramente, ser profissional do AEE; em segundo lugar, ser profissional efetivo da
Prefeitura Municipal de Uberlandia; em terceiro, ser profissional da educacao. Por tltimo, os

cursos sdo abertos a comunidade, em geral, quando restarem vagas.

E importante destacar que, apesar da politica educacional adotada pelo municipio, a
maioria dos profissionais de educacdo que procuraram esses cursos ainda € de profissionais da
educagdo atuantes diretamente no AEE, sendo poucos os profissionais de ensino da sala

comum que buscam esse tipo de formacao.

Entretanto o municipio de Uberlandia-MG € hoje polo regional de difusdo do
“Programa Educagdo Inclusiva: Direito a Diversidade” do MEC. Das cinquenta escolas
municipais de Ensino Fundamental, tanto da zona urbana quanto da zona rural, quarenta
possuem o Atendimento Educacional Especializado (AEE), que se dd no contra-turno. Destas,
nove estdo localizadas na zona rural, onde o AEE € realizado em um modelo do tipo

itinerante, com atendimento duas vezes por semana. Entretanto, trinta escolas foram de fato
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contempladas pelo MEC com Salas de Recursos Multifuncionais™, que estio sendo

implementadas gradativamente.

Figura 2 — Sala de Recursos Multifuncionais — Tipo II

Fonte: ALMEIDA, D. C. de S. (2011).

Nota: De cima para baixo e da esquerda para a direita: reparticdo para
atendimento ao aluno; computador equipado com sistema DOSVOX;
Globo Terrestre adaptado; e Maquina Perkins.

Até o ano de 2010 encontravam-se em funcionamento dez salas de recursos e, destas,

apenas uma possuia infraestrutura do Tipo II (ver anexos), isto é, com recursos especificos

28 Segundo Mazzotta (1993, p. 25) Sala de Recursos “[...] consiste em uma sala da escola, provida com materiais
e equipamentos especiais, na qual um professor especializado, sediado na escola, auxilia os alunos excepcionais
naqueles aspectos especificos em que precisam de ajuda para se manter na classe comum. O professor da sala de
recursos tem uma dupla fun¢do: prestar atendimento direto ao aluno e indireto através da orientagdo e assisténcia
aos professores de classe comum, as familias dos alunos e aos demais profissionais que atuam na escola.
Mediante esta modalidade de atendimento educacional, o aluno é matriculado na classe comum correspondente
ao seu nivel de escolaridade [...]”.

Para mais informagdes, ver o site da SEESP/MEC, em particular “Programa de Implantagdo de Salas de
Recursos Multifuncionais — 2008”. A lista de itens que compdem esse espaco, encontra-se nos Anexos deste
trabalho.
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para atendimento na drea da Deficiéncia Visual (ver Figura 2). Isso significa dizer que, na
verdade, estudantes com baixa visdo e cegos matriculados na rede Municipal tém a disposi¢cao
somente um estabelecimento de ensino fundamental que estd apto a atender-lhes globalmente,

conforme suas necessidades educacionais especiais.

3.1.4 Centro de Ensino, Pesquisa, Extensio e Atendimento em Educacao Especial
(CEPAE)

O Centro de Ensino, Pesquisa, Extensdao e Atendimento em Educacdo Especial
(CEPAE) € um setor da Universidade Federal de Uberlandia (UFU). Fundado em 08 de junho

de 2004, tem como principal objetivo:

promover um espaco para a discussdo de ideias, debates tedricos e trocas de
experiéncias, entre todas as pessoas interessadas e/ou envolvidas com as
questdes relacionadas a Educacdo Especial, buscando solucdes para os
diversos problemas que essa drea enfrenta, assim como também
implementando  projetos que promovam sua transformagdo e
desenvolvimento (QI4).

Das pessoas com Deficiéncia Visual, onze sdo atendidas pela institui¢do e, destes, trés

sd0 cegos e 0ito sdo baixa visdo.

No atendimento educacional de estudantes universitarios (graduandos e poOs-
graduandos), a entidade disponibiliza material impresso em Braille, leitura e gravacdo de
material didatico, além de apoio ao corpo docente, técnicos e alunos da UFU quanto ao

atendimento, adaptacdes e monitores académicos.

Em 2010, em parceria com a Secretaria de Educacdo Especial do Ministério da
Educacdo (SEESP/MEC), o CEPAE organizou cursos de Formacdao Continuada de

Professores para a Educacdo Especial. Em ocasido da pesquisa, estavam sendo oferecidos os
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cursos “Educacdo Especial e Atendimento Educacional Especializado” e “Atendimento
Educacional Especializado para Alunos Surdos” na modalidade Educacdo a Distincia (EaD)>
com capacidade de 1.000 alunos (professores-cursistas) em todo o Brasil, cada curso com

carga hordéria de 200 horas.

Presencialmente, sdo realizados grupos de estudos abordando a temética da Educacao
Especial e inclusdo escolar, além de cursos de Braille e Libras (Lingua Brasileira de Sinais) e

o oferecimento de eventos cientificos sobre tais temas.

Cabe ressaltar que os cursos sdo gratuitos, mas existem critérios de selecdo, dentre
eles, ser professor(a) da rede publica de ensino que atua junto aos alunos com deficiéncia

(fisica, intelectual, sensorial ou multipla).

3.1.5 Fundacao Pré Luz de Uberlandia

A Fundagdo Pr6 Luz de Uberlandia é subvencionada pela Prefeitura Municipal de
Uberlandia (PMU) por meio da Secretaria de Desenvolvimento Social, além de receber
donativos internacionais. Fundada em 11 de agosto de 1989, ¢ utilidade publica municipal
pela Lei n° 5.061, de 06 de margo de 1990 e utilidade ptiblica estadual pela Lei n° 10.881, de
06 de outubro de 1992. Seu principal objetivo € a “habilitacdo e reabilitacdo da pessoa com
baixa visdo (bebés até jovens/adultos) sob os aspectos bio-psico-social, com a proposta de

inclusdo na sociedade” (QI5).

Além da populacao de Uberlandia, atende a mais doze municipios do estado de Minas

Gerais (Araguari, Capinopolis, Coromandel, Estrela do Sul, Itapagipe, Monte Carmelo, Patos

% Para mais informagdes sobre os cursos oferecidos pelo CEPAE, consultar o site: http://www.cead.ufu.br/ ou
acessar a Plataforma Paulo Freire.
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de Minas, Patrocinio, Pirapora, Prata, Sdo Gotardo e Tupaciguara), bem como a demandas de

outro estado do pafs, a saber: Rondon6polis-MT.

A instituicdo se dedica ao atendimento exclusivo de pessoas com baixa visdo,
perfazendo uma média de duzentas pessoas ao ano, com um fluxo de 150 pessoas por més. A
este publico sao oferecidos os seguintes servicos: Intervencao Precoce, Estimulacdo Visual,
Apoio Pedagégico (aulas de reforco), Prescricdo e orientagdo de auxilios Opticos e ndo-
opticos, Atendimento Psicolégico familiar e individual, Orientacdo oftalmoldgica e

Assessoria escolar (orientagdes aos profissionais da educagio).

Também sdo ofertados cursos de capacitagio para os profissionais da educagdo, como
os cursos “Avaliacdo Funcional da Visao”, “Intervencdo precoce e Deficiéncia Visual” e a
palestra “Baixa visdo e Inclusao Escolar”, realizados em parceria com o NADH (apresentado

no item anterior) e/ou em locais especificos que atendam na drea da Educagdo Especial.

Os cursos de capacitacdo sao gratuitos e deles podem participar as pessoas que
trabalham direta ou indiretamente com pessoas com baixa visdo e/ou os interessados na

tematica.

3.1.6 40° Superintendéncia de Ensino de Uberlandia-MG

A 40* Superintendéncia de Ensino de Uberlandia-MG faz parte da Secretaria de Estado
de Educacdo de Minas Gerais. Essa superintendéncia é composta por 09 municipios
(Araguari, Arapord, Campina Verde, Indianépolis, Monte Alegre de Minas, Nova Ponte,

Prata, Tupaciguara e Uberlandia), sendo em Uberlandia sua sede. Somente no municipio Sede
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estdo localizados 66 estabelecimentos de ensino (Escolas Estaduais) do total de 108

(SEE/MG, 2010).

Em relacado a modalidade de Educagdao Especial e, particularmente, sobre a
escolarizacao de estudantes com Deficiéncia Visual, segundo a funciondria responsavel pelo
setor, as informagdes nao sdo fidedignas, pois o banco de dados do estado de Minas Gerais

ndo se encontra atualizado, comprometendo a coleta de informacdes para esta pesquisa.

De fato, em Uberlandia, até o ano de 2010, apenas duas escolas estaduais — localizadas
na regido central da cidade — dispunham de Sala de Recursos Multifuncionais, espacos em que

acontece o atendimento extraclasse do publico oriundo da Educacao Especial.

Para a escolarizacdo dos estudantes com baixa visdo e cegos, o Centro de Apoio
Pedagdgico para Pessoas com Deficiéncia Visual (CAP-DV) desempenha funcdo primordial,
na medida em que possui estrutura fisica e recursos humanos préprios para esse publico.
Porém, o CAP que da assisténcia a Uberlandia esta localizado em Uberaba-MG, dificultando
o atendimento imediato da demanda por servicos especializados, a exemplo da transcricdo de

livros em tinta para o Braille.

Sendo assim, a insuficiéncia de informagdes, juntamente com a falta de estrutura
adequada para o publico em questdo, foram fatores determinantes para uma apresentacdo
pouco precisa do contexto escolar desses individuos. No entanto, na préxima secdo deste
capitulo, tal contexto serd melhor abordado com a apresentacdo dos dados coletados

diretamente nas escolas estaduais que tém matriculados estudantes com Defici€ncia Visual.
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3.2 Ensino de Geografia para Estudantes com Baixa Visao e Cegos nas Escolas da Rede
Puablica de Ensino de Uberlandia-MG

A inclusao de alunos com necessidades educacionais especiais — e, em particular, de
alunos com Deficiéncia Visual — nas escolas regulares ¢ uma realidade relativamente recente.
De fato, parte significativa dessa demanda ainda ndo tem esse direito cumprido, o que, por

diferentes razdes faz da Educagdo Inclusiva uma utopia.

Porém, no contexto da rede publica de ensino da cidade de Uberlandia-MG, ha
registros que carecem de uma investigacdo sistematizada, uma vez que essas experiéncias sao
fonte imprescindivel para uma avaliacdo das praticas inclusivas implementadas no cotidiano
de suas instituicdes escolares na perspectiva da formacao continuada de professores e dos

professores de Geografia, especificamente.

Assim, em um segundo momento da pesquisa de campo, realizou-se uma investigacao
sobre o Ensino de Geografia para estudantes com baixa visdo e cegos por meio da aplicacao
de questiondrios junto aos professores que lecionam essa disciplina escolar para o segmento

destacado.

E importante ressaltar que foi privilegiada a visdo dos professores, haja vista que esses
sdo um dos principais agentes envolvidos no processo de inclusdo escolar, de modo que se

possa, de forma mais fidedigna, conhecer a realidade desse processo.

Oficialmente, o Ensino da Geografia no ambito da Educacdo Basica em Uberlandia-
MG compreende o segundo segmento do Ensino Fundamental® (do 6° ao 9° ano) e o Ensino
Médio (1* a 3% série). Para efeitos desta pesquisa, consideraram-se as institui¢des publicas
escolares (escolas municipais e estaduais) que possuem alunos com Deficiéncia Visual

matriculados no periodo escolar delimitado.

30 Ensino Fundamental de nove anos, conforme a Lei n° 11.274, de 06 de fevereiro de 2006 (BRASIL, 2006a).
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A inclus@o escolar se faz incipiente e merece atencdo especial para que o hiato
desapareca (ou, ao menos, diminua) entre as politicas publicas e sua implementagdo,
principalmente em relacdo a teméatica da formagao de professores para o desenvolvimento de
praticas inclusivas, na medida em que se constatou que alguns docentes desconheciam que
tinham alunos com Deficiéncia Visual até 0 momento em que o pesquisador os abordou para
apresentacdo da pesquisa, revelando a falta de informacao e, principalmente, de formacao
pertinente ao atendimento educacional de alunos com necessidades educacionais especiais,

com destaque para as questdes relativas a area da Deficiéncia Visual.

Tal fato reforca a relevancia da presente pesquisa, pois os dados apresentados e
discutidos a seguir constituem-se em valiosa contribuicdo para se (re)pensar os cursos de
preparacao de professores, principalmente as a¢des de formagao continuada, uma vez que a
implementacdo de uma proposta de Educacdo Inclusiva é funcdo dos agentes que estdo
diretamente inseridos no cotidiano escolar e em contato com os destinatarios de tais politicas

publicas.

3.2.1 As Escolas Municipais®!

Segundo dados fornecidos pelo NADH/CEMEPE/PMU, no primeiro semestre de

2010, na rede publica municipal de ensino de Uberlandia-MG estavam matriculados setenta e

*! De acordo com a Instrugio Normativa da Secretaria Municipal de Educagdo n° 001/2004, em cada sala de aula
do ensino regular poderdo ser matriculados até 04 alunos com necessidades educacionais especiais e, ainda, a
turma em que estiver esses alunos manterd um quantitativo menor, considerando a propor¢do de 02 alunos a
menos para cada aluno com necessidade educacional especial atendido (PMU, 2004). J4 no estado do Mato
Grosso do Sul “[...] quando houver alunos com deficiéncia ou condutas tipicas ou altas habilidades, integrados
no ensino regular, o nimero de alunos por sala deve ser no maximo 15 alunos, quando se tratar da Educagdo
Infantil; 20 alunos, no Ensino Fundamental (ciclo I); e 25 no Ensino Fundamental (ciclo II) e Médio [...]”
(MATO GROSSO DO SUL, 1997 apud REGANHAN; BRACCIALLI, 2008, p. 396).
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um estudantes com Deficiéncia Visual (58 baixa visao e treze cegos) em 31 escolas (trés na

zona rural e 28 na zona urbana), compreendendo a Educagdo Infantil e o Ensino Fundamental.

Porém, como a pesquisa investiga o Ensino de Geografia, optou-se pela etapa escolar
em que os conteidos dessa disciplina estdo expressos autonomamente na grade curricular,
fato verificado a partir do 6° ano, momento em que sdo encontrados professores lecionando

exclusivamente Geografia nas instituicdes de Educagdo Basica.

Sendo assim, com o recorte acima apresentado, o quantitativo de escolas municipais
visitadas reduz-se para dez, sendo uma na zona rural e nove na zona urbana. Ao todo essas

escolas atendiam 21 estudantes com Deficiéncia Visual (quinze com baixa visao e seis cegos).

Efetivamente, no periodo de abril a junho de 2010, quando aconteceu a pesquisa de
campo nas dez escolas municipais selecionadas, foram pesquisados quatorze professores que
lecionavam Geografia para vinte estudantes com Deficiéncia Visual, pois um aluno havia

abandonado os estudos.

Dos quatorze professores participantes da pesquisa, trés sdo do sexo masculino e onze
do sexo feminino. A maioria possui entre 40 e 50 anos de idade e sdo distribuidos mais ou
menos uniformemente nas outras faixas etdrias, exceto naquela compreendida entre 36 e 40

anos, em que nao houve representante (ver Tabela 4).
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TABELA 4 — Faixa etdria dos professores que lecionam Geografia na Rede Municipal de
Ensino de Uberlandia-MG para estudantes com baixa visdo e cegos

Faixa Etaria Frequéncia Percentual
20 a 25 anos 02 14,29%
26 a 30 anos 01 07,14%
31 a 35 anos 02 14,29%
36 a 40 anos - -

40 a 50 anos 06 42.85%
Acima de 50 anos 03 21,43%
Total 14 100%

Fonte: Pesquisa de campo com 14 pessoas, abr./maio/jun. 2010.
Org.: ALMEIDA, D. C. de S.

Quanto a formacgdo inicial, dos quatorze professores, treze possuem graduacdo em
Geografia em nivel de licenciatura, sendo que um professor se declarou formado tanto em
Licenciatura quanto em Bacharelado. H4 duas professoras que também sdo graduadas em
Pedagogia e uma professora formada em Estudos Sociais com licenciatura plena em Historia,
mas que completa sua carga hordria ministrando Geografia, apesar de ndo possuir formagao
especifica para tal.

N

Em relacdo a pds-graduacdo, cinco ndo possuem e nove declararam que possuem.
Destes, oito fizeram cursos de especializa¢do e um realizou curso de mestrado (pés-graduagao

stricto sensu) em Geografia.

Ao responder sobre o tempo de atuagdo na profissdo em sala de aula, o grupo se
mostrou bastante distribuido nas categorias elencadas, mas com destaque para a classe entre 0
e 05 anos e de 21 a 25 anos de exercicio da profissdo, cada uma com quatro votos,

representando mais da metade do publico pesquisado (ver Tabela 5).
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TABELA 5 — Tempo de exercicio dos professores que lecionam Geografia na Rede Municipal
de Ensino de Uberlandia-MG para estudantes com baixa visio e cegos

Anos de exercicio Frequéncia Percentual
0 a 05 anos 04 28.57%
06 a 10 anos 01 07,14%
11 a 15 anos 02 14,29%
16 a 20 anos 03 21,43%
21 a 25 anos 04 28.57%
Acima de 26 anos - -
Total 14 100%

Fonte: Pesquisa de campo com 14 pessoas, abr./maio/jun. 2010.
Org.: ALMEIDA, D. C. de S.

Sobre a situacdo profissional, as respostas indicaram que quatro professores sao
contratados e dez sdo efetivos (ver Tabela 6). Questionados se possuiam outro emprego, dez
afirmaram trabalhar apenas na instituicio em que se encontravam, enquanto que quatro
declararam trabalhar em mais de um emprego; estes, com cargos de professor em outra

escola, em sua maioria.

TABELA 6 — Atual situacao profissional dos professores que lecionam Geografia
na Rede Municipal de Ensino de Uberlandia-MG para estudantes
com baixa visdo e cegos

Situacio profissional Frequéncia Percentual
Contratado 04 28.57%
Efetivo 10 71,43%
Total 14 100%

Fonte: Pesquisa de campo com 14 pessoas, abr./maio/jun. 2010.
Org.: ALMEIDA, D. C. de S.

Adentrando a temdtica desta pesquisa, o item II do questiondrio buscou conhecer o

“Perfil do(a) professor(a) que leciona para aluno com Deficiéncia Visual”.

Nesse sentido, solicitou-se que os professores pesquisados comentassem como as
teméticas sobre Educacdo Especial e/ou Educagdo Inclusiva foram abordadas na graduagdo

(formagdo inicial). Destacando-se as seguintes respostas:
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Em 1985 quando terminei o curso e também logo depois na pds-graduagio, a
temdtica ndo era colocada como prioridade nos conteddos, sé mais
recentemente é que se tornou uma preocupagcio piblica e social (QEM2).

Muito falha quase nao estudamos a educagdo inclusiva (QEM3a).

Durante a graduacdo foram feitos debates e trabalhos relacionados a
Educacdo Especial (QEM4).

De modo geral, as respostas identificaram mais com o conteido da primeira passagem
acima transcrita, pois, conforme os dados apresentados anteriormente, a maioria sao
professores com uma idade mais avangada e que atuam hd mais tempo na profissao, revelando
que os cursos de graduacdo que fizeram t€ém uma grade curricular defasada em relacdo as
demandas atuais. Porém, mesmo os que fizeram um curso de pds-graduacdo ou se formaram
recentemente (QEM3a e QEM4) dao margem para o entendimento que tanto a formagao
inicial quanto a formacd@o continuada ndao contemplam — ou quando contemplam, as mesmas
se dao de forma pouco satisfatéria em relagdo as necessidades impostas pelas atuais politicas
publicas educacionais que sinalizam para o paradigma da inclusdo escolar, pois entendem a
Educagdo Especial como sendo uma temadtica a parte, isto €, sem maiores aprofundamentos e

descontextualizada dos debates.

Ao serem questionados sobre a concep¢do de formacdo continuada, os professores

apresentaram as seguintes respostas:

E a pessoa estar sempre buscando se atualizar ou adquirir novos
conhecimentos na sua area de trabalho ou em outra de seu interesse, mesmo
porque a atualidade exige conhecimentos amplos em qualquer drea de
trabalho (QEM?2).

E necessdria para o acompanhamento das mudancas ocorridas na Educagao e
melhoria no meu desenvolvimento profissional (QEM6a).

32 As respostas estdo transcritas literalmente e, ao final, cada participante recebeu um cédigo, preservando-se,
assim, sua identidade. Portanto, as letras QEM de QEM2 significam “Questiondrio Escola Municipal”’; o nimero
corresponde a(o) professor(a) de determinada escola, que, nesse caso, é professor de nimero 02. Em casos em
que aparece letra mindscula apds a numeragdo correspondente ao professor(a), trata-se de mais de um(a)
professor(a) por escola; assim, QEM10b subentende que na escola 10 foram pesquisados 02 professores.
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Uma formacdo continua que deveria nos orientar sobre questdes que
aparecem no dia-a-dia dentro da sala de aula. Deveria ser um apoio na
pratica docente (QEM10b).

Nesse sentido, percebe-se que o profissional do ensino reconhece que a formacgao
continuada é necessdria, porém critica a forma como ¢ feita, uma vez que, via de regra, sdao
concebidos atividades/cursos que teoricamente mantém um didlogo com o contexto escolar,
mas que, na pritica deixam a desejar, levando muitos professores a tomarem uma postura

mais resistente quando surgem oportunidades de atualizacdo e/ou capacitacao profissional.

Mais da metade dos professores (oito deles) alegou que a institui¢do escolar onde
trabalham os incentiva a investir em formagdo continuada, mas também registrou que falta a
escola autonomia para gerir esses momentos, em que 0s problemas seriam apresentados a
comunidade escolar e a mesma teria o poder de oferecer solucdes concretas, efetivamente,
resolver as situagdes-problema. Ainda, destaca-se a opinido de uma professora que € enfatica
em sua fala: “Sim [h4 incentivo]. O que falta ¢ motivacdo e tempo disponivel do corpo

docente (QEM3c¢)”.

Por conseguinte, questiona-se: serd, talvez, por essa razdo, que todos os professores
pesquisados declararam nao ter nenhum curso especifico na drea da Educacao Especial? (ver
Tabela 7). Tal questionamento justifica-se no fato de que, mesmo havendo uma oferta
relativamente importante de atividades/cursos gratuitos para os profissionais da educag¢do no
municipio — como apontado anteriormente no topico sobre as instituigdes — 0s mesmos se
mostram indiferentes em relacdo a essas atividades/cursos. Com isso, pergunta-se: em que

medida tais atividades/cursos tem contribuido para o processo de inclusao escolar?”

33 Conferir Damasceno (2006, p. 161). Sobre a realidade do municipio do Rio de Janeiro-RJ, o autor afirma que
“[...] a formagdo continuada de professores, para a inclusdo de estudantes com deficiéncia na Escola estudada,
ndo contribuiu para sua organizagdo inclusiva”.
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TABELA 7 — Professores que lecionam Geografia na Rede Municipal de Ensino de
Uberlandia-MG para estudantes com baixa visdo e cegos € que possuem curso
na area da Educacdo Especial

Curso na area da Educacao Especial Frequéncia Percentual
Nao 14 100%
Sim - -
Total 14 100%

Fonte: Pesquisa de campo com 14 pessoas, abr./maio/jun. 2010.
Org.: ALMEIDA, D. C. de S.

Contraditoriamente, onze professores alegaram que investem em formagao continuada,
com destaque para os modulos (reunides) mensais do CEMEPE e/ou por iniciativa prépria,
por meio de participacdo em eventos cientificos, por exemplo. No entanto, trés professores
afirmaram ndo ter tempo para investir em formagao continuada, pois, como foi apresentado,

alguns deles (quatro professores) possuem jornada dupla de trabalho.

Como a pesquisa aconteceu somente com os professores que lecionam Geografia para
estudantes com baixa visdo e cegos, foi-lhes interrogado sobre a principal razdo para o
trabalho com esse publico. As respostas indicaram que ndo se trata de uma opg¢ao e, sim, de
considerar a igualdade de direitos, uma vez que estd previsto em lei o acesso desses escolares
ao ensino comum. Entretanto, os professores também afirmaram que, nas atuais condi¢des, a

situac@o acaba sendo um fardo, colocando em xeque a proposta de inclusao escolar.

De fato, o(a) professor(a) que leciona para alunos com Deficiéncia Visual também tem
em sala de aula outros alunos com necessidades educacionais especiais: cadeirantes, alunos

com deficiéncia intelectual, dentre outros.

Do total de professores pesquisados na rede Municipal, sete ja tiveram experiéncias
anteriores com alunos com necessidades educacionais especiais, inclusive alguns trabalham
com esse publico hd mais de 10 anos. No entanto, os outros sete professores estio em contato

com esses alunos pela primeira vez, demonstrando que a situagdo pode ser intrigante para
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esses profissionais que estdo tendo a oportunidade do primeiro contato com esse tipo de
publico agora. Por essa razdo, é necessario uma gestdo mais atenta por parte dos 6rgaos
competentes, de modo que ndo haja omissdo na garantia de uma educacgdo efetiva para todos,

independentemente das condicdes (ver Tabela 8).

TABELA 8 — Professores que lecionam Geografia na Rede Municipal de Ensino de
Uberlandia-MG para estudantes com baixa visdo e cegos e que tiveram experiéncias
anteriores com alunos com necessidades educacionais especiais (NEE)

Professores com Frequéncia Percentagem
experiéncia com NEE

Nao 07 50%

Sim 07 50%
Total 14 100%

Fonte: Pesquisa de campo com 14 pessoas, abr./maio/jun. 2010.
Org.: ALMEIDA, D. C. de S.

Em relacdo ao “Ensino e Aprendizagem de Geografia para alunos com Deficiéncia
Visual”, os professores pesquisados avaliaram que o processo de ensino e aprendizagem de
Geografia para alunos com Deficiéncia Visual € dificil (oito votos), e regular ou muito dificil
(trés votos, cada um), o que indica que os professores nao se sentem completamente a vontade
ao desenvolverem uma proposta diddtico-pedagdgica voltada a esse publico, pois lhes falta
tanto forrnalga?lo34 (conhecimento) quanto informalga?lo35 (soma de acontecimentos, dados ou

fatos) sobre como trabalhar de forma mais efetiva com esses alunos.

** Segundo Ferreira (1999, p. 928-9) formacdo é o “ato, efeito ou modo de formar. Constituicdo, cardter. Maneira
por que se constituiu uma mentalidade, um carater ou um conhecimento profissional [...]”.

33 Segundo Ferreira (1999, p. 1109, grifos do autor), informagdo é o “ato ou efeito de informar(-se); informe.
Dados acerca de alguém ou de algo [...] Segundo a teoria da informacdo, medida da reducdo da incerteza, sobre
um determinado estado de coisas, por intermédio de uma mensagem [Neste sentido, informagdo ndao deve ser
confundida com significado e apresenta-se como fun¢@o direta do grau de originalidade, imprevisibilidade ou
valor-surpresa da mensagem, sendo quantificada em bits de informacao] [...]”.
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Tendo em vista o resultado acima, e buscando entender mais detalhadamente a
resposta da questdo anterior, perguntou-se sobre as dificuldades e facilidades em lecionar

Geografia para alunos com Deficiéncia Visual; vejam-se as respostas que se destacam:

As Dificuldades
Quando se trabalha principalmente com imagens (QEM1).

A Geografia exige muita leitura de textos, imagens, mapas, etc. Isso dificulta
para o aluno acompanhar a turma. O material disponivel é limitado, xérox
em preto e branco e qualidade ndo muito boa (QEM?2).

O tempo maior que eles levam para copiar o contetido e responder as
atividades (QEM3c).

Atraso da entrega do material em braile para o aluno e falta de recursos
pedagdgicos como globo e mapas em relevo (QEM9).

A partir do exposto, percebe-se, por um lado, que em relacdo as dificuldades, o fato
centra-se principalmente na falta de recursos didatico-pedagégicos adequados e de
atendimento que contemple a individualidade do sujeito. Sabendo que as informacgdes
trabalhadas no Ensino de Geografia priorizam muito a questao visual com o uso constante de
imagens e dos mapas, por exemplo, é imprescindivel que o material seja disponibilizado
conforme as necessidades do educando. Portanto, ndo basta apenas ampliar, é necessario
oferecer um material de qualidade, cujas informagdes gréaficas estejam de acordo com a
proposta original, pois copiar e ampliar um mapa colorido em preto e branco certamente de
pouca utilidade serd, na medida em que, no processo de adaptacdo, informacdes sao
eliminadas para que o estudante com baixa visdo faga uso do material. De igual forma, a
generalizacdo e reducdo de informacgdes na transcricdo para o sentido do tato empobrecem o
material final, ou seja, limita as possibilidades de trabalho do usudrio, por conseguinte,

restringindo suas chances de desenvolvimento intelectual, haja vista que o sentido da visdo é

de carater sintético e o tato, analitico.
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Em outras palavras, o(a) professor(a) ndo pode ficar a mercé dos recursos didaticos,
isentando-se de seu papel ativo de condutor do processo de ensino e aprendizagem. Em
contrapartida, os estudantes com baixa visao e cegos — assim como todo o restante do corpo
discente — precisam ter garantido que suas necessidades sejam respeitadas em sua
individualidade; para tanto, o(a) professor(a) ndo necessariamente precisa realizar um
atendimento individualizado (a diferenca entre individualidade e individualismo € abordada

no Capitulo 01).

Assim sendo, a inércia do corpo docente frente a questdao ndo pode se camuflar em
outras questdes tais como a auséncia de material, pois é preciso distinguir se as dificuldades
sao de natureza financeira ou se estdo relacionadas as dificuldades que os professores t€ém em

trabalhar com materiais ndo convencionais, isto €, que fujam a realidade do livro didatico.

As Facilidades

O aluno é mais esforcado e dedicado (QEM1).

Até o momento a facilidade estd inerente ao préprio aluno que por ser muito
esforcado e apresentar facilidade de compreensdo ao que ouve, vem
apresentando uma aprendizagem satisfatéria (QEM?2).

Aluna muito esforcada, com uma imensa vontade de aprender, excelente
disciplina, presta com atencdo todas as aulas, ¢ uma pessoa calma, alegre e

nao sé ela como a sua familia tem aceita¢fo da sua deficiéncia (QEMS).

Na verdade vai depender da forca de vontade do aluno, pois ele depende dos
colegas para auxiliar na compreensio dos textos (QEM10b).

Por outro lado, quanto as facilidades relatadas no questiondrio, entende-se que a
situacdo ndo € reciproca, pois os professores se referem, exclusivamente, ao interesse dos
estudantes, ou seja: se o(a) aluno(a) € participativo(a), isso se torna um fator motivacional

para que o(a) professor(a) crie uma relagdo mais direta com o(a) ele(a).
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Entretanto, vale ressaltar os casos em que, ndo havendo iniciativa da parte do(a)
educando(a), o(a) mesmo(a) acaba se tornando um desconhecido no préprio ambiente escolar.
Percebe-se que chama a atencdo dos professores a necessidade de um investimento
profissional maior para a questdo, pois se os docentes ndo conhecem seus discentes, muitas
explicacOes sobre a relacdo entre professor(a) e aluno(a) escapam da verdadeira razdo dos
fatos, a exemplo de quando o(a) estudante € muito “calmo(a)”’: serd que, nesse caso, estd

havendo de fato ensino e aprendizagem ou se trata de consentimento e/ou submissao?

Nesse contexto, € importante trazer a luz da discussdo o fato de que a situa¢do mais
perversa talvez se encontre na concep¢ao que predomina sobre alguns dos profissionais do
ensino quanto ao processo de ensino e aprendizagem para os alunos com Deficiéncia Visual,
que ainda esta carregado da mentalidade advinda da medicina, a qual vé as deficiéncias como
patologias, isto €, ndo se enxerga em primeiro lugar o ser humano, mas sim a sua limitag3o.
Nessa perspectiva, os alunos serdo mais ou menos bem sucedidos em sua escolarizagdo com
base no grau de comprometimento de sua capacidade visual, ou seja, quanto maior o
impedimento provocado pela deficiéncia, maior serd a dificuldade em relacdo aos estudos.
Isso camufla uma l6gica desumana em que isentam-se os professores de sua responsabilidade
na condugdo do processo escolar, pois, nesse caso, se o(a) aluno(a) ndo aprende é porque a

deficiéncia o impede de desenvolver.

Nesse sentido, é possivel que professores — por ndo conhecerem os processos de
cognic¢do e, por conseguinte, o potencial de alunos com Deficiéncia Sensorial — incorram na
seguinte constatacdo feita por Maciel (2007, p. 100): “a escola € apenas considerada como um
espaco para conviver e ser feliz”, uma vez que, de acordo com a visdo clinica (e, portanto,
limitada) sobre esses individuos, se eles ndo conseguem aprender, a0 menos fazem uso da

institui¢do para socializarem.
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No questiondrio, também se perguntou sobre a elaboracdo de recursos didéticos. A
maioria dos professores (oito deles) afirmou que elaboram recursos diddticos para ensinar
Geografia aos estudantes com baixa visdo e cegos. Dentre os recursos citados estdo as
ampliacdes e/ou apostilas e material cartografico em relevo. Considerando que, via de regra, o
material de apoio para esse publico ndo é oferecido a contento, seja por atraso nas transcri¢does
para o Braille ou por questdes de qualidade grafica das fotocépias, a iniciativa de elaboragao
de recursos didaticos desempenha valor imensurdvel para uma efetiva aprendizagem, além de

promover uma inser¢ao mais efetiva do(a) discente no processo de ensino aprendizagem.

Contudo, em maior ou menor grau, as escolas municipais dispdem de fotocOpia
ampliada, livros didaticos em Braille, dudio-livro, mapas em relevo, além de lupas (pedras
magnificadoras), computador e pista tatil’® (para localiza¢do/orientacdo); porém, hd

professores que desconhecem esses materiais e/ou ndo os utilizam por falta de (in)formacao.

A avaliacdo escolar (provas, testes, trabalhos etc.) também é um assunto que merece
atencdo, pois, dependendo do caso em particular, o(a) aluno(a) ndo conseguird, em horério
normal, realizar as mesmas atividades que os demais colegas. E necessdria, assim, uma
estrutura avaliativa diferenciada. No contexto municipal estudado, constitui-se na manuten¢ao
do mesmo conteddo para todos, mas com tempo de execugdo maior para os casos em que for
necessdrio, a exemplo de quando o(a) estudante apresenta lentiddo na leitura em decorréncia
da ampliacdo do material para os alunos com baixa visdo. Geralmente € necessdrio um

profissional do Atendimento Educacional Especializado (AEE), especialista, para acompanhar

o momento da avaliacdo em espaco diferenciado da sala de aula para que se possa oferecer

3 De acordo com informacdes passadas informalmente por um diretor da rede Municipal de uma escola da
periferia do municipio de Uberlandia-MG, o piso ou pista ttil é uma obra orcada em R$ 10.800,00 (valor
estimado para o final do ano de 2010). Nesse sentido, questiona-se a validade de tal infraestrutura, pois também,
em conversa informal com pessoas com Deficiéncia Visual, os mesmos relataram que o recurso € pouco
utilizado, uma vez que os mesmos utilizam as técnicas de Orientagdo e Mobilidade.
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suporte mais apropriado — tal como ler para os alunos cegos quando a transcricdo para o

Braille nao € possivel.

Isto mostra que a inclusdo escolar ndo € de responsabilidade exclusiva do(a)
professor(a), na medida em que sua atuagdo € importante, mas obterd pouco éxito se a
comunidade escolar ndo estiver engajada. Assim, os professores evidenciam o quanto &
importante o apoio da equipe pedagdgica (supervisor, coordenador, diretor etc.), mas com
destaque para o profissional especializado que promove grandes beneficios com um trabalho
paralelo ao do(a) professor(a) do ensino comum, como se v€ no trecho a seguir: “[...] A
professora do ensino alternativo orienta como trabalhar com o aluno” (QEM1). Apenas uma
pequena parcela de professores (trés deles) relatou ndo ter apoio, dizendo, entretanto, que

havia desconhecimento do servi¢o prestado pelo AEE nesses casos. Isso revela o quanto os

professores ainda desempenham suas funcdes de forma isolada no contexto escolar.

Nesse sentido, muitos professores delegam aos profissionais do AEE a utilizacdo de
metodologias alternativas, enquanto que desenvolvem as aulas de Geografia basicamente a
partir da exposi¢do e/ou descri¢do. Portanto, uma questdo emerge: se, para os alunos com
visdo normal, as aulas em moldes tradicionais j4 se mostram enfadonhas/desinteressantes,
como despertar o interesse dos alunos com Deficiéncia Visual para essas aulas? Os
professores que buscam inovar acabam por confundir os conceitos de diddtica, metodologia e
técnica, posto que alguns alegam utilizar recursos ndo-convencionais (como o computador),
mas assumindo que, de fato, trocam o quadro por outro recurso sem, necessariamente, alterar
a forma de ensinar: “Neste bimestre a aluna com deficiéncia visual fez um trabalho usando
power point com ajuda da professora de informdtica e seguindo o roteiro de Geografia”

(QEM3c).

Sobre o curriculo de Geografia, os professores foram unanimes em afirmar que se trata

do mesmo para todos os alunos, ndo havendo diferenciagdo. Uma professora é enfética ao
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afirmar isso: “E o mesmo dos outros alunos. Na minha opinido o correto € ser 0 mesmo, se

fosse diferente nio estaria ocorrendo a inclusdo e sim a exclusdo” (QEM?2).

De fato, o curriculo é comum a todos e, desse modo, assegura-se a garantia de uma
educagdo mais igualitdria, independentemente da escola. O que ndao impede que cada
professor(a) atue da forma mais conveniente para cada tipo de publico, procedendo as
adaptagdes curriculares que julgar necessdrias, seja em relacdo aos objetivos, aos conteidos

e/ou metodologias, frente as peculiaridades dos estudantes com baixa visdo e cegos. Portanto,

[...] entende-se por adequacdes curriculares, o conjunto de ajustes que
favoregam o acesso de todos os alunos (inclusive do aluno cego) a proposta
curricular do Ensino Regular.

As adequacdes curriculares podem se constituir de grandes e de pequenos
ajustes, seja nos objetivos educacionais, no conteido programadtico, nos
procedimentos e estratégias de ensino adotados, no processo de avaliagdo e
na temporalidade.

Assim, tem-se como adequagdes que favorecem o acesso ao curriculo ao
aluno cego e/ou ao aluno com baixa visao:

* propiciar recursos fisicos, ambientais e materiais ao aluno na unidade
escolar de atendimento;

* possibilitar os melhores niveis de comunica¢do e interacdo com os
profissionais e pessoas que convivem na comunidade escolar, reconhecendo
e adotando sistemas adaptados de comunicagdo escrita: braile, tipos
ampliados, computador;

* realizar ajustes que garantam a participacdo do aluno nas diferentes
atividades Escolares (BRASIL, 2006b, p. 175).

Os professores alegaram ainda defasagem do curriculo de Geografia frente as
atualidades, principalmente considerando-se um publico cada vez mais heterogéneo. Dai
resulta a seguinte indagacdo: serd que o curriculo apresenta essas limitagdes simplesmente
pelo fato de estar desatualizado ou por também nao contemplar os alunos com Deficiéncia

Visual?

Por ultimo, pediu-se aos professores para que avaliassem a inclusdo escolar na

instituicao de ensino onde atuam e, de forma geral, no pais. Vejam-se os relatos:
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A Inclusao Escolar no local de trabalho

[...] € um processo ainda muito inadequado pois percebo que o aluno, apesar
de ainda apresentar aproveitamento na aprendizagem do conteddo, estd
marginalizado em relagdo aos colegas (ndo consegue se aproximar dos
colegas) (QEM2).

E um bom processo, a escola ¢ empenhada no ensino inclusivo, falta
recursos como por exemplo a possibilidade de almoco para as criancas que
tém o atendimento a tarde e estudam no ensino regular de manha (QEM4).

Esse processo estd no inicio ainda, fazendo como em todas as escolas a
integracdo e ndo a inclusio escolar (QEMS).

As opinides s@o bastante divididas sobre a questdo, mas, de modo geral, entende-se
que a inclusdo escolar € um processo e que estd surtindo resultados positivos, mesmo que
timidos. Porém, alega-se, em grande parte, estes se devem aos esfor¢os do(a) préprio(a)
estudante e/ou de sua familia, pois, conforme os relatos acima, € preciso avangar na proposta
de inclusdo, haja vista que os professores acreditam que, de fato, o que estd acontecendo &

insercdo que resulta em integracao, apenas.

A Inclusdo Escolar no pais

Acho que falta ainda muito a se fazer na prética. O discurso da inclusdo é
lindo mas falta mais ac¢do para acontecer de fato (QEM3c).

Acredito que seja um processo em fase inicial ainda, pois se tivesse
realmente um desenvolvimento bom, a estrutura necessaria, tanto fisica,
quanto na capacitacdo de professores estaria bem mais avancada. Vejo
despreparo por parte de todos os envolvidos nesta questdo. Os alunos ficam
sem o suporte devido, e acabam se sentindo excluidos (QEM10b).

Por outro lado, ponderando o local e o nacional, entende-se que, na rede Municipal de
Uberlandia-MG, a situago estaria um pouco melhor em relacdo 2 situacio nacional. E claro
que ha conhecimento dos entraves e problemas existentes, incitando para a necessidade e
urgéncia de se avancar no processo, mas também se percebe um encaminhamento positivo
para a questdo, pois, apesar da realidade ainda aquém do esperado, sdo vislumbrados dias

melhores caso as condi¢des fossem outras. Assim, entende-se que hd uma expectativa de que
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se o projeto de inclusdo for levado a sério, os resultados serdo mais satisfatérios em relagao

a0s que se apresentam no momento.

3.2.2 As Escolas Estaduais

Na rede Estadual de ensino de Uberlandia-MG, no ano de 2010, estavam matriculados
38 alunos com Deficiéncia Visual (37 com baixa visdo e uma cega) em 23 escolas,
compreendendo os Ensinos Fundamental e Médio e a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA),
segundo dados disponibilizados pela 40* Superintendéncia Regional de Ensino e Fundacao

Pré6 Luz de Uberlandia.

Porém, considerando o recorte da pesquisa (Ensino de Geografia para o publico em
questdo) no periodo de maio a junho de 2010, quando aconteceu a pesquisa de campo, nas
oito escolas estaduais selecionadas encontravam-se matriculados doze alunos com Deficiéncia

Visual (todos com baixa visdo).

z.

E importante ressaltar que durante a pesquisa de campo pode-se perceber como é
expressivo o processo de abandono/evasao escolar dos estudantes com Deficiéncia Visual.
Esse fato serd melhor compreendido na apresentacdo e discussao dos dados coletados junto

aos professores que lecionam Geografia para esse publico.

Dos nove professores participantes, quatro sdo do sexo masculino e cinco do sexo
feminino, distribuidos mais ou menos uniformemente nos grupos de faixas etdrias
selecionadas, mas com destaque para a concentracao no intervalo de 31 a 35 anos e 40 a 50

anos de idade (ver Tabela 9).
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TABELA 9 — Faixa etdria dos professores que lecionam Geografia na Rede Estadual de
Ensino de Uberlandia-MG para estudantes com baixa visao

Faixa Etaria Frequéncia Percentual
20 a 25 anos - -
26 a 30 anos 01 11,12%
31 a 35 anos 03 33,33%
36 a 40 anos 02 22.22%
40 a 50 anos 03 33,33%
Acima de 50 anos - -
Total 09 100%

Fonte: Pesquisa de campo com 09 pessoas, maio/jun. 2010.
Org.: ALMEIDA, D. C. de S.

Sobre a formagdo inicial dos nove professores pesquisados, oito s@o habilitados em
Geografia com Licenciatura Plena. Destes, uma professora possui também Magistério (curso
Normal Superior) e uma professora é formada em Estudos Sociais com Licenciatura em

Historia, lecionando em cargo incompativel com sua formacao de origem.

Em relacdo a pds-graduacio, seis professores declararam possuir essa formagao, sendo
que cinco cursaram especializacdo, pos-graduagdo lato sensu, € um professor estd cursando

Mestrado em Geografia.

Quanto ao tempo que exercem a profissdo, trés professores atuam de 06 a 10 anos,

representando um terco dos sujeitos pesquisados (ver Tabela 10).

TABELA 10 — Tempo de exercicio dos professores que lecionam Geografia na Rede Estadual
de Ensino de Uberlandia-MG para estudantes com baixa visao

Anos de exercicio Freqiiéncia Percentual
0 a 05 anos 02 22.22%
06 a 10 anos 03 33,34%
11 a 15 anos 01 11,11%
16 a 20 anos 01 11,11%
21 a 25 anos 02 22.,22%
Acima de 26 anos - -
Total 09 100%

Fonte: Pesquisa de campo com 09 pessoas, maio/jun. 2010.
Org.: ALMEIDA, D. C. de S.



103

Em se tratando da situacdo profissional, seis professores sdo contratados e trés sao
efetivos (ver Tabela 11). Ao se perguntar se possuiam outro emprego, trés declararam exercer
suas fun¢des docentes em um Unico estabelecimento de ensino, enquanto que seis professores
alegaram possuir jornada dupla, as vezes, com funcdes no segundo emprego distintas do cargo

de professor(a).

TABELA 11 — Atual situagdo profissional dos professores que lecionam Geografia na Rede
Estadual de Ensino de Uberlandia-MG para estudantes com baixa visao

Situacio profissional Freqiiéncia Percentual
Contratado 06 66,67%
Efetivo 03 33,33%
Total 09 100%

Fonte: Pesquisa de campo com 09 pessoas, maio/jun. 2010.
Org.: ALMEIDA, D. C. de S.

Ao se buscar o conhecimento sobre o “Perfil do(a) professor(a) que leciona para aluno
com Deficiéncia Visual”, Item II do questiondrio, percebe-se que os professores da rede
Estadual de Uberlandia-MG consideraram que as temdticas de Educacdo Especial e/ou
Educagdo Inclusiva abordadas durante sua graduacdo (formacdo inicial) foram insipientes,
pois quando eram abordadas, isso se dava de forma superficial, constituindo-se em discursos
tedricos com pouca ou nenhuma possibilidade de prética, a qual se realizava de forma pontual
— geralmente ao término do curso —, demonstrando a falta de sistematizagcdo sobre tal questao,

como se pode verificar nos trechos em destaque, a seguir:

De forma generalizada na década de 90 os cursos ou instituicdes ndo
priorizavam tal assunto e clientela (QEE2).

As temdticas foram pouco abordadas, somente em textos, sem a minima
aplicagdo prética e apenas no tltimo ano do curso de licenciatura (QEE3).

Os comentdrios, textos, debates e palestras foram raros (QEES).
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Por outro lado, indagados sobre o que os sujeitos pesquisados entendem por Formagdo

Continuada. Vejam-se as respostas:

Formacao Continuada € aquela na qual o conhecimento é ampliado durante a
fase profissional, te tornando um melhor profissional (QEE3).

Muito interessante, pois € necessdrio que o professor continue estudando
sempre, ¢ busque novos conhecimentos (QEES).

E muito importante, mas infelizmente como funcionario do Estado o retorno
€ pouco e ele préprio ndo estimula o professor (QEE4).

Percebe-se que os professores reconhecem o significado e a importancia de se investir
em conhecimento para além da formagdo inicial, considerando a formacao continuada como
imprescindivel, uma vez que possibilita ao profissional a chance de aprimorar sua pratica.
Entretanto, destacam também a atuacdo irris6ria do Estado como 6rgdo promotor de
atividades nesse sentido, contribuindo para a precariedade do processo de ensino e

aprendizagem.

Com efeito, as respostas dadas a proxima questdo, que trata do incentivo da escola no
investimento de seu corpo docente em atividades de formagao continuada, hd uma colocagdo
sucinta, porém expressiva: “Ha incentivo, mas por ser escola estadual, o estado ndo se

responsabiliza em formar profissionais qualificados” (QEE4).

Logo, vé-se a situagdo posta pelo estado e, por conseguinte, a sua rede de escolas. Os
professores entendem que existe uma relativa oferta de oportunidades de formagao
continuada, mas destacam a falta de autonomia das instituicdes de ensino no gerenciamento
dessas atividades. Ainda, afirmam que a Secretaria Estadual de Educacao de Minas Gerais
(SEE/MQG), representada por meio da Superintendéncia Regional de Ensino, apesar de nao
oferecer — direta e constantemente — momentos de capacitagdo aos profissionais do ensino, ha

uma cobranca para que seus servidores invistam em educagdo continuada, mesmo que seja



105

com recursos proprios, tornando-a um dever ao invés de direito37, sobretudo. Porém, alguns
professores (quatro deles) demonstram a condi¢do em que se encontram, alegando que o
salario que recebem nao possibilita sequer gastos extras ao planejamento financeiro mensal,

como por exemplo, comprar um livro.

Assim, nao poderiam ser diferentes os dados quando se perguntou aos professores se
os mesmos haveriam feito curso na drea da Educacdo Especial (ver Tabela 12). Dos

professores, apenas dois possuem cursos direcionados ao publico da Educacao Especial.

TABELA 12 — Professores que lecionam Geografia na Rede Estadual de Ensino de
Uberlandia-MG para estudantes com baixa visdo e que possuem curso na drea da Educacao

Especial
Curso na area da Educacao Especial Frequéncia Percentual
Nao 07 77,78%
Sim 02 22,22%
Total 09 100%

Fonte: Pesquisa de campo com 09 pessoas, maio/jun. 2010.
Org.: ALMEIDA, D. C. de S.

Entretanto, dos nove professores da rede estadual pesquisados, cinco declararam
investir em formac@o continuada, mesmo em meio a uma realidade adversa, com esforco e
com recursos proprios. Os demais quatro professores afirmaram nao investir em formacgao
continuada, tendo como principais justificativas a falta de recursos financeiros e tempo habil

para a realizacdo de atividades do gé€nero, tendo em vista a sobrecarga de trabalho.

Os professores que lecionam Geografia para os estudantes com baixa visdo sdo
enfaticos ao responder qual a principal razdo em trabalhar com esse segmento populacional,

alegando ser a educacdo um direito do cidaddo. Entretanto, os mesmos se dividem em

37 Sobre o “Dever e direito 2 formagio continuada de professores” ver Alvarado Prada (2007).
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posicdes favordveis e desfavordaveis ao processo de inclusdo escolar desses estudantes nas

classes de ensino comum. Vejamos:

Considero-os capazes (QEEI).

Nao escolhi, estou trabalhando apenas porque colocaram na minha sala, sem

nenhuma comunicacio prévia, isso é a ‘tal da inclusdo social’ (QEES,
grifo nosso).

De fato, essa € a realidade educacional, ou seja, os professores se encontram alheios
quanto a inclusdo escolar. No trecho grifado da citagdo acima fica evidenciado como a
situacdo € delicada, haja vista ter sido a professora submetida a uma situacdo inesperada sem

que houvesse um minimo de cuidado em avisi-la de que haveria uma situagdo diferenciada no

contexto da sala de aula.

Por outro lado, as opinides vao desde a crenga no potencial das pessoas com alguma
deficiéncia (fisica, intelectual, sensorial ou multipla) até aqueles que prefeririam,
primeiramente, serem consultados sobre a possibilidade de ter em sala de aula alunos com
necessidades especiais. Assim, uma indagacdo se coloca: seria legitima a possibilidade de
formacdo/atuacao junto aos alunos com ou sem deficiéncia, discriminando o ser humano por
sua caracteristica biolégica? Ou seja, poderia o(a) professor(a) escolher o tipo de aluno(a)

para o qual lecionar?

Outro dado importante para a constru¢do do quadro sobre o processo de inclusdo
escolar na rede publica Estadual de Uberlandia-MG € o fato de existir professor que, apesar
de lecionar para alunos com necessidades educacionais especiais, afirma desconhecimento
sobre as necessidades desses alunos. Assim sendo, percebe-se como o estigma ainda se faz
sentir nessa realidade, pois geralmente os profissionais do ensino t€ém uma concep¢ao limitada

de necessidade educacional especial, remetendo-a exclusivamente a questao da deficiéncia.
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Entretanto, seis professores afirmaram possuir experiéncias anteriores com alunos com
necessidades educacionais especiais (ver Tabela 13) — alunos com transtornos globais do
desenvolvimento (ou dificuldades de aprendizagem), por exemplo —, ressaltando que essas

experiéncias ndo sao tao remotas, isto €, ocorreram ha menos de 05 anos, em média.

TABELA 13 — Professores que lecionam Geografia na Rede Estadual de Ensino de
Uberlandia-MG para estudantes com baixa visdo e que tiveram experiéncias anteriores com
alunos com necessidades educacionais especiais (NEE)

Professores com Frequéncia Percentagem
experiéncia com NEE

Nao 03 33,33%
Sim 06 66,67%
Total 09 100%

Fonte: Pesquisa de campo com 09 pessoas, maio/jun. 2010.
Org.: ALMEIDA, D. C. de S.

Ao se investigar sobre o “Ensino e Aprendizagem de Geografia para alunos com
Deficiéncia Visual” — Item III do questiondrio — foi solicitado aos professores uma avaliagdao
geral desse processo. Dos professores, quatro consideram-no dificil, qutro consideram-no
muito dificil e um professor avaliou o processo como “outra”, alegando que “a sociedade
brasileira ndo estd preparada para discutir sobre politica [...]” (QEE7a). As respostas ratificam
a necessidade de se realizar cursos na drea, de forma a atender adequadamente as
necessidades desse publico, pois, como apresentado anteriormente, a maioria dos professores
ndo tem conhecimentos especificos sobre a questdo, tornando o processo de ensino e

aprendizagem de dificil a muito dificil.

Na sequéncia, pediu-se para que os professores elencassem as dificuldades e as
facilidades em lecionar Geografia para alunos com Deficiéncia Visual, obtendo-se as

seguintes respostas em destaque:
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As Dificuldades

[...] trabalhar com mapas e cOpias preto e branco de mapas e textos [...]
(QEE3).

Nao temos nenhuma orientagdo para o trabalho. Nao tenho especializa¢io na
area. A escola ndo dispde de recursos para atender os alunos com
deficiéncia. O excesso de alunos na sala, média de 40 alunos (QEES).

Como a Geografia lida com o conhecimento do espago € dificil lecionar para
alunos com percepcdo de espaco diferente da sua, no sentido visual.
Compreender o espago vivido deste aluno € algo desafiador (QEES).

De acordo com o exposto, sdo muitas as dificuldades, e estas sao relacionadas a falta
de (in)formacdo, de recursos didatico-pedagdgicos adequados e, conforme destacado por um
dos professores, a incompatibilidade de percepcdes entre o(a) professor(a) e o(a) aluno(a)
sobre 0 espaco geografico. Aqui observa-se que, em uma sociedade estritamente visual, quem
ndo enxerga ou enxerga pouco € excluido por ndo compartilhar do mesmo canal de

comunicacdo, remetendo isso ao “visuocentrismo” (VENTORINI, 2007).

No entanto, algumas questdes se colocam: como falar de inclusdo em uma sociedade
que ndo respeita e valoriza o que € destoante do padrdao? Serd que praticas sociais, nesse caso,

ndo refletem os processos de integragao e/ou normaliza¢ao?

As Facilidades

Seria fécil se o ‘sistema’ oferecesse formacgao e condicdes de trabalho como
adequacdo do espagco e materiais pertinentes as necessidades do aluno e
professor (QEE2).

Nao vejo nenhuma facilidade (QEE4).

Os professores sdo categdricos ao afirmarem que as facilidades de trabalho com esse
publico sdo praticamente inexistentes. O fato é compreensivel, pois, conforme relato acima,
faltam condic¢des propicias de trabalho tanto para o(a) professor(a) quanto para os discentes.

Para que se deem essas condi¢des, como bem coloca a professora € necessario investimento.
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Entretanto, o Estado que adotou a légica neoliberal tem se eximido cada vez mais de sua

responsabilidade (ver Capitulo 02).

Questionando os professores se estes elaboravam recursos diddticos para ensinar
Geografia para os alunos com Deficiéncia Visual, a situacdo se apresentou alarmante, pois
sete professores afirmaram que nao, contra dois professores que declararam elaborarem. No
entanto, esses dois professores ainda apresentam-se equivocados, pois declararam a ampliacao
de textos como sendo constru¢do de recursos pedagdgicos, confundindo adaptacdo com

elaboracgao (resultado semelhante ao encontrado junto aos professores da rede Municipal).

Sobre o processo avaliativo, os professores se mostram divididos, pois quatro
professores trabalham com as mesmas avaliagdes para todos, sem distingdo, com “o mesmo
tempo e 0 mesmo contetido”; porém, outros (trés deles) utilizam a flexibilidade do tempo e, se

necessario, ampliam a fonte da letra para tornar o contetido mais visivel.

Ainda hd dois casos em que o professor afirma que “as avaliagdes ocorrem parte
normal e parte de forma diferenciada, com material extra e mais facilitado” (QEE3), deixando
margens para duvidas: se o cardter facilitado se refere a acessibilidade do contetiido ou se o
aluno com Deficiéncia Visual € considerado um individuo com menor potencial cognitivo e,

por isso, a avaliacdo € menos rigorosa.

Quanto aos recursos diddticos que a escola dispde para o Ensino de Geografia para
alunos com Deficiéncia Visual, boa parte dos professores (quatro deles) desconhece se a
escola oferece algum material diddtico-pedagdgico para mediar a relagdo professor(a) e
aluno(a). A fotocopia ampliada é destacada por 05 professores como o Unico recurso que a

escola coloca a disposi¢do para o trabalho com esse publico.

Perguntou-se também se o(a) professor(a) recebe algum tipo de apoio da equipe

pedagégica no processo de ensino e aprendizagem desses alunos durante o ano letivo. Os



110

professores, em sua maioria (cinco deles), foram enfaticos ao responderem que nao recebem

nenhum suporte, conforme menciona uma professora: “[...] E como se nao tivessem

conhecimento que existem alunos com defici€ncia matriculados” (QEES).

Dos professores, quatro deles afirmam receber apoio. Entretanto, este é dado por meio
técnico, ou seja, por meio da ampliacdo de textos. Quando os professores recebem alguma

orientagdo, ela se faz de forma bdsica e/ou superficial.

Por conseguinte, uma vez notada a falta de orientacdo da equipe pedagdgica em
relac@o ao apoio necessario para uma boa condugao do processo de ensino e aprendizagem, os
professores oscilam desde a nao utilizacdo de alternativas didéticas as aulas descritivas e/ou
expositivas até praticas como a contextualiza¢ao/interpretacao de textos, a expressao corporal,
musicas e videos. De tudo isso, chama aten¢do o fato de serem utilizados videos para alunos
com Deficiéncia Visual. Conhecendo-se a realidade das escolas publicas, serd que esse tipo de
pratica pedagdgica tem alguma relevancia para esse segmento social? Nao se questiona aqui o
potencial das aulas com video, mas a falta de capacitacdo profissional dos professores para
utilizar esse instrumento de forma efetiva junto aos alunos com comprometimento visual, uma
vez que sdo necessdrias orientagcdes especificas para que seja realizada dudio-descricio com

qualidade para as pessoas com Deficiéncia Visual.

No que diz respeito ao curriculo de Geografia para os alunos com Deficiéncia Visual,
os professores sdo categoricos ao afirmarem que o curriculo deve ser o mesmo para todos os
alunos, pois se este ndo for igual, ndo havera inclusdo. Tal colocacdo precisa ser analisada
sobre dois vieses: por um lado, um curriculo para todos apresenta a vantagem da nao
segregacdo e, logo, ndao ha discriminagdo; por outro lado, 0 mesmo curriculo indiferenciado
pode ndo atender as particularidades de cada individuo, tornando-se um obsticulo para o

processo de ensino e aprendizagem tanto dos alunos com quanto daqueles sem deficiéncia.
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Sendo assim, € necessdrio ter muita cautela, pois a questdo além de complexa € polémica,

devendo cada caso ser ponderado em seu contexto gerador.

Por fim, os professores avaliaram o processo de inclusdo escolar tanto na escola em

que atuam quanto no pais, de uma forma geral. Vejam-se os destaques:

A Inclusao Escolar no local de trabalho

Com muitas falhas, como ja foi falado ndo por culpa da escola e sim da SEE.
Essa inclusdo ocorre apenas no nome (QEE3).

O processo € importante, porém ndo ha estrutura, nem apoio, nem equipe
especializada para desenvolver o projeto (QEE4).

Péssimo, pois a escola nao tem recursos diddticos, espago fisico e nem
profissionais capacitados (QEES).

A partir dos trechos selecionados, entende-se que para os professores pesquisados da
rede Estadual de Uberlandia-MG, a inclusdo escolar ainda é um discurso, porém 0s mesmos
reconhecem a sua importancia. Julga-se que mudancas sdo necessdrias para que o projeto
realmente se desenvolva no ambiente escolar, pois 0 mesmo ainda nao estd preparado para tal
situacdo, uma vez que a estrutura se apresenta incompativel com os objetivos que ora se

langam para a educacao.

A Inclusdo Escolar no pais

Muito lento. Fala muito em inclusdo mas na pritica ndo funciona, por falta
de mais investimentos e conscientizacdo (QEE2).

As escolas ndo estdo preparadas para esse processo € nem 0s professores
(QEEO).

[...] A lei prevé um atendimento para todos com qualidade mas a maioria das
criancas e jovens com deficiéncia no pais ainda esté fora da escola no ensino
regular. O que ocorre é exclusdo social ampliada (discursos), outro problema
querer uniformizar as pessoas, lidamos com diferengas (ser humano) [...]
(QEET7a).
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Sobre a situacdo nacional, a representacio dos fatos ndo se altera. E nitida a
insatisfacdo dos sujeitos pesquisados com a forma como vem se desenvolvendo a inclusao
tanto nas escolas da rede Estadual de Uberlandia-MG quanto no pais. A indignagdo se
manifesta na avaliacdo realizada, revelando que, apesar de muitos acreditarem na inclusao
escolar, considera-se que esse processo estd se realizando de forma equivocada. Decorre dai
uma concepcao de que a inclusdo escolar se trataria de uma teoria sem prética — e com razao,
pois conforme o exposto no ultimo trecho em destaque, a exclusdao é uma triste realidade do
ensino brasileiro, principalmente quando se analisa a questao a partir dos modelos ideais de
educandos. Ha uma necessidade de homogeneizar os estudantes, ja que a escola que se tem €

aquela pensada para se educar coletivamente e ndo na individualidade do ser humano.

3.3 Ponderacoes Acerca dos Processos de Escolarizacio para estudantes com Baixa
Visao e Cegos no Contexto do Ensino de Geografia

A Geografia, seja como ciéncia ou como disciplina escolar, sempre esteve associada a
uma linguagem essencialmente visual, posto que é a Cartografia que, por meio das
representacOes cartograficas, possibilita a pesquisa e o ensino das informagdes espaciais e, por

conseguinte, a aquisi¢ao e constru¢do do espago geografico.

Por outro lado, considerando o Ensino de Geografia para alunos com baixa visdo e
cegos, torna-se de fundamental importancia a utilizacdo de metodologias e/ou recursos que
permitam o estabelecimento da comunicagdo por outros canais que ndo seja exclusivamente o

da visao.
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Assim, contraditoriamente, a Geografia “[...] ¢ ao mesmo tempo, uma das dreas de
estudo que encontra mais obstdculos na falta da visao e € uma das que mais necessdria se faz

ao deficiente visual” (ROSSI, 2003, p.16).

De fato, o Ensino de Geografia € um obsticulo para as pessoas com Deficiéncia
Visual, mas é também um trabalho possivel e, acima de tudo, necessario, pois se alcangar uma
vida autonoma e independente constitui a busca, como imagind-la para esses sujeitos sem que
os mesmos tenham o conhecimento € o dominio de noc¢des bdsicas como localizagdo e

orientacdo para a construcdo de espaco (vivido, percebido e representado’®)?

A partir da valorizacdo do potencial humano, por meio da qual se reconhece a
capacidade dos pares em desenvolver competéncias (leia-se: saberes) e/ou habilidades (leia-
se: destrezas), tem sido constituido um campo fértil de pesquisas, tendo-se como um de seus

principais representantes Gardner (1995), o qual defende a teoria das Inteligéncias Miiltiplas.

Com efeito, ao superar a concep¢do limitada de que o ser humano se desenvolve
apenas por meio das duas dreas do conhecimento tradicionalmente valorizadas (a Linguistica
e Logico-matematica), pesquisas tém sido realizadas, ampliando-se as possibilidades no

atendimento das necessidades dos individuos.

Nesse sentido, particularmente sobre o Ensino de Geografia e tendo em vista os alunos
com baixa visdo e cegos, a Cartografia Tatil se apresenta como uma resposta proficua no

atendimento das necessidades educacionais especiais desses sujeitos.

A Cartografia Tétil €, resumidamente, o ramo da Cartografia que tem como objetivo a
comunicacdo de informacdes geograficas e/ou cartogriaficas por meio de produtos
cartograficos (grificos, mapas, maquetes etc.) adaptados ao sentido do tato, haja vista as

particularidades do principal publico ao qual se destina.

38 para saber mais sobre o espaco vivido, percebido e representado, consultar Almeida; Passini (2006).
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No Brasil, a pesquisa de doutorado de Vasconcellos (1993) € considerada como marco
de inauguracdo em estudos na drea, na medida em que se lanca a desenvolver um trabalho
desafiador, congregando trés areas: Ensino da Geografia, Cartografia e Deficiéncia Visual.
Além disso, o referido estudo possibilitou o contato com uma ampla literatura especializada
em nivel internacional, seja em formato de trabalhos ou eventos cientificos, cujos principais

paises de origem sdao Canadd, Estados Unidos e Australia.

Entre as conclusdes que a referida autora obteve com a pesquisa, afirma ela que:

E preciso desenvolver as vdrias habilidades e inteligéncias, proporcionando
experiéncias diversificadas ao aluno, incluindo aqueles portadores de
deficiéncia visual. Eles sdo normalmente excluidos do mundo das imagens
que nds temos acesso a todo momento. A Cartografia Tatil € uma das formas
do deficiente visual ver o espago geogrifico e o mundo que nos cerca
(VASCONCELLOS, 1993, p. 146, grifo nosso).

De fato, as contribuicdes apresentadas pela pesquisadora sdo de fundamental
importancia para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem; porém, apesar do tempo
transcorrido desde entdo, a realidade escolar de alunos com Deficiéncia Visual pouco se
modificou frente as colocacdes postas acima, pois, infelizmente, de acordo com os dados
apresentados anteriormente pelos professores pesquisados, em suas praticas pedagdgicas,

poucos fazem uso da Cartografia Tatil.

Ao estudar recentemente os processos de representacdo espacial envolvendo trés
segmentos sociais (criangas com baixa visdo, cegas € com visdo normal) em um estudo nao
comparativo, Ventorini (2007) revelou que as estruturas cognitivas mobilizadas para a
percepcao e organizagdo espaciais sdo diferentes em cada grupo estudado. Destaca-se ainda

nas consideragdes que
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[...] os sistemas de apreensdo de pessoas cegas, de baixa visdo e normo-
visuais diferem entre si, assim como a adaptacdo de material diddtico de
Cartografia para pessoas cegas ou de baixa visdo ndo consiste
simplesmente em substituir cores por texturas, efetuar contornos em relevo
e/ou inserir informagoes em braille e em escrita convencional ampliada.
Esta experiéncia comprova, ainda que a ferramenta Sistema Maquete
Tatil/Mapavox é adequada aos trés grupos de sujeitos que participaram da
pesquisa. No entanto, faz-se necessdrio aprofundar a pesquisa sobre os tipos
de informagdes sonoras, tateis e visuais que devem ser disponibilizadas e de
como devem ser direcionadas as atividades de ensino para utilizi-lo como
material de apoio em aulas integradas, com a participagdo de alunos cegos,
de baixa visdo e normo-visuais. Conclui-se assim que a utilizacdo de um
mesmo material cartogrifico pelos trés grupos ndo significa que a
abordagem dos contetdos, tempo de exploracdo, mecanismos utilizados para
obter informagdes, célculos de distancias e, principalmente, utilizacdo das
informacdes para a ampliacdo dos conhecimentos sobre o espago, serdo
iguais nos grupos (VENTORINI, 2007, p. 134-5, grifo nosso).

A partir dessas ponderagdes, percebe-se que o processo de adaptacdo de materiais para
estudantes com baixa visdo e cegos ndo € tarefa simples, exigindo-se conhecimentos
especificos tanto sobre os processos cognitivos desses sujeitos quanto um entendimento
aprofundado sobre o processo de adaptacao das informagdes visuais em material acessivel ao

tato.

Ainda sobre o processo de adaptacdo dos recursos cartograficos para o Ensino de
Geografia destinado aos alunos com Deficiéncia Visual, percebe-se que a questdo tem
expandido o foco. Fala-se, a partir das tultimas pesquisas na drea, em uma Cartografia
Multissensorial, ampliando os sentidos envolvidos no processo de constru¢do do
conhecimento. Assim, na pesquisa de Ventorini (2007), o Sistema Maquete Tatil/Mapavox,
além do tato, envolve também a audi¢do e a visdo, permitindo maior comunicagdo entre os

sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.

Com efeito, estudos nesse sentido tém, paulatinamente, rompido barreiras e
contribuido de duas formas para o Ensino de Geografia junto aos alunos com baixa visdo e
cegos, pois, além de contribuir com a melhoria do ensino, ampliando as possibilidades de

recursos diddtico-pedagdgicos por meio da Cartografia Tatil (e/ou Cartografia
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Multissensorial), essas pesquisas contemplam a complexa realidade educacional brasileira,

isto &, suas limita¢des e possibilidades.

E importante mencionar quais sdo essas limitacdes e possibilidades para a temética em
questdo. Sobre as dificuldades, destacam-se principalmente duas: a) escassez de producao de
material cartografico adaptado; e b) a heterogeneidade dos estudantes com Deficiéncia Visual.
Quanto as perspectivas, busca-se uma padronizacdo na producdo de material cartografico

adaptado, assim como ocorre na produgdo de material cartografico convencional.

A insuficiéncia de material cartografico adaptado €, infelizmente, uma realidade que
persiste no Brasil por varias razdes. Entre elas, destaca-se principalmente a falta de
especialistas (ou pessoal capacitado, inclusive professores) na drea, além da dificuldade
natural de se converter uma informacao de cardter visual ao sentido do tato, uma vez que esse
processo envolve um conjunto de regras e técnicas diferenciadas. Tais fatores fazem com que
o aluno com Deficiéncia Visual sofra pela caréncia de material adaptado disponivel a

contento.

A heterogeneidade do publico com Deficiéncia Visual é uma caracteristica também a
ser considerada, pois “sdo poucos os aspectos comuns entre as criangas com deficiéncia

visual, e sdo muitas as diferencas [...]” (MARTIN; BUENO, 2003, p. 9).

Uma concepgdo equivocada para algumas pessoas € a de que todo individuo com
alguma limitacdo sensorial necessita do mesmo recurso. Na verdade, a gama de variagdo €
enorme, tanto entre a pessoa com baixa visdo e o cego quanto entre pessoas com a mesma

limitagdo visual.

Quanto as perspectivas para a Cartografia Tétil — que, de fato, ¢ um desdobramento

das limitagOes para a drea —, Nogueira (2009) destaca que:
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[...] os mapas téteis, assim como outros produtos para pessoas com cegueira,
desenvolvem-se de modo particular em cada pafs. Em decorréncia de fatores
socioecondmicos e do estdgio de desenvolvimento tecnolégico de cada pafs,
nido existem padrdes cartograficos tateis aceitos mundialmente [...]
(NOGUEIRA, 2009, p. 17).

Assim, € possivel entender porque o material cartografico disponibilizado pela Divisao
de Produgdo de Material Especializado (DPME) do Instituto Benjamin Constant (IBC), no
Rio de Janeiro-RJ, é diferente, em alguns aspectos, do material produzido pelo Laboratério de
Cartografia Tétil e Escolar (LabTATE) da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC).
Em funcdo disso, o usudrio com Deficiéncia Visual tem a disposicao no Brasil dois padrdes
de producao de material cartografico adaptado, no minimo. Sobre o assunto, as opinides sao
divididas, pois enquanto para alguns a diversidade facilita a criatividade de materiais, para
outros, o uso ndo padronizado dos mapas adaptados pode induzir a uma falha na comunicagao
das informagdes representadas, uma vez que o usudrio precisa de um preparo anterior para

utilizar de forma eficiente esses recursos.

z.

E importante esclarecer que, apesar dessas dificuldades de ordem tedrico-
metodoldgica referentes a adaptagdo da Cartografia para a escolarizacdo de estudantes com
baixa vis@o e cegos, esta ferramenta sempre se mostrou indispensavel (e continuard sendo) no
contexto do Ensino de Geografia; mas ha de se pensar também na possibilidade e necessidade
de préticas alternativas como dinamicas em grupo, jogos, trabalhos de campo etc., tornando o
processo de ensino e aprendizagem mais rico e atraente, na medida em que contemple o
individuo em sua completude e complexidade. Logo, existe um espago ainda a ser explorado
por pesquisas que futuramente possam investigar metodologias alternativas para um publico

em potencial que, cada vez mais, tem ocupado as salas de aula.

Assim sendo, apds essas ponderacdes, percebe-se que o panorama educacional

brasileiro, apesar das adversidades, vem se tornando gradativamente em um contexto de
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inclusdo que necessita incorporar praticas pedagdgicas condizentes com a demanda
atualmente posta. Para isso, € indispensdvel que as propostas de formacdo (inicial e
continuada) de professores e, especificamente, dos professores de Geografia, considere
abordagens de ensino e aprendizagem mais ricas como a Cartografia Multissensorial, nao
limitando o potencial cognitivo dos educandos apenas aos campos do conhecimento

tradicionalmente valorizados.

Diante do exposto, entende-se que o desafio € grande, posto que romper com as
praticas pedagdgicas tradicionais, além de ser um trabalho a longo prazo, envolve questoes de
natureza tanto estrutural quanto organizacional. Portanto, € preciso que a sociedade como um
todo se mobilize em prol da inclusao escolar, pois se a escola reflete a sociedade, a Educagao
para Todos somente serd realidade quando a exclusdo social deixar de ser um dos principios

norteadores da vida.
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CONSIDERACOES FINAIS

A Educacio brasileira, nesse inicio do século XXI, vivencia talvez um de seus maiores
conflitos: o paradigma da inclusdo escolar. A Educacdo para Todos torna-se o engodo das
politicas publicas educacionais que, incessantemente, recorrem a termos como a

universalizacdo (quantidade) e democratizacio (qualidade) da educacdo.

Nesse movimento, o projeto de Educagdo Inclusiva questiona os tradicionais modelos
de ensino e aprendizagem concebidos, na medida em que o modelo-padrdao de estudante é
uma idealizacdo que, a cada dia, distancia-se das salas de aula. Vem sendo constatado que
varios problemas da realidade escolar t€ém sua raiz na falta de respeito e valorizacdo das
condig¢des culturais, econdmicas, sociais etc. de cada um, isto é, o respeito e a valorizacdo da

individualidade dos educandos.

Por outro lado, tem-se a dicotomia quanto aos espacos de escolarizacdo mais
adequados para a educagdo das pessoas com deficiéncias. As opgdes oscilam desde a classe

comum até a escola especial, passando pelas classes especiais.

De fato, qual seria o melhor arranjo institucional para que todos tivessem garantido
seu direito a educacao? Seria prudente condicionar os estudantes a determinados modelos a
partir de sua condi¢do bioldgica? Por que os diferentes espacos escolares ndo podem

coexistir?

Defende-se que opcdes devem sempre existir, possibilitando a oportunidade de
escolhas, ou seja, ndo restringindo um tipo de ensino em detrimento do outro. Assim, a
decisao cabe aos pais e/ou responsdveis, que, a partir de sua realidade familiar e social, podem

melhor avaliar qual o caminho mais adequado para a educacao de seus(suas) filhos(as).

No ambito do sistema educacional brasileiro, a Educacao Especial €, legalmente, uma

modalidade de ensino, o que significa dizer que a mesma nao pode substituir a escolarizacao
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formal, pois, de acordo com a legislagdo vigente, esse servico é (ou deveria ser) oferecido
paralelamente ao processo educacional. Logo, considerando o atual panorama educacional,
entende-se que as institui¢des especializadas cabe uma nova fun¢do e ndo sua extincdo —
como ¢ a expectativa de alguns pesquisadores da temdtica —, haja vista que, historicamente, €
inegdvel a contribuicdo dessas institui¢des no progresso ao atendimento de pessoas com
deficiéncia. Por conseguinte, vislumbra-se, para as escolas especializadas, o papel de centros
de pesquisa, que poderdo aproveitar das experiéncias acumuladas na drea para apoiar e

disseminar novos conhecimentos, fazendo da inclusido escolar uma realidade.

Em outras palavras, acredita-se que ampliando as possibilidades e ndo as limitando é
que haverd condi¢des plausiveis de uma educacdo democritica e de qualidade, sobretudo.
Para isso, os diferentes arranjos (espagos escolares) precisam coexistir € ndo concorrer entre
Si.

Com efeito, ao discutir sobre as tematicas de Educac¢do Especial e/ou Inclusiva, a
presente pesquisa revela como a estrutura educacional brasileira tem tentado se organizar para
enfrentar a questdo, revelando que, via de regra, as condi¢des materiais das salas de aula de
classe comum ainda ndo sdo compativeis com a proposta de Educacdo para Todos. Por essa
razdo, hd uma crenca de que as instituicdes especializadas (espagcos mais segregados) seja a
melhor resposta para a situacdo. Porém, faz-se necessdrio endossar os questionamentos

apresentados anteriormente: por qué praticar a exclusdo se se pretende a inclusdao?

Particularmente, na cidade de Uberlandia-MG, onde a pesquisa se realizou, a
tendéncia nacional de educacdo pelo Atendimento Educacional Especializado (AEE) tem-se
concretizado, conforme € possivel observar com os resultados obtidos, mostrando que a op¢ao
adotada consiste nas Salas de Recursos Multifuncionais — espacos onde os estudantes recebem

atendimentos no contra turno.
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Assim sendo, em relacdo as 24 instituicdes de apoio/assisténcia/ensino na drea da
Deficiéncia Visual pesquisadas (das quais dez eram Escolas Municipais e oito eram Escolas
Estaduais) pode-se inferir que a realidade municipal encontra-se mais estruturada do que a do

o sistema de ensino estadual.

Tal fato pode ser verificado quando se observa o montante de estudantes matriculados
nas institui¢des escolares publicas de Uberlandia-MG, onde o quantitativo de discentes da
rede municipal é, no minimo, quatro vezes maior do que o da rede estadual. Ainda, a rede
municipal possui um quadro de docentes estavel, considerando que a maioria dos professores
sao efetivos e metade dos sujeitos pesquisados possuem experi€ncia anterior com alunos com
necessidades educacionais especiais. No entanto, em contrapartida, nenhum deles declarou
possuir curso especifico na drea da Educacao Especial, mesmo com relativo amparo oferecido
pela Secretaria Municipal de Educacdo. Em contrapartida, apesar de todas as adversidades,
dois professores da rede estadual afirmaram ter realizado curso sobre a temética. Desse modo,
justifica-se a opcao pela ndo realizacdo de uma andlise comparativa entre ambas as realidades,
haja vista os objetivos da presente pesquisa, além do fato de se tratar de situagcdes distintas,

cada qual reflexo de elementos que nem sempre possuem fatores em comum.

Por outro lado, as seis outras instituicdes pesquisadas ofereceram subsidios para se
confirmar a constatacdo de que as dreas do conhecimento tradicionalmente valorizadas no
ensino comum sdo também reproduzidas nos processos que visam a escolarizacdo de pessoas
com Deficiéncia Visual, pois assim como o Portugués e a Matematica sdo enfatizados na
primeira ocasido, o Braille e o Soroba sdo destacados como principais meios de aquisi¢cao do
conhecimento para estudantes com baixa visdo e cegos, relegando-se a segundo plano outros

campos do conhecimento, competéncias e habilidades.

Com efeito, os professores de Geografia investigados pouco ou quase nada se

referiram as préiticas pedagdgicas envolvendo a Cartografia Tatil e/ou Multissensorial,
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privando os estudantes de experiéncias didatico-pedagdgicas mais ricas e interessantes para o
Ensino de Geografia, confirmando que € eminente a necessidade da Formacdo Continuada de
professores e, particularmente, dos professores de Geografia, tendo em vista a atualizagdo e

(re)qualificacdo docente frente as demandas atuais da sociedade e expressas nas escolas.

Porém, qual seria a explicac¢do para a falta de metodologias diversificadas no contexto
do processo de ensino e aprendizagem de Geografia: desconhecimento ou inseguranca? A
pesquisa revelou que o entrave para uma efetiva Educacdo Inclusiva se deve ao fato da
existéncia de praticas pedagdgicas e sociais cristalizadas. H4 descompasso entre a atual
proposta pedagdgica e a realidade educacional brasileira, ou seja, incompatibilidade entre

teoria e prética.

z.

E importante lembrar que o Atendimento Educacional Especializado (AEE)
desenvolvido no contexto das Salas de Recursos Multifuncionais pouco ou nada influencia o
trabalho do(a) professor(a) na/da classe comum, revelando a auséncia de momentos para a
troca de experi€éncias em um mesmo contexto escolar. Assim, docentes tem buscado no
empirismo (na tentativa, no erro-e-acerto) desenvolver praticas pedagdgicas que atendam as

necessidades dos estudantes.

Nesse sentido, julga-se relevante que outras pesquisas busquem investigar mais
detidamente os resultados alcangados a partir de trabalhos realizados nos espacos em que o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) se realiza, de modo a conhecer seu impacto

para a realidade escolar como um todo.

Por fim, destaca-se a necessidade e urgéncia de acdes conjuntas entre as esferas
federal, estadual e municipal para a articulagdo e sistematizacdo de um projeto nacional de
Educacgdo Inclusiva que considere a formacdo continuada de professores condicio sine qua
non para a consolidacdo desse paradigma, haja vista que a falta de orientacdes para

encaminhamentos definitivos tem sido uma constante na legislacdo. Entretanto, adverte-se
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para o fato de que todos os sujeitos, direta e/ou indiretamente envolvidos, sdo chamados a
participar desse processo, pois a inclusdo € um movimento histdrico-social contra-
hegemonico, que s6 serd bem sucedido se cada um assumir seu papel, tendo éxito, assim, as
transformagdes. A Educagdo Inclusiva s6 serd realidade a partir do momento em que se tornar

um projeto social — coletivo, e ndo a bandeira de luta de apenas alguns, portanto.
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APENDICE A

QUESTIONARIO I - Instituicdes
Parte A - Geral
I - Dados Gerais
1) Instituigdo:

2) Qual a data de fundacao da institui¢ao?

3) Quais os objetivos da institui¢do?

II - Perfil do atendimento na Area da Deficiéncia Visual
4) Desde quando oferece assisténcia para pessoas com Deficiéncia Visual?

5) Quantas pessoas com Deficiéncia Visual sdo atendidas pela instituicao?

6) Destes: Quantos sdo Cegos?
E Baixa visiao?

7) Que tipo de servico é oferecido para esse publico?

8) Quais destes profissionais/servicos a instituicdo dispde para oferecer assisténcia as pessoas
com Deficiéncia Visual?

) Fisioterapeuta

) Leitura e Escrita Braille

) Oftalmologista

) Orientacdo e Mobilidade (OM)

) Psicélogo

) Terapeuta Ocupacional (TO)

) Professor de Ciéncias Exatas. Especificar:
) Professor de Ciéncias Humanas. Especificar:
) Outros:

~

NN AN AN AN AN AN

9) A institui¢ao atua na qualificacdo de profissionais da educagcdo?
() sim
( ) ndo

Justifique:
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PARTE B - Formacao Continuada

10) Qual sua concepcao de Formagao Continuada?

11) Quais as atividades desenvolvidas para qualificar professores na Area da Deficiéncia
Visual?

12) Essas atividades sdo oferecidas com qual frequéncia?

13) Quantas vagas sao disponibilizadas? E qual a carga horéria?

14) Quais os critérios para selecionar os participantes dessas atividades?

15) Como sao divulgadas essas atividades?
() cartazes () internet ( ) radio () televisdo
() Outros. Especificar:

16) As atividades sdo gratuitas?
() sim
( ) ndo
Se ndo, especificar valor: R$ E justificar o valor cobrado:

17) Qual é a média de concluintes das atividades?
( )90 a100% ( )70a79% ( )50a59%
( )80a89% ( )60a69% () menor que 49%

18) Observa-se alguma mudanca na pratica pedagdgica daqueles que frequentam(ram) as
atividades realizadas pela instituicao? Justifique.




APENDICE B

QUESTIONARIO II - Professores

I - Dados Gerais
1) Escola em que atua:

2) Sexo: () Masculino

3) Qual a sua idade/faixa etaria?

( )20 a?25 anos ( )31 a35anos
( )26 a30anos ()36 a40 anos

4) Qual sua formagao inicial (bésica)?
() Ensino Médio
() Magistério

() Feminino

() Pedagogia: __ Licenciatura __ Bacharelado
() Geografia: __ Licenciatura __ Bacharelado

( )Outra - especificar:

( )40 a50 anos
() acima de 50 anos

138

5) Qual a instituicdo e ano em que se formou:

6) Tem pds-graduacio?
( )nao () sim

Se sim, especificar:
() Especializacdo em

() Mestrado em

() Doutorado em

7) Ha quanto tempo leciona?
( )Oa0O5anos ( )11 al5anos
( )06 a10anos ( )16 a20 anos

8) Qual sua situagdo profissional?
() contratado(a): Periodo de

( )21 a?25 anos
() acima de 26 anos

() efetivo(a): Desde

9) Possui outro emprego?
( )nao
() sim

Se sim, qual é e onde?

II - Perfil do(a) professor(a) que leciona para aluno com Deficiéncia Visual

10) Comente como foram abordadas as temadticas de Educac¢do Especial e/ou Educacado
Inclusiva durante sua graduacdo / formacao inicial.




139

11) Qual sua concepcao de Formagao Continuada?

12) H4 incentivo por parte da Escola em se investir na Formacao Continuada de seu corpo
docente? Justifique.

13) Possui algum curso especifico na drea da Educacao Especial?
( ) nao
() sim

Se sim. Qual(is)?

14) Vocé investe na sua formacdo continuada?
() sim
( )ndo

Justifique:

15) Qual a principal razdo em trabalhar com alunos com Deficiéncia Visual?

16) Quantos alunos com necessidades educacionais especiais vocé tem em sala de aula?

Destes, quanto sdo Cegos:
E Baixa visao:

17) Ja teve experiéncias anteriores com alunos com necessidades educacionais especiais?
( ) ndo
() sim

Se sim. Por quanto tempo, e qual tipo de deficiéncia atendia?

III — Ensino e Aprendizagem de Geografia para alunos com Deficiéncia Visual

18) De modo geral, como vocé avalia o processo de ensino e aprendizagem de Geografia para
alunos com Deficiéncia Visual?

() facil () regular () dificil () muito dificil

() Outra. Especificar:
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19) Cite a(s) dificuldade(s) em lecionar Geografia para alunos com Deficiéncia Visual.

20) Cite a(s) facilidade(s) em lecionar Geografia para alunos com Deficiéncia Visual.

21) Vocé elabora recursos didaticos para ensinar Geografia para os alunos com Deficiéncia
Visual?

( )ndo

() sim

Se sim. Especificar:

22) Comente como sao as avaliacdes (quanto ao conteido, tempo etc.) realizadas para com os
alunos com Deficiéncia Visual.

23) No Ensino de Geografia para alunos com Deficiéncia Visual, a escola dispde de quais
recursos didaticos?
() audio-livro
) livro didatico em braille
) mapas em alto relevo
) maquetes
) xérox ampliada
) Outros. Especificar:

e N e N

24) Durante o ano letivo, vocé recebe algum tipo de apoio da equipe pedagdgica (supervisor,
coordenador, diretor ou profissional especializado) no ensino e aprendizagem dos alunos com
Deficiéncia Visual? Justifique.

25) Vocé utiliza diddticas alternativas as aulas expositivas / descritivas para o Ensino de
Geografia de alunos com Deficiéncia Visual? Justifique.

26) Comente sobre o curriculo de Geografia adotado para os alunos com Deficiéncia Visual.
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27) Como voceé avalia o processo de Inclusdo Escolar na Escola em que atua?

28) Como voce avalia o processo de Inclusao Escolar no pais?
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ANEXO A

Protocolo de Aprovaciao do Conselho de Etica em Pesquisa - CEP/UFU

@J Universidade Federal de Uberldndia

Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduagdo
CDM!TE DE ETICA EM PESQUISA - CEP
Avenida Jodo Naves de Avila, n°. 2160 - Bloco J - Campus Santa Ménica - Uberlandia-MG —
CEFP 38400-089 - FONE/FAX (34) 3239-4131, e-mail: cep@propp. Uil br; www.comissoes. propp. ufl.br

AMALISE FINAL N°. 056/10 DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA PARA O PROTOCOLO REGISTRO
CEPIUFU 01210

Projeto Pesquisa: A formac8o continuada do (a) professor(a) de Geografia no contexto da
inclusdo escolar, em Uberlandia/MG, de alunos com deficiéncia visual: Desafios e perspectivas.

Pesquisador Responsavel: Adriany de Avila Melo Sampaio

De acordo com as atribuigdes definidas na Resolugdo CNS 196/96, o CEP manifesta-se pela
aprovacio do projeto de pesquisa proposto.

O protocolo ndo apresenta problemas de ética nas condutas de pesquisa com seres humanos,
nos limites da redac3o e da metodologia apresentadas.

O CEP/UFU lembra que:

a- segundo a Resolugdo 196/96, o pesquisador devera arguivar por 5 anos o relatono da
pesquisa e os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido, assinados pelo sujeito de
pesquisa.

b- podera, por escolha aleatdria, visitar o pesquisader para conferéncia do relatdrio e
documentacido pertinente ac projeto.

¢- a aprovacgao do protocolo de pesquisa pelo CEP/UFU da-se em decorréncia do atendimento
a Resolugio 196/96/CNS, ndc implicando na qualidade cientifica do mesmo.

Data para entrega do relatério final: marco de 2011.
SITUACAOQ: PROTOCOLO DE PESQUISA APROVADO.

0OBS: O CEP/UFU LEMBRA QUE QUALQUER MUDANCA NO PROTOCOLOC DEVE SER
INFORMADA IMEDIATAMENTE AO CEP PARA FINS DE ANALISE E APROVAGCAO DA
MESMA.

Uberlandia. 26 de fevereiro de 2010

.~ 2 4

, : &
Tfon Pl | /{wfi ol }‘wf Saihold,

Profa. Dra. Sandra Terezinha de Farias Furtado
Coordenadora do CER/UFU
Orientagdes a0 pesquizador

* O sujeito da pesguisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar 2eu consentimento em qualquer fase da
pesquisa, sem penalizacio algumna & sem prejuize ac seu cuidado (Res. CNS 136/36 - ltem IV_1.f) & deve receber uma
copia do Termo de Consentimento Livre & Esclarecido, na intsgra, por ele assinado (Item [V.2.d).

0 ]:-esqmsa.dm deve desenvolver a pe:qmsa conforme delimeada no protocelo aprovade e descontinuar o estudo somente apés
mmahse das razdes da descontirmidade pelo CEP que o aprovon (Fes. CINS Tteme IT13 z), agnardando seu parscer, excefo quando
parcabar nzce ou dane ndo previste ao a'l.ﬂ"EltD paricpants ou quands constatar a supenondade de regime oferecido 2 nm dos gmpos
da pesquisa (Ttem V.3) que requetiam agie imadiata.

+ 0 CEP deve ser infoamado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes que alterem o curso noimal do estude (Fes. CINS Iem
V.4). E papel de o pesquisader assegunar madidas Jmedlata= adequadas fente 2 evento adverse grave ocormido (mesme que tenha
51 cicn em outo centio) e enviar notificagdo ac CEP e a Agéncia Nacional de Vigilincia Samitana — AWNVISA — jumto com seu
posicionamento.

+ Evenmuas modificagdes ou emendas ae protocelo devem ser apresentzdas ao CEP de forma clara e suointa, 1dentificando a parte do
protocolo a ser modificada e suas mustificativas. Em caso de projetos do Grupo I ou II apresentades antenommente a AMNVISA o
pesquisader o patrocinador deve emvia-las tambem 3 mesma junto com o parscer aprobatorio de CEP, para serem pumtadzs ao
protocolo mieial (Fes 25097, ttem 0T 2 2). O prazo para entrega de relatono e de 120 dias apos o termune da exsoncde prevista no
cronogiama de projete, conforme noma.
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ANEXO B

Sala de Recursos Multifuncionais

Programa de Implantagio de Salas de Recursos Multifuncionais - 2008

As Salas de Recursos Multifuncionais — Tipo | e || s3o constituidas de equipamentos,
micbiliarics e materiais didaticos pedagogicos, conforme quadro abaixo:

[N de Ordem Especificagio
[} Microcomputador com gravador de CD, leitcr de DVD e
terminal
02 Mamitor de 32° LCD
03 Fones de ouwido & Microfones
04 Scanner
05 Impressora laser
06 Teclado com colmeia
o7 Mouse com entrada para acionador
08 Acionador de pressao
02 Bandinha Ritmica
10 Dioming
1 Material Dourado
12 Esquema Corporal
13 Memaria de Mumerais

14 Tapete quebra-cabeca
15 Software para comunicagio altemativa

16 Sacolao Cnativo

17 Quebra cabegas sobrepostos (seqiiéncia |ogica)
18 Diomind de animais em Lingua de Sinais

19 Memoria de anténimos em Lingua de Sinais

20 Conjunto de lupas manuais (aumento 3x, 4x e fx)
21 Domind com Textura

22 Plamo Inclinado — Estante para Leitura

23 Mesa redonda

24 Cadeiras para computador
25 Cadeiras para mesa redonda
26 Armario de ago

T Mesa para computador

28 Mesa para impressora

29 Quadro melaninico

As Salas de Recursos Multifuncionais — Tipo || sdo acrescidas de outros recursos e
materiais didaticos e pedagdgicos conforme descrigio abaixo:

N* de Ordem Especificagao
01 Impressora Braille
0z Maquina Braille
03 Lupa Eletronica
04 Reglete de Mesa
05 Pungio
D& Soroban

o7 Guia de Assinatura

08 Globo Temesire Adaptado
0g Kit de Desenho Geométrice Adaptado

10 Calculadora Sonora

1 Software para Produgio de Desenhos Graficos e Tateis




