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A BONDADE DE DEUS

- Pecam e vocés receberdo; procurem e vocés achardo; batam e a porta sera aberta para
vocés. Porque todos aqueles que pedem recebem; aqueles que procuram acham; e a porta
serd aberta para quem bate. Por acaso algum de vocés, que é pai, sera capaz de dar pedra ao
seu filho, quando ele pede pao? Ou lhe daré cobra, quando ele pede um peixe? Vocés, mesmo
sendo maus, sabem dar coisas boas aos filhos. Quanto mais o Pai de vocés, que esta no céu,
daré coisas boas aos que lhe pedirem!

- Facam aos outros o que querem que eles facam a vocés; pois isso é o que quer dizer a Lei
de Moisés e os ensinamentos dos Profetas.

(Capitulo sete, versiculos sete ao doze, do livro de Mateus em Biblia Sagrada, 2010.)
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ROQUEJANI, Ticiana Couto. O ensino de Geografia com adequacdes curriculares em
salas inclusivas do Ensino Fundamental - Anos finais. 2018. 214f. Dissertacdo (Mestrado
em Docéncia na Educacgdo Baésica), Faculdade de Ciéncias, UNESP, Bauru-SP, 2018.

RESUMO

O direito ao acesso, permanéncia e aprendizagem na escola dos estudantes com deficiéncia
vém sendo um campo de muitos debates. No entanto, o fato é que diversas barreiras ainda
precisam ser quebradas quando se fala de uma inclusdo escolar com acessibilidade e
qualidade. A maneira como o professor de Geografia do Ensino Fundamental - Anos finais
vem desenvolver o curriculo da disciplina, frente a perspectiva da Educacdo Inclusiva, foi o
foco desse trabalho. A existéncia de poucos estudos voltados ao ensino da Geografia e o
Publico-Alvo da Educacdo Especial, sobretudo, que trouxessem os principios do Desenho
Universal para Aprendizagem, impulsionou esta pesquisa a contribuir com a elaboragdo de
praticas e métodos de ensino dos contetdos da Geografia, que contemplassem a singularidade
de cada estudante, tendo por base o Curriculo do estado de S&o Paulo. Para isso, a partir das
dificuldades elencadas pelos professores da rede publica estadual paulista de diferentes
municipios, a pesquisa trouxe o apontamento por eles, de que, a Cartografia seria o conteudo
mais dificil para ser trabalhado em sala de aula inclusiva. O que veio delimitar os objetivos
de: a) elaborar, descrever e analisar adequacdes curriculares para algumas Situacbes de
Aprendizagem contidas nos Cadernos do Professor e do Aluno da rede estadual, referentes ao
sexto e ao sétimo ano do Ensino Fundamental, envolvendo a tematica da Cartografia,
apontada pelos proprios professores da area, durante esta pesquisa; b) verificar a opinido do
professor sobre a aplicacdo das adequacdes em sala de aula; ¢) construir, como produto final,
um material de apoio ao professor de Geografia com as propostas de adequacgdes para 0s anos
indicados, como forma de auxiliar e proporcionar mais alternativas para a construcao de aulas
mais inclusivas. O resultado apontou que a inclusdo ainda é considerada, pelo professor de
Geografia, uma dificuldade, tendo em vista que ndo se sente preparado para receber o0s
estudantes do Publico-Alvo da Educacdo Especial e, muito menos, acredita estar apto para
adequar o conteudo curricular. Sobretudo, ao pensar na diversidade de uma sala inclusa, este
estudo demonstrou, apds aplicacbes das adequacBes, que, mudancas metodoldgicas sao
necessarias e possiveis de serem realizadas quando se considera os principios do Desenho
Universal para Aprendizagem. Considerou-se fundamental, mais pesquisas na area, pois,
embora as adequacOes aplicadas nesta pesquisa tenham sido benéficas para a inclusdo dos
estudantes durante as aulas, o contexto escolar em relacdo ao ensino da Geografia ainda
demonstra a necessidade de mudancas, no que se refere as caréncias na formacéo inicial do
professor, nas orientacfes especificas, na estrutura fisica e nos materiais/recursos, além da
ineficiéncia ou inexisténcia de planejamento entre profissionais do ensino comum e da
Educacdo Especial. Por esta razdo, mesmo que ndo garanta a melhoria da qualidade de ensino
da Geografia, espera-se, a0 menos, que este estudo tenha problematizado a tematica, ao passo
de afirmar que todos tém a capacidade para aprender quando o ensino ofertado considera as
potencialidades e as caracteristicas de cada um.

Palavras-chave: Educacdo Inclusiva. Ensino. Geografia. Cartografia. Desenho Universal
para Aprendizagem.



ROQUEJANI, Ticiana Couto. The teaching of Geography with curricular adaptations in
inclusive classrooms of the Elementary School - Final years. 2018. 214f. Dissertation
(Masters in teaching in Basic Education), Faculty of Sciences, UNESP, Bauru-SP, 2018.

ABSTRACT

The right to access, retention and learning in schools for students with disabilities has been a
field of many debates. However, the fact is that large barriers still need to be overcome in
terms of educational inclusion with accessibility and quality. The focus of the present work is
the approach used by Geography teachers in elementary schools (final years) while
developing course syllabuses, facing the prospect of inclusive education. The lack of studies
on Geography teaching applied to Special Education, and above all, the ones that should
address the principles of Universal Design for Learning, have stimulated this research to
contribute to the elaboration of practices and methods of teaching Geography contents that
contemplate the singularity of each student, based on the Curriculum of the State of S&o
Paulo. Under that purpose, based on the difficulties listed by the teachers of the Sdo Paulo
State public education network, from different municipalities, the research brought the point
that Cartography would be the most difficult content to be explored in an inclusive classroom.
What has come to define the objectives of: a) to elaborate, describe and analyze curricular
adaptations for some Learning Situations that are part of the Teacher's and Student's
Notebooks of Sdo Paulo State educational network, involving subject of Cartography, pointed
out by the teachers of that very field during the development of this research; b) verify
teachers’ opinions about the application of the adjustments made in the classroom; c) build as
final product a support material for the Geography teacher with proposals for curricular
adaptations for the indicated grades, as a way to help and provide more alternatives to build
more inclusive classes. The results pointed out that inclusion is still considered a difficulty by
Geography teachers, considering that they do not feel prepared to receive the students from
Special Education, much less believe that they are able to adapt the curricular content. Above
all, when considering the diversity of an inclusive classroom, this study has demonstrated
that, after adjustments, the methodological changes are necessary and possible to be realized
when considering the principles of the Universal Design for Learning. The study has also
revealed the need for more research on this topic, because although the adaptations created
and applied in this research were beneficial to the inclusion of students during the classes, the
educational context of Geography teaching still needs improvements in observed deficiencies
in the initial training for teachers, in specific orientations, in infrastructure and in materials /
resources, besides the inefficiency or lack of planning between professionals of regular
teaching and the Special Education. Therefore, even if this study will not result in any
improvement in the quality of Geography teaching, it is at least expected that it will have
problematized the subject, while affirming that everyone has the capacity of learning when
education considers the potential and characteristics of each one.

Key words: Inclusive education. Teaching. Geography. Cartography. Universal Design for
Learning.
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15

APRESENTACAO

Com uma experiéncia de dez anos como docente na rede publica e privada de ensino,
percebo que ainda tenho um vasto caminho a percorrer, aprender e decidir sobre como me
transformar quando necessario. Atualmente sou professora de Geografia do ensino basico,
técnico e tecnoldgico da rede publica federal. Com formagdo em Geografia e Pedagogia,
acabei por trabalhar ao longo de minha historia, em todos os niveis de ensino da Educacao
Basica.

Como docente, todos os anos, encontro salas, estudantes e turmas diferentes. Nao ha
como ndo aprender algo novo, com seres humanos téo diversos dentro de um mesmo espago.

Minha pratica é testada e avaliada todos os dias. Defendo que exercer esta profissao, é
estar, constantemente em um jogo de tentativas e erros. No entanto, entre diversos erros,
encontramos acertos, e estes sdo sempre a recompensa.

Ao sair da Universidade, acreditava saber o que fazer, mas, na verdade, somente o dia a
dia tem me transformado em uma profissional de verdade. Nos ultimos anos, busquei o
desafio de pesquisar sobre a Educacdo Especial, na perspectiva da Educacdo Inclusiva. Essa
decisdo foi impulsionada por minhas experiéncias com o0 “Douglas” e, mais tarde, com o
“Lucas” no Ensino Fundamental - Anos finais - da rede estadual paulista de ensino.

Os dois estudantes com deficiéncia intelectual me fizeram perceber que meus recursos,
instrumentos e avaliacbes ndo eram totalmente satisfatorios e me impossibilitavam de
alcanca-los. Compreendi que em minhas aulas faltavam diferentes alternativas e, se ja
utilizava diferentes linguagens, precisaria de mais criatividade e conhecimento sobre novos
recursos.

Apbs alguns anos de trabalho, concluo que somente consegui me tornar uma professora
melhor quando me libertei da reproducdo de préaticas do passado, isto €, da tendéncia de
reproduzir em sala de aula o que fizeram comigo na fase escolar.

Kenski (1994), por meio de seus estudos, defendeu que

[...] os professores criam formas personalizadas de atuar em sala de aula, ndo apenas
baseadas no conhecimento do contetdo da disciplina e da metodologia de ensino

especifica, mas também de acordo com as vivéncias que tiveram e que a situacdo de
ensino em que se encontraram ajuda a recuperar (KENSKI, 1994, p.46).

~

Assim, por meio de minha pesquisa intento trazer ao “chdo” da sala de aula, alternativas e
adequagdes para o contetdo curricular da Geografia, as quais envolvam o jogo, a brincadeira,

entre outras varias metodologias para o ensino da Geografia. Tudo isso pela busca de levar o
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estudante a se interessar pelas aulas e, principalmente, torné-las acessiveis a todos, isto &,
inclusivas, para que possam aprender e tenham seus direitos assegurados.

Nessa perspectiva, meu anseio € de que as experiéncias aqui relatadas possam
demonstrar que nOSS0OS SUCESSOS OuU insucessos nos levam sempre a refletir sobre mudancas, as

quais séo sempre determinantes para sermos melhores no futuro!
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INTRODUCAO

O contexto histérico da Educacdo Especial demonstrou a importancia de se considerar o
individuo e entender suas particularidades, para, assim, organizar o trabalho pedagdgico.
Sobretudo, considerou a colaboragdo do professor da educagdo especial, essencial nesse
processo.

Hoje, o contexto é de uma Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008). Portanto, pode-se dizer que a Educacao Inclusiva (EI)
engloba a ideia de uma escola para todos, a qual considera a singularidade de cada um. Pois,
ao mesmo tempo em que pondera as necessidades especificas de cada estudante,
principalmente aqueles que sdo Publico-Alvo da Educacéo Especial (PAEE), acredita também
na capacidade que todos tém de aprender, desde que sejam dadas as condi¢des adequadas.

Inserida no contexto da El, a Educacdo Especial (EE) tem como publico-alvo, na
atualidade, os estudantes com deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e
aqueles com altas habilidades/superdotacdo. Assim, no campo educacional, a Educacdo
Especial perpassa os dois niveis da educacdo escolar: Basico e Superior. O primeiro dividido
em Infantil, Fundamental e Médio e o segundo, em cursos e programas. Portanto, a EE
consiste em uma modalidade transversal a todos os niveis e modalidades de ensino (BRASIL,
2013).

Sobretudo, mesmo que vérias acdes venham sendo empreendidas nos sistemas
educacionais, muitas ndo se desvinculam da “légica tecnicista de transmissdo, assimilacao e
reproducdo do saber, ndo resultando, muitas vezes, em mudancas de percepgdes, posturas e
praticas” (MARTINS, 2012, p. 241-242).

E nesse sentido que teorias e praticas vém sendo estudadas e desenvolvidas para que,
realmente, dentro dessas modalidades, acBes metodoldgicas venham cada vez mais
oportunizar a participacdo de todos durante o processo da aprendizagem.

Tendo por base tais concepgdes, surge no fim do século XX, nos Estados Unidos da
América, um conjunto de principios e diretrizes denominado Desenho Universal para
Aprendizagem (DUA).

Na revisdo dos ultimos vinte anos da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
DissertacOes e Banco de Teses e Dissertacfes da CAPES, de 34 estudos, versando sobre EE e
El no ensino de Geografia na Educacdo Bésica, nenhum contemplava a relacdo entre
Geografia e a proposta do DUA. Entre as tematicas que versavam 0s estudos encontrados,

estavam: a Cartografia tatil, a formagdo dos professores de Geografia para o contexto
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inclusivo, o ensino da Geografia para estudantes com deficiéncia visual, auditiva e intelectual,
em diferentes niveis educacionais. No entanto, por mais que tratassem do ensino da Geografia
para estudantes PAEE, ndo atrelavam, nesses contextos, principios especificos do DUA.

Diante desse quadro e sob 0s questionamentos constantes do que e como trabalhar os
temas geograficos e da inexisténcia de trabalhos publicados que visavam o ensino da
Geografia no Ensino Fundamental (EF) - Anos finais e que focassem o PAEE, no contexto da
proposta do DUA, esta pesquisa pretendeu desenvolver e refletir acerca das praticas e
metodologias, as quais pudessem aproximar o previsto na legislacdo ao cotidiano da sala de
aula.

Para isso, elencaram-se 0s seguintes objetivos: a) elaborar, descrever e analisar
adequacdes curriculares para algumas Situacfes de Aprendizagem contidas nos Cadernos do
Professor e do Aluno da rede estadual para o sexto e o sétimo ano do EF, envolvendo a
temaética da Cartografia, apontada pelos proprios professores da area, durante esta pesquisa; b)
verificar a opinido do professor sobre a aplicacdo das adequacbes em sala de aula; c)
construir, como produto final, um material de apoio ao professor de Geografia com as
propostas de adequac@es para 0s anos indicados, como forma de auxiliar e proporcionar mais
alternativas para a construcdo de aulas mais inclusivas.

O foco deste trabalho foi a Cartografia pelo fato dos proprios professores de Geografia,
por meio das entrevistas semiestruturadas na primeira fase desta pesquisa, identificarem esse
tema como um dos mais dificultosos de se desenvolver em um contexto inclusivo.

H& quase trinta anos, varios estudos vém sendo desenvolvidos dentro da chamada
Cartografia escolar, na procura de demonstrar a relevancia de se associar cada vez mais as
duas ciéncias, isto é, Geografia e Cartografia. Entre os inimeros trabalhos realizados no
ambito da Cartografia escolar, ao alinhar o ensino da Cartografia ao contexto inclusivo no
Brasil, a Cartografia tatil se destaca. A area de estudo traz possibilidades e meios para que 0s
contetdos da Geografia sejam trabalhados com todos os estudantes, tendo eles deficiéncia
visual ou ndo. Autores, como: Almeida (1993), Sena (2002, 2009), Loch (2008), Carmo
(2009), Arruda (2014) e Jorddo (2015), através de seus trabalhos, representaram e reforcaram
a ideia de que é possivel ensinar mapas aos estudantes com deficiéncia.

Esses exemplos de estudos da Cartografia tatil deram respaldo as concepgdes de que
adaptar materiais para as aulas € indispensavel no sentido de envolver todos os estudantes no
contexto das aulas.

Aliado a isso, o fato de que o professor do EF - Anos finais - recebe, todos os anos,

estudantes com ou sem deficiéncias, trouxe também a preocupacdo de se pensar no
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planejamento de adequacOes curriculares que envolvessem principios que englobassem tanto
técnicas da Cartografia tatil, quanto outras metodologias para, entdo, abarcar diferentes
formas de representacdo e acdo durante as aulas, as quais envolvessem as perspectivas do
DUA.

N&o somente no ensino da Geografia, estudos sobre adequacOes curriculares, como de
Camargo (2012), na area da Fisica, também contribuiram para demonstrar que até mesmo
recursos considerados bem simples, quando trazidos para a sala de aula, para atender a
diversidade, sdo benéficos e garantem a aprendizagem dos estudantes, com ou sem
deficiéncia.

Sendo assim, este trabalho, além de planejar e aplicar adequacGes das Situacdes de
Aprendizagem do Curriculo de Geografia do estado de S&o Paulo (SP), do EF - Anos finais -
delimitou escolher conteudos referentes ao tema da Cartografia, inseridos dentro desse mesmo
curriculo para 0s sextos e sétimos anos.

Para isso, o primeiro capitulo apresenta uma discussao sobre a perspectiva da educacao
inclusiva, assim como traz um breve levantamento das pesquisas brasileiras dos Gltimos anos,
que relacionaram o ensino da Geografia com o contexto inclusivo.

O segundo capitulo é responsavel por focar nos conceitos das adaptacdes e adequacdes
curriculares e estrutura do DUA, além de discutir sobre algumas concep¢des acerca da
construcdo do atual Curriculo do estado de SP, visando, ainda, destacar alguns preceitos da
Cartografia escolar e o PAEE.

Logo, o terceiro e o quarto capitulo retratam os procedimentos metodoldgicos que
construiram esta pesquisa, que delinearam o processo da aplicacdo de adequacbes para O
ensino da Cartografia nas aulas de Geografia e o produto final, um material de apoio para os
professores denominado “Cartografia para Todos: Situagdes de Aprendizagem na disciplina
de Geografia com adequacdes para uma sala inclusiva de Ensino Fundamental - Anos finais”.

Finalmente, no quinto capitulo sdo apresentados os resultados deste estudo, nos quais
estdo as percepcdes dos professores de Geografia e da Sala de Recursos (SR) sobre seus
contextos escolares, no que se refere ao processo de inclusédo, além de retratar as opiniées dos
estudantes e professores envolvidos nas aplicacOes das adequagdes em sala de aula. Neste
capitulo ainda estdo evidenciadas as dificuldades e facilidades percebidas pela pesquisadora

durante elaboracéo e aplicacdo da pesquisa. Ficando por Gltimo, as considerages finais.
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1. EDUCACAO INCLUSIVA E O ENSINO DA GEOGRAFIA

Diante da necessidade de se mudar paradigmas dentro das escolas brasileiras no que se
refere a politica e a préatica da inclusdo, assim como nas outras ciéncias, a integracao entre 0s
conceitos da El e o ensino da Geografia torna-se cada vez mais um imperativo, tanto nas
discussdes académicas, quanto na dindmica da organizacéo do cotidiano escolar.

De um lado, as determinacdes legais exigem que todos os estudantes estejam dentro da
sala de aula, por outro, um sistema educativo, pré-existente, demanda mudancas estruturais e
capacitacdo profissional para lidar com toda a diversidade do alunado.

Mais especificamente, quando se refere ao ensino da Geografia, em todo esse contexto
inclusivo, a discussdo sobre as praticas pedagdgicas que promovam a aprendizagem de todos,
permanece ainda sendo um vasto campo a ser explorado.

Portanto, o objetivo deste capitulo é apresentar a discussdo sobre os aspectos que
envolvem o conceito da El e as concepgOes que permeiam, atualmente, o ensino da Geografia

em salas inclusivas.

1.1. O conceito da Educacéo Inclusiva

O conceito de EI é impulsionado pelo intuito de garantir o cumprimento do direito de
igualdade, em que o acesso a uma educacao de qualidade é fornecido a todos, sem distingdo
das caracteristicas étnico-culturais, fisicas, intelectuais, psicoldgicas, entre outras.

Porém, entre os varios questionamentos sobre tal educacdo esta: os educadores sdo 0s
principais participantes do processo de construcdo e evolucdo da perspectiva inclusiva? O
que, realmente, entende-se por inclusdo?

Cury (2002, p.168) defende que analisar a educacdo basica no Brasil desde a
Constituicao de 1988, implica em considerar os preliminares, isto €, o “pacto federativo, a
desigualdade social, as ligagdes internacionais e a propria nogdo de educagdo basica”. Logo,
pensar sobre educacdo, sobretudo, EIl, requer um olhar sobre o contexto historico que a
construiu.

Discute também que varios sdo os determinantes para que a educacdo no Brasil ainda
ndo tenha atingido um alto nivel de qualidade. Mesmo que, no ambito do acesso e
democratizagdo as mudancas sejam bem visiveis.

Quanto a historia da EE, de acordo com Miranda (2003), a fase de negligéncia ou

omissdo, em outros paises, teria se arrastado até o século XVII, enquanto no Brasil foi
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estendida até a década de 50 do século XX, quando o governo federal assume seu dever em
relacdo ao atendimento educacional aos individuos com deficiéncia (MANTOAN, 2016). Até
esse periodo, no ensino comum, as agdes ocorriam de forma isolada para pessoas com
deficiéncias visuais, auditivas e fisicas, descartando, assim, outros grupos, como de pessoas
com transtornos globais do desenvolvimento (TGD).

Jannuzzi (1992) destaca que o atendimento educacional nas escolas comuns as pessoas
com deficiéncia intelectual somente ocorreu devido as demandas financeiras, isto &, de
reducdo de gastos publicos, uma vez que evitaria as despesas em instituicbes especializadas.
Por outro lado, em uma perspectiva social e de direitos, o atendimento nas escolas comuns
inicia para além do financeiro, ou seja, oportuniza a escolarizacdo para promover o

desenvolvimento e a garantia de acesso.

1.1.1. O que se entende por inclusdo escolar?

Muitas sdo as definicdes sobre o que de fato € inclusdo e de como ela deveria ocorrer.
Para Mantoan (2016, p.6), existe uma diferenga entre “o especial da educagio e o especial na
educacdo”. O primeiro refere-se a uma inclusao total e incondicional do sujeito a escola, que
tem a capacidade de atender a qualquer pessoa, seja ela com deficiéncia ou ndo. Por outro
lado, o segundo conceito estaria vinculado a ideia operacional de que o ambiente educacional
deve receber os estudantes com suas diferencas para atender as demandas documentais, no
entanto, o estudante deve adequar-se as condi¢cdes da escola para manter-se no processo,
demonstrando ser, assim, uma integracdo parcial do individuo.

Para Demo (2016) é preciso sair da preocupacdo com a deficiéncia e colher informacgoes
sobre as reais necessidades educacionais do estudante para que a inclusdo, de fato, aconteca.
lanes (2016) acredita que as especificidades de cada um devem ser reconhecidas para que
ocorram as intervencdes necessarias e, assim, a EE passe a ser parte constituinte da educacéo
comum.

Ao utilizar o termo educacdo inclusiva, uma maior populacdo é abrangida, pois ndo se
restringe apenas ao PAEE, mas a todos com necessidades educacionais individuais
(MENDES, 2015).

Nunes e Madureira (2015) definem que a pedagogia inclusiva envolve garantir acesso,
pleno desenvolvimento e participacéo, alem de acreditarem no principio de que a capacidade
de todos para aprender pode mudar e ser cada vez melhor. Sendo assim, as aulas devem dar

condigdes e oportunidades para isso.
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A educagdo, além de ser um direito fundamental adquirido, traz ao ser humano a
oportunidade de buscar outros direitos, 0s quais podem néo ser garantidos de fato. Com isso,
varias perspectivas sobre a inclusdo de todos nesse processo vém sendo ponto de partida para
inimeras discussoes teoricas.

Falar das perspectivas inclusivas para 0 ensino requer pensar nos aspectos conceituais,
pedagogicos e politicos que envolvem uma sociedade.

Quanto aos aspectos conceituais, o termo educacdo inclusiva vem dar origem a
maultiplas interpretac6es. Para Capellini e Rodrigues (2009) a El

E uma proposta de resisténcia contra a exclusdo social que, historicamente, vem
afetando grupos minoritarios e que € caracterizada por movimentos sociais que

visam a conquista do exercicio do direito de acesso a recursos e servicos da
sociedade (CAPELLINI, RODRIGUES, 2009, p.355).

Logo, o compromisso da escola inclusiva é de promover mudancas estruturais dentro da
sociedade, tendo em vista o fim das barreiras discriminatorias, perpassando toda e qualquer
diferenga dentro do ambiente escolar.

Ruiz (2015), ao tratar da atencéo a diversidade no contexto escolar, define que a escola
inclusiva entende educacdo como um instrumento para compensar as desigualdades sociais e
culturais entre os estudantes. Caiado (2009) afirma que a incluséo ainda é tida como um mito
para a resolucéo de problemas e conflitos da realidade escolar.

No entanto, é inegavel que ela consiste em um processo de inovagdo, pois a escola, a
partir dessa concepc¢do ha de desenvolver novas respostas didaticas capazes de estimular e
potencializar a participacdo de todos.

Para Mendes (2015, p.10), essas novas respostas fazem parte dos aspectos pedagogicos
da incluséo escolar e ndo sdo “algo que simplesmente acontece espontaneamente, mas requer
pensamento cuidadoso e bastante preparo”.

Nessa perspectiva, Sacristan (2013), ao discutir sobre a educa¢do do homem em sua
totalidade, defende que, independentemente de seu desenvolvimento ou ritmo de
aprendizagem, todos devem participar do processo educativo por meio de alternativas
diferenciadas. As quais sdo também chamadas de praticas inclusivas, porém, para serem
criadas novas agdes, de acordo com Arroyo (2007), velhas crengas sobre a capacidade de
aprender deveriam ser superadas. O autor afirma que

A medida que passamos a entender mais sobre os processos de aprender 0s
curriculos, o qué ensinar e como adquirem novas dimensdes. A questdo nuclear
deixa de ser o que ensinar, como ensinar, CoOmo organizar 0s conhecimentos, porém,

tendo como pardmetro os processos de aprendizagem dos educandos em cada tempo
humano, tempo mental, cultural. As Idgicas do aprender humano passam a ser
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determinantes do ordenamento dos conteldos do ensinar. Somos obrigados a
repensar e superar as tradicionais ldgicas centradas em uma suposta ordem
precedente, hierarquizada e segmentada dos conhecimentos e somos obrigados a
perguntar-nos pela logica em que toda a mente humana aprende (ARROYO, 2007,
p.35).

Sob essa mesma Gtica das inumeras reformas necessarias para que a escola seja para
todos, e a importancia de um novo olhar sobre fazer pedagdgico e os direcionamentos dos
curriculos, Mantoan (2016) declara que

[...] a elaboracdo e execucdo de curriculos, em todos os niveis de ensino, implicam
em interacdo e ndo mais em distribuicdo e transmissdo do saber por via unilateral e
hierarquicamente direcionada, do professor para o aluno. Ambos podem e devem ser

coautores dos planos escolares, compartilhando todos os seus atos, do planejamento
a avaliacdo, e respeitando-se mutuamente (MANTOAN, 2016, p.9).

Logo, quando o estudante passa a ser ponto central da construcdo dos parametros do
processo de aprendizagem, passamos a seguir a l6gica de que todo mundo aprende.

Entretanto, para isso, faz-se necessario considerar também os aspectos politicos, 0s
quais envolvem as politicas norteadoras para a formacdo, estruturacdo e efetivacdo das

praticas inclusivas.

1.2. O ensino da Geografia no contexto inclusivo

Os estudos atuais (MENDES; ALMEIDA, 2012; ZANATA, 2011; ALMEIDA, 2011;
PUREZA, 2012) sobre o trabalho do professor em sala de aula, pensando em um contexto
inclusivo, revelam-nos que ainda ha muitas caréncias e defasagens quanto a formacdo
continuada do professor de ensino regular, o qual, inclusive, sofre com a falta de formacéo
inicial para atender esse tipo de publico alvo. Além disso, a falta da inser¢do de um ensino
colaborativo nas escolas e outras probleméticas que envolvem o atendimento educacional
especializado (AEE), como a falta de condi¢des estruturais e de planejamento coletivo na
comunidade escolar para o atendimento especializado ressaltam a importancia de proposicdes
para melhorar a préatica pedagogica. De acordo com Mendes e Vilaronga (2014)

E por isso que para se discutir inclusio escolar € preciso pensar antes de tudo em
melhorar a escola e o0 ensino para todos os alunos. E preciso melhorar a qualidade do
ensino comum para poder se avaliar o quanto essa escolarizacdo qualificada na

classe regular pode fazer pela educacdo de criangas com necessidades educacionais
especiais [...] (MENDES;VILARONGA, 2014, p.37).

Partindo dessa perspectiva, percebe-se que h& grande preocupacdo académica em

discutir a tematica, porém, ainda estd em construcdo o cenario de novas alternativas para
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melhoria das condig¢des de ensino e aprendizagem dos estudantes, considerando a diversidade

encontrada em sala de aula.

Melchiori et. al. (2009) defendem que

A diversidade humana contribuiu para a melhoria da qualidade da educacéo, uma
vez que enriquece os processos de aprendizagem e convivéncia. Todos ganham,
pois, criancas com deficiéncia convivem com modelos enriquecedores e
desafiadores e as criangas ditas normais, aprendem, desde cedo a lidar com as
diferengas (MELCHIORI et. al., 2009, p.57).

Para isso, deve-se pensar nas diferencas e buscar novas alternativas no cotidiano
escolar, de maneira a propor um processo de ensino e aprendizagem, compreensivo e aberto
(RUIZ, 2015), buscando ensinar o que realmente é significativo, de maneira a colaborar com a
autonomia de cada um, despertando o sentido social da aprendizagem, a qual permite que o
grupo heterogéneo possa gerir suas diferencas através das capacidades de cada um
(PEREIRA; SANCHES, 2013).

Logo, além de enriquecer os processos e melhorar as questdes que permeiam a
socializacdo, a Geografia como disciplina obrigatoria deve atingir varios objetivos, entre eles,
despertar no estudante a capacidade de interpretar de forma critica a realidade a qual esta
inserido (SACRAMENTO, 2007).

Sabe-se, sobretudo, que o curriculo de Geografia do EF - Anos finais - na perspectiva da
El ainda é um campo de novos debates.

O fato é que, o professor de Geografia em sua préatica diéria, assim como 0s outros
especialistas do nivel de Ensino da Educacdo Basica em questdo, encontra dificuldades em
relacdo a quais adequacdes realizar em suas sequéncias didaticas quando se tem estudantes
com deficiéncia em suas classes comuns.

Cardoso et. al. (2012), ao discutirem sobre os saberes profissionais na perspectiva de
Tardiff (2004), propuseram que

No exercicio cotidiano de sua funcdo os professores vivem situacdes concretas a
partir das quais se faz necessario habilidade, capacidade de interpretacdo e
improvisagao, assim como seguranca para decidir qual a melhor estratégia diante do
evento apresentado. Cada situagdo ndo é exatamente igual a outra, mas guardam
entre si certas proximidades que permitem ao professor, entéo, transformar algumas
das suas estratégias de sucesso em alternativas prévias para a solugdo de episddios

semelhantes, no sentido de desenvolver um habitus especifico a sua profissdo.
(CARDOSO et. al., 2012, p. 3-4).

Por isso, 0 ajuntamento de informagdes e abordagens de como se trabalhar, isto €, como
o professor pode planejar, adequar e aplicar novas praticas de ensino dos conteddos,

considerando estratégias que possam colaborar com 0s objetivos reais da El, tornam-se de
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total importancia assim como novas alternativas na tomada de decisdo do professor frente as
diversas situacdes cotidianas durante suas aulas.

Para isso, foram buscados estudos ja realizados no Brasil que integrassem a tematica da
inclusdo e o ensino de Geografia. Durante o més de abril de 2017 foram pesquisados na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD)?, Banco de Teses e Dissertacdes
da CAPES? e Portal de Periodicos da CAPES?, trabalhos realizados nos Gltimos vinte anos.
Entre os descritores utilizados para a pesquisa estavam: Geografia e Inclusdo; Geografia e
Educacdo Inclusiva; Geografia e Educagdo Especial; Geografia e Adaptacdes Curriculares;
Geografia e Desenho Universal para Aprendizagem; Cartografia e Educacdo Especial.

Apbs o levantamento, os trabalhos foram divididos de acordo com suas categorias,
como Cartografia tatil, formacdo de professores de Geografia para inclusdo de estudantes
PAEE, o ensino de Geografia para estudantes com deficiéncia visual, auditiva, assim como
com outras deficiéncias. Para facilitar a analise do quantitativo desses estudos, 0 Quadro 1 foi
criado para representar, além das categorias das linhas de pesquisas, 0 ano de concluséo, a

modalidade, os autores e titulos de cada trabalho encontrado.

! Disponivel em: <http://bdtd.ibict.br/vufind/>. Acessado em: abr. 2017.

2 Disponivel em: <http://bancodeteses.capes.gov.br/banco-teses/#/> Acessado em: abr. 2017.

30s periddicos encontrados estdo de acordo com o documento disponivel na Plataforma Sucupira. Disponivel
em:<https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/veiculoPublicacaoQualis/listaConsultaGeralP
eriodicos.jsf >. Acessado em: abr. 2017.
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O cenério apontado por este quadro é composto de pesquisas recentes, em grande parte,
dissertacOes datadas posteriormente a publicacdo da Politica Nacional da Educacdo Especial
na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, em 2008. No entanto, essa realidade ndo desabona o
fato de existirem, desde a década de 1990, pesquisas relacionadas a Cartografia tatil, por
exemplo, envolvendo a inclusdo dos estudantes PAEE, como de Almeida (1993) e Sena
(2002), as quais, mesmo ndo sendo publicadas em plataformas digitais, contribuem com 0s
pressupostos de uma Geografia mais inclusiva.

As pesquisas aqui analisadas foram selecionadas a partir das palavras-chaves e da
andlise de seus resumos, devendo, esses ultimos, conter a relacdo entre: contextos inclusivos e
0 ensino da Geografia ou o ensino da Cartografia para os estudantes do PAEE.

Por meio desse levantamento, pdde-se observar, entdo, que, mesmo tratando sobre o
ensino da Geografia ou Cartografia em um contexto inclusivo, os autores se referiam a uma
deficiéncia especifica ou a preparagdo do professor. Assim, no Brasil, pelos meios
pesquisados, até o periodo de busca, ndo foram encontrados trabalhos que englobassem a
disciplina geografica e os principios do DUA, o que vem representar a vastiddo do campo
ainda a ser explorado dentro da tematica, por mais que 0 quantitativo de pesquisas na area
venha aumentando, gradativamente.

Para completar a revisdo da literatura recorreu-se aos artigos publicados no Portal de
Periddicos da CAPES entre os meses de abril e maio de 2017, utilizando os descritores:
Geografia, Cartografia, Inclusdo, Educacdo Especial, Educacdo Inclusiva, Adaptactes
Curriculares e Desenho Universal para Aprendizagem. Combinados de dois em dois,
encontrou-se muitos artigos que se repetiam, no entanto, totalizaram 200 artigos diferentes.

A partir dai, ao considerar apenas os artigos publicados em periddicos qualificados
como com Qualis Al, A2, B1, B2, selecionou-se apenas aqueles que contemplavam em seus
resumos a integracao entre: o ensino da Geografia ou da Cartografia aos contextos da EE ou
da EI.

Apobs a leitura dos resumos, encontrou-se apenas cinco artigos que se enquadravam
nesse critério. A Figura 1 representa quantos desses cinco artigos apareceram em cada

combinacgéo de descritores.
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Figura 1. Trabalhos publicados em Periddicos da CAPES de 2009 a 2015
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1

0 T 1

Geografia e Geografia e Geografia e Geografia e Geografia e Cartografia e
Educacdo Educacdo Adaptacgdes Inclusdo Desenho Educacdo
Inclusiva Especial Curriculares Universal para a Especial
Aprendizagem

Fonte: Portal de Periddicos da CAPES, com organizacdo da prépria autora

Ao serem identificados com artigos compativeis ao foco deste estudo, esses cinco

artigos foram lidos na integra e descritos, sistematicamente, a seguir:

1)

2)

“Cartografia através de modelos tateis: uma contribuicdo ao ensino de deficientes
visuais” (LAHM et. al., 2010): O artigo traz um relato de pesquisa e uma revisao
bibliografica sobre a cartografia tatil para o ensino de estudantes com deficiéncia
visual. Trata também sobre o surgimento da cartografia tatil como possibilidade de
retorno ao concreto para aqueles que realmente necessitam disso para perceber o
mundo e quem, por muitas vezes, ndo pode ser atendido totalmente pelos recursos
digitais. Como discussdo final, evidencia que a Cartografia Tatil ainda é um
recurso didatico pouco divulgado e utilizado em sala de aula, no entanto, afirma
que ela é inerente ao processo de inclusdo. Para isso, é necessario que as
instituicOes de ensino superior de Geografia tenham que investir em uma formagao
de qualidade aos professores dessa area.

“Grafico tatil: A possivel forma de informagdo e inclusdo do deficiente visual”
(ANDRADE; SANTIL, 2011): O artigo buscou demonstrar a importancia do
gréfico tatil para estudantes cegos do 6° ano das escolas estaduais de Maringa-PR,

aléem de avaliar as técnicas de constru¢cdo do material e analisar a leitura do



3)

4)
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mesmo. Diante das observagdes técnicas e avaliagdes do material, conclui-se que
os graficos e mapas tateis fazem parte do ensino da Geografia, mas que 0s
materiais utilizados nesse ensino necessitam de aprimoramento e de utilizacéo
cotidiana, pois segundo 0s autores, 0s estudantes avaliados ndo detinham afinidade
com o material devido a falta de prética e de alfabetizagdo cartogréfica.

“A Geografia Escolar e as Experiéncias Educativas de Estudantes com Cegueira”
(CHAVES, 2011): O artigo se propbs a identificar as atuais metodologias de
ensino realizadas durante as aulas de Geografia e as condi¢cdes dos materiais
adaptados aos estudantes com cegueira na regido metropolitana de Florianopolis.
Esta pesquisa concluiu que os recursos didatico-pedagogicos utilizados atualmente
no ensino de Geografia no Brasil, mostram-se defasados e ineficientes para
estudantes com deficiéncia visual. Entre os resultados estavam a grande utilizacéo
do livro didatico nas aulas da disciplina, e a concep¢do pelos estudantes com
deficiéncia visual de que o os recursos oferecidos sdo parcialmente ou
insuficientes para atender as suas necessidades. Além disso, o trabalho evidencia a
falta de aulas praticas, mesmo quando existam outros recursos para isso, Como por
exemplo, laboratérios de ensino.

De acordo com o artigo, maquetes eram inexistentes nas escolas, assim como
havia grande caréncia de materiais adaptados ou computacionais nas aulas de
Geografia, demonstrando que a realidade estd bem distante do que prevé a
legislacdo. E ainda lembra que a escassez desses materiais, em 80% das escolas
pesquisadas, influencia sobremaneira o ensino de Geografia e, consequentemente
da Cartografia.

“A cartografia nos estudos do meio ambiente: por uma préatica bilingue visando a
inclusdo dos alunos surdos” (ARAUJO; FREITAS, 2012): O artigo retrata uma
pesquisa-acao, com estudantes surdos do quinto ano do EF, a qual buscou construir
sequéncias didaticas, utilizando-se da Cartografia para se trabalhar a tematica dos
problemas ambientais urbanos. Foram utilizados recursos, como: quebra-cabega,
fotografias, desenhos, mapas, globos, maquetes, imagens orbitais, fotos aéreas e
trabalho de campo. E como resultado demonstrou que préaticas e metodologias
estdo longe de um modelo Unico, mas defende que é primordial, o professor
explorar o campo visual, assim como aprender a cultura e a lingua dos ndo-
ouvintes. Além disso, destaca a Cartografia como um importante instrumento de

percepcao do espaco vivido e de conhecimento do tempo e do espaco.
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5) O processo de inclusdo de alunos surdos nas escolas sob o ponto de vista do
professor de Geografia (FONSECA; TORRES, 2013): O artigo trata do processo
de inclusdo de estudantes surdos nas escolas sob o ponto de vista do professor de
Geografia. Neste trabalho, ndo somente se considerou as praticas pedagogicas do
professor da disciplina em escolas publicas do Brasil, mas também a relacdo entre
professor-aluno-intérprete. Sobretudo, o trabalho finaliza com possiveis propostas
para a melhoria da qualidade do ensino em se tratando da inclusdo dos estudantes

surdos.

Ao analisar esses artigos, percebeu-se que, principalmente, a Cartografia vem
despontando como instrumento a ser utilizado para o ensino do espaco geografico e para o
processo de inclusdo nas aulas de Geografia. No entanto, os cinco trabalhos aqui descritos sdo
especificos ao abordar o ensino de Geografia para um tipo de deficiéncia. Trés tratavam sobre
0 ensino dos conceitos geograficos para estudantes com deficiéncia visual através da
Cartografia Tatil e os outros dois, para estudantes com surdez. Além disso, discutiam sobre a
formacéo do professor, suas concepcdes em relacdo a deficiéncia e as caréncias de adaptacdes
para o PAEE nas escolas de educac¢éo bésica.

Néo foi identificada, portanto, nenhuma pesquisa durante esse periodo, nesse portal, que
descrevesse 0 ensino da Geografia ou da Cartografia em um contexto inclusivo, considerando
os principios do DUA. Nem ao menos, que evidenciassem os beneficios das adequacGes
curriculares, ndo somente para 0 PAEE, mas para todos os estudantes dentro das salas de
aulas do ensino comum.

E perceptivel que, no Brasil, as caréncias ainda sdo muitas no que se refere a formacéo
de professores qualificados para o trabalho com todas as especificidades em sala de aula,
assim como é recente a quantidade de pesquisas e trabalhos cientificos que se propdem em
abordar o ensino de Geografia na perspectiva de uma EI.

Sobretudo, ndo se pode deixar de destacar que trabalhos vém sendo realizados em salas
de aulas e em laboratdrios de pesquisa com o objetivo de incluir estudantes com deficiéncia,
por meio da mudanca de praticas e procedimentos metodolégicos.

Em relacdo ao ensino da Cartografia por meio da ciéncia geogréfica, sabe-se, pela
literatura, que a maior parte dos estudantes, tendo eles deficiéncia ou ndo, chegam aos ciclos
finais do EF sem estar cartograficamente alfabetizados (CAVALCANTI, 2002; KAECHER,
2006; SIMIELLI, 2009; PASSINI, 2012; OLIVEIRA L, 2014).
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Dai a importancia do surgimento de mais pesquisas, como esta, que integrem ou
oportunizem a discussdo no ambito do ensino da Geografia e da Cartografia, das adequacoes
curriculares para o PAEE e os principios do DUA. Uma vez que todos, ndo somente aqueles
com deficiéncia, demonstram particularidades e necessidades especificas para a

aprendizagem.
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2. ADEQUACOES CURRICULARES E O DESENHO UNIVERSAL PARA
APRENDIZAGEM

As mudancas metodoldgicas no ensino de qualquer ciéncia dentro do contexto inclusivo
permeiam o que denominamos de adequacdes, adaptacGes ou flexibilizagbes curriculares.

Sendo assim, na perspectiva de se trabalhar o curriculo de forma flexivel, com métodos,
materiais e avaliagdes que visam eliminar barreiras e inserir a todos no processo de ensino e
aprendizagem, surge no final do século XX, uma nova conceituacdo de um conjunto de
principios metodoldgicos chamado de “Universal Design for Learning” (UDL) ou em
portugués, “Desenho Universal para Aprendizagem” (DUA).

Por isso, este capitulo, além de ter como objetivo a contextualizacdo das adequacdes
curriculares na ciéncia geografica e a discussdo sobre alguns pontos das propostas curriculares
para o ensino de Geografia do EF - Anos finais -, visa incluir, nesse cenario, quais podem ser
as contribuigdes trazidas pelo DUA para a sala de aula, nos dias atuais.

Inicialmente, trata dos conceitos e principios das adequacdes curriculares, assim como
retrata os principios do DUA, chegando a um breve relato sobre o curriculo de Geografia para
0 EF - Anos finais - no Brasil e no estado de SP, sem deixar de dialogar, ao final, aspectos

relacionados a Cartografia escolar.

2.1. Conceitos e principios das adequaces curriculares

Uma escola inclusiva precisa ser retratada em seu curriculo e na estruturacdo de seu
Projeto Politico Pedagodgico (PPP). Zanata (2014, p.4) defende que, respeitar a diversidade €
ter igualdade com equidade, sendo assim, a constru¢cdo do PPP deve estar respaldada no
compromisso de trazer “reflexdo critica e libertacdo de paradigmas”.

Por isso, é importante que a escola crie uma cultura de fortalecimento da coletividade e
dos principios inclusivos previstos pelas politicas publicas, para que eles estejam refletidos
em seu PPP.

Quanto ao curriculo, este proporciona informacgdes concretas sobre o0 que ensinar e
qguando avaliar, de modo a permanecer sempre aberto a novas discussdes de como
efetivamente coloca-lo em pratica (COLL, 1996).

Para ocorrer tal efetivacdo, toda e qualquer acdo diferenciada deve estar prevista em
um projeto pedagdgico que acompanhe todas as modificacBes legais, historicas e culturais,

além de ser construido a partir do pensamento de todos os envolvidos.
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Pode-se dizer entdo que, quando o curriculo, atrelado a organizagdo do PPP da escola,
configura-se democratico, dando autonomia para que a comunidade escolar possa flexibiliza-
lo e defini-lo de acordo com as suas prioridades, 0 processo de inclusdo é fundamentalmente
favorecido.

Para isso, no campo de estudo da EE surgem os conceitos de adaptacoes,
flexibilizacGes e adequagdes do curriculo. Esses termos obtém inimeras defini¢6es por todo o
mundo. E, ao mesmo tempo em que ndo podem ser considerados sinbnimos, chegam a um
unico objetivo: a eliminacdo de barreiras fisicas, arquitetbnicas, metodoldgicas e
comunicacionais que envolvem a acessibilidade curricular.

Para Minetto (2008), a flexibilizacdo do curriculo pode ser interpretada como
adaptacdo e abrange toda a organizacdo de estratégias que ajudem, facilitem e promovam a
aprendizagem do estudante, independente da dimensdo, isto €, por menor que seja a
modificacdo, ela é considerada uma adaptacé&o.

Leite (2008) defende que a terminologia adaptacdo pode ser interpretada como
flexibilizacdo, uma vez que pressupbe a existéncia de alteracbes e/ou modificacdes no
processo educacional essencialmente no ambito curricular.

No entanto, Fonseca (2011), com base em outros estudos tedricos demarca uma
diferenciacdo conceitual dos termos flexibilizacdo, adequacdo e adaptagdo. Traz as
flexibilizacbes como alteragdes nas estratégias das préaticas pedagdgicas que mantém o
planejamento curricular por meio dos conteidos e objetivos e as adequag¢Ges como a¢bes que
alteram os contetdos, objetivos, recursos e praticas, visando a necessidade de cada estudante,
isto €, configuram atividades individualizadas que permitem o acesso ao curriculo. Além de
destacar que as adaptacOes focalizam a organizagéo escolar, envolvendo, tanto mudancas nas
condicdes estruturais, como proprio o planejamento curricular para determinado estudante.

Ainda sobre a conceituacdo das adaptacdes curriculares, Oliveira e Machado (2007)
declaram que elas envolvem modificacdes organizativas nos objetos e conteldos, nas
metodologias e na organizacdo didatica, assim como no tempo, filosofia e estratégias de
avaliacoes.

Switlick (1997) diferencia adaptactes e modificages/diferencia¢des, demonstrando que
adaptacdes sdo mais proeminentes do que modificacOes, e que envolvem mudancas na
dificuldade conceitual e no método de instrucdo. Por esse motivo, as adaptacdes, segundo o
autor, consomem mais tempo do professor e raramente afetam apenas um aspecto da sala de

aula, como, por exemplo, selecionar apenas um ou mais conceitos basicos de uma unidade,
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mudar conteudo, modificar a dificuldade, algumas questdes, atividades e prova. Assim como
as chamadas acomodacdes se referem a categoria geral que inclui todas acima.
Galve e Trallero (2002) definem de acordo com as normativas da Espanha, que
As adaptagBes se concebem como um instrumento cujo objetivo é o de tratar de
alcangar o avango no desenvolvimento geral de cada pessoa. Em sentido amplo, o

marco de referéncia das mesmas &, pois, o curriculo ordindrio (GALVE;
TRALLERO, 2002, p.126).4

Ainda sobre a conceituacdo na legislacdo atual espanhola, adaptacdes curriculares
supdem um conjunto de ajustes ou modificacdes nas estratégias didaticas que, na medida do
possivel, melhoram as condicGes de aprendizagem em cada area de conhecimento.

O processo histérico da legislacdo e das normativas no Brasil sobre as adaptagdes
curriculares se iniciou a partir do final da década de 1990, entre os principais documentos
estao:

e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), de 1996. A qual em seu
artigo 59, inciso I, descreve: “Os sistemas de ensino assegurarao aos educandos necessidades
especiais: | — curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos
para atender as suas necessidades”; (BRASIL, 1996).

e 0s Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), publicados pelo MEC, em 1998, que
especificamente citaram sobre

[...] estratégias e critérios de atuagdo docente, admitindo decisdes que oportunizem
adequar a acdo educativa escolar as maneiras peculiares de aprendizagem dos
alunos, considerando que o processo de ensino aprendizagem pressupfe atender a
diversificacdo de necessidades dos alunos na escola (BRASIL, 1998a, p. 15).

¢ 0 Projeto Escola Viva — Garantindo o acesso e permanéncia de todos os alunos na
escola — Alunos com necessidades educacionais especiais, publicado pela MEC/SEESP, que
no ano de 2000, nos livros 5 e 6, discutiram sobre as chamadas adaptac6es curriculares de
grande porte e adaptacdes curriculares de pequeno porte (BRASIL, 2000).

e as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Especial na Educacdo Baésica,
aprovadas pela Resolucdo n° 02 e publicadas em 2001, pela Camara de Educacdo Bésica do
Conselho Nacional de Educacdo. Neste documento, apesar da flexibilidade curricular nao ter
sido bem discutida, essa norma regulamentou propostas voltadas a educacdo de estudantes
com necessidades educacionais especiais (NEE), defendendo os curriculos adaptados e a
flexibilizagdo da organizagéo e do funcionamento da escola. A resolucdo ainda citou que para

ocorrer a democratizagdo do ensino, os sistemas educacionais devem garantir

4 Traducéo prépria do texto.
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[...] flexibilizagBes e adaptagdes curriculares que considerem o significado pratico e
instrumental dos conteidos basicos, metodologias de ensino e recursos didaticos
diferenciados e processos de avaliagdo adequados ao desenvolvimento dos alunos
que apresentam necessidades educacionais especiais, em consonancia com o projeto
politico pedagogico da escola (BRASIL, 2001, p.2).

e 0s Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) — Adaptacdes Curriculares em Acao,
documento elaborado pela Secretaria de Educacdo Especial, do Ministério de Educacéo
(SEESP/MEC), publicado em 1999 e reeditado em 2002, que definiram e fizeram o emprego
do termo de adequacdo curricular as agdes que

[...] implicam a planificacdo pedagdgica e as acBes docentes fundamentadas em
critérios que definem o que o aluno deve aprender; como e quando aprender, que
formas de organizacdo do ensino sdo mais eficientes para o processo de
aprendizagem; como e quando avaliar o aluno (BRASIL, 2002, p.33).

No entanto, no mesmo documento, se repetiu inUmeras vezes o termo adaptacdo
curricular.

¢ as Estratégias para a educacdo de alunos com necessidades educacionais especiais,
com coordenacdo também da SEESP/MEC, publicadas em 2003, especificaram os tipos de
adequacdes curriculares e salientaram que a maior parte das adequaces realizadas na escola €
considerada menos significativa, uma vez que “se constituem em pequenas modificagdes no
curriculo regular e sdo facilmente realizadas pelo professor no planejamento normal das
atividades docentes e constituem pequenos ajustes dentro do contexto normal da sala de aula”
(BRASIL, 2003, p. 35).

e a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(BRASIL, 2008), documento também elaborado pela SEESP/MEC que tratou sobre as
adequacdes de recursos e materiais pedagdgicos para o PAEE, fazendo alusdo a adequacéo
curricular para a garantia de aprendizagem de todos.

¢ 0 Plano Nacional de Educacao (PNE), o qual pela Emenda Constitucional n°59/2009
passou a ser uma exigéncia, e que de acordo com a Lei do PNE n° 13.005 (BRASIL, 2014),
descreveu metas e estratégias para o atendimento educacional das pessoas com deficiéncia, no
entanto, ndo foi claro em relacdo as adaptac6es/adequacdes do curriculo para o PAEE.

¢ a Lei Brasileira de Incluséo da Pessoa com Deficiéncia (Lei 13.146/2015), no art. 28,
inciso Il e 111, que ao se referir ao Direito a Educacdo, deliberou que os sistemas educacionais
inclusivos eliminassem barreiras e promovessem a “inclusdo plena” (BRASIL, 2015a), assim
como realizassem “adaptagdes razoaveis, para atender as caracteristicas dos estudantes com
deficiéncia” (BRASIL, 2015a).
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e as OrientacOes para a implementacdo da Politica de Educacdo Especial na Perspectiva
da Educacdo Inclusiva, desenvolvidas pela Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Incluséo (SECADI), em 2015, ao se referirem sobre a
construcdo de uma educacdo inclusiva destacaram que

Neste processo sdo repensadas as praticas educacionais concebidas a partir de um
padrao de estudante, de professor, de curriculo e de gestdo, redefinindo a
compreensdo acerca das condicBes de infraestrutura escolar e dos recursos
pedagdgicos fundamentados da concepcdo de desenho universal (BRASIL, 2015b,
p.12).

A concepcdo de desenho universal serd abordada a seguir. No entanto, fica nitida a
participacdo em varios documentos sobre o que envolve o conceito de adaptacdo/adequacao
curricular.

Para que todas essas modificacbes ocorram € necessario delimitar quem sdo 0s
participantes da adaptacdo do curriculo, assim como esse processo € organizado.

A partir das contribuicdes teoricas e legais citadas neste estudo, a Figura 2 evidencia 0s

possiveis participantes deste processo.

Figura 2. Os participantes da adaptacao curricular

{jrgins publicos * Adaptagdes

de grande
competentes porte.

Elaboracdo propria
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Tratando-se dos processos de organizacdo desta adaptagdo, a Figura 3 foi construida
para exemplificar, por meio da contribuicdo teérica de Heredero (2007), Minetto (2008) e

Sassaki (1997), como eles podem ocorrer.

Figura 3. Processos de organizagdo da adaptacgao curricular
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Conhecer o aluno em zeu Identificar o contendo Considerar criterios
todo (contexto fisico, R que o estudante deveria = de evolugdo
zocial, familiar) aprender
Mota:
*Aprendizagem cooperativa: metodolosia de enzino que snvelve o uzo de atrvidades de cooperagio em
\ grupos heterogéneos. /

Elaboracédo prépria

Sendo assim, a discussdo que permeia as adaptac6es curriculares envolve muito mais do
gue conceituacdo, principios ou direcionamentos cristalizados. Mas abre amplas
possibilidades para as mudancas que possam ocorrer. E o curriculo, considerado como o
caminho, desde o século XX pelo mundo ocidental, necessita ser desenvolvido em todos 0s
ambientes possiveis e por todos os estudantes, de modo que o sistema educacional se torne
cada vez mais aberto e atualizado no que diz respeito as diferencas.

Apos rever todas as proposices dessas terminologias, o termo escolhido para ser
utilizado, neste trabalho, foi adequacGes curriculares, pois segue a ideia de que o conceito de
adaptacdo curricular pode ser considerado, por muitos, até mesmo um termo pejorativo
(LEITE et. al., 2013). Ou entdo, como um campo mais abrangente do que as adequacoes, o
qual se ampliaria para alem das acGes do professor em sala de aula (FONSECA, 2011).

A linha de raciocinio também seguida para definir o estudo realizado durante esta
pesquisa como adequacdes curriculares foi das Estratégias para a educagdo de alunos com
necessidades educacionais especiais (BRASIL, 2003), que definem as adequagdes curriculares
como pequenas modificacdes no curriculo regular possiveis de serem realizadas por qualquer

professor. Além de considerar que, tais adequacOes realizadas pelo professor da sala comum
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ndo afetam o curriculo oficial, pelo contrario, visam desenvolver as capacidades nos

estudantes expressas nesse mesmo curriculo, como defendido por Heredero (2007).
2.2. O Desenho Universal para Aprendizagem

Este subcapitulo tem como bases teéricas, 0s pressupostos de: Rose e Meyer (2002),
Rose et. al. (2005), Cast (2011), Alves et. al. (2013), Rapp (2014), além de Nunes e
Madureira (2015). Sendo assim, mais do que planejar ou executar atividades que contemplem
0 conteudo programaético contido no curriculo oficial, a perspectiva do DUA perpassa pela
busca de envolver todos da sala de aula no processo de aprendizagem. A principal
caracteristica desse conceito é a flexibilizacdo do curriculo educacional. Portanto, constitui-se
em um conjunto de preocupacdes e praticas que viabilizam ambientes de aprendizagem mais
acessiveis. Para isso, apresenta principios e objetivos norteadores.

Entre seus principios estdo: construir multiplos meios de envolvimento, representacéo,
acao e expressdo nas situacdes de aprendizagem, visando estimular o interesse dos estudantes.
Para isso, as informacdes sdo apresentadas de diversos formatos para que todos tenham acesso
e se permitam agir, expressar e demonstrar, também de diferentes maneiras, suas
aprendizagens.

Em sintese, os principios fundamentais que orientam o DUA se baseiam nos termos
Representacdo, Acdo e Expressdo e Engajamento (CAST, 2011). A proxima figura vem

representa-los.

Figura 4. Trés principios principais UDL — e fornecem estrutura para as Diretrizes

I. Fornecer miiltiplos meios de Il. Fornecer miiltiplos meios de lll. Fornecer miltiplos meios de
representacao ACA0 € eXPressan engajamento

Percepgao Agio fisica Interesses de recrutamento
Idioma, expressies e simbolos Expressdo e comunicagao Sustento e persisténcia
Compreensio

Fungio executiva Auto-regulagio

Fonte: Cast, 2011. Design Universal para orientacOes de aprendizagem. (Disponivel em:
<http://www.udlcenter.org/aboutudl/udlguidelines>. Acessado em: jul. 2017).

Cast (2011) defende o DUA como um conjunto de principios e estratégias voltado ao

desenvolvimento curricular, logo, permite ao professor definir objetivos e utilizar a
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criatividade para a construcdo de materiais e formas de avaliagdo que se adequem as
necessidades de todos os estudantes, independentemente de suas capacidades.

Rapp (2014) trata sobre as expectativas em relacdo aos estudantes, inclusive, aqueles
que possuem algum tipo de deficiéncia. Por isso, esse conceito, além de ser considerado um
avango por varios tedricos, oferece uma possivel resposta para o sucesso de todos o0s
estudantes.

Originario do principio de Desenho Universal (ou Design Universal) da arquitetura, que
preconiza responder as necessidades das pessoas com deficiéncia e os beneficia para que
tenham maior qualidade de vida e acessibilidade a qualquer produto, servigo ou ambiente, o
DUA inicialmente

[...] focou-se no uso da tecnologia enquanto recurso facilitador do envolvimento e da
inclusdo académica de alunos com algum tipo de limitacdo[...] atualmente a
abordagem do DUA preconiza que as praticas pedagdgicas devem ser equacionadas
de modo a permitir que alunos com diversas capacidades possam fazer parte da

aprendizagem comum, ndo necessitando de ter programas especificos (NUNES;
MADUREIRA, 2015, p. 134).

Mesmo o conceito tendo se consolidado e desenvolvido por David Rose, Anne Meyer e
outros pesquisadores, na década de 90, no final do século XX, mais precisamente nos Estados
Unidos da América (EUA), como Universal Design of Learning (UDL), essa forma de
intervencdo educacional envolve multiplos campos cientificos, como psicologia do
desenvolvimento, neurociéncias e ciéncias cognitivas, além de embasar-se sobre varios
tedricos educacionais tradicionais, como Jean Piaget, Lev Vygotsky, Jerome Bruner, dentre
outros.

Logo, o DUA se configura como uma tentativa de apoiar os docentes a tornarem o
curriculo inclusivo, de modo a contextualizarem suas abordagens pedagogicas nas
peculiaridades de cada estudante, afastando-se da dimensdo pedagdgica do tipo uniforme.

A principal caracteristica dessa abordagem é de que os multiplos caminhos construidos
para proporcionar as mesmas possibilidades de aprendizagem para uma pessoa com qualquer
deficiéncia, podem ser de grande valia para os outros estudantes que ndo possuem tal
deficiéncia, e que, portanto, também serdo beneficiados por tais recursos. Por exemplo: uma
maquete tatil é utilizada por todos em uma aula, ndo apenas pelo estudante com deficiéncia
visual.

Segundo De Coste (2008 apud ALVES et.al., 2013, p.127), resumidamente, o DUA
envolve as “Apresentagoes alternativas de conteudos (livros didaticos, versdes

eletronicas/digitais)”; o “Ensino em varios formatos (leitura/pesquisa, apresentaces em
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PowerPoint, visualizacdo de videos)”; os “Caminhos multiplos para a [...] avaliacdo da
aprendizagem”; as “Varias formas de captar o interesse, a motiva¢do e o envolvimento dos
alunos”.

O quadro 2, a seguir, demonstra os trés tipos de redes neuronais, sob as quais 0s

principios orientadores do DUA se apoiam.

Quadro 2. As redes neuronais e as estratégias do DUA

REDES NEURONAIS ESTRATEGIAS DO DUA
Redes de Reconhecimento (formadas pelas » Oferecer diferentes alternativas de
informagbes que chegam ao cérebro, apresentacdo da informagéo;
processam 0s estimulos visuais, isto é, » Viabilizar varios exemplos, por meio
relacionam a informacdo visual com as de textos, imagens ou situacgoes
informacdes ja existentes). concretas.
Redes Estratégicas (planejam, executam e » Superar as barreiras fisicas, materiais
monitoram as agles e habilidades do que impossibilitem a aprendizagem;
individuo, ou seja, nelas se processam as » Utilizar opcbes de  materiais
atividades sensoriais, motoras e cognitivas). flexiveis, entre eles, 0s sistemas

digitais;

» Facilitar 0o monitoramento do
processo de ensino (com apoio
gradual ao  desempenho  ou
participacao do estudante).

Redes afetivas (estdo relacionadas ao » Possibilitar a autonomia;
interesse e a motivacdo, isto é, sdo 0s » Engrenar as formas de colaboracao
mecanismos que envolvem os impulsos em todos o0s contextos de
direcionados a sensacdo de prazer ou aprendizagem;
punicéo). » Promover a participacéo;

» Desenvolver responsabilidade,

reflexdo e autoavaliagéo;
» Valorizar a superacgéo;
» Trazer formas de desafios e

recompensas.

Fonte: Alves et. al. (2013)

Alves et. al. (2013) definem que as redes de reconhecimento representam “o qué” da
aprendizagem. Como o processo de reconhecimento € diferente para cada um, €
imprescindivel que o professor se utilize de varios recursos visuais para representar uma
mesma informacao.

As redes estratégicas sdo da ordem das agdes, isto é, o “como” ocorre a aprendizagem.

Portanto, relacionam-se com os impedimentos ou as possiblidades de como o individuo sente,
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compreende ou age. Para isso, sdo consideradas como estratégias, acOes docentes que
envolvam materiais em sala de aula que permitam a participacdo e o desenvolvimento das
atividades pelos estudantes, assim como fornegam apoio para que iSSO ocorra.

Como redes afetivas consistem nas ideias do “porqué” da aprendizagem, as quais s@o
mais valorizadas pelos principios do DUA, pois determinam ao estudante o que é importante
realmente aprender, estudantes ndo interessados ou desestimulados ndo obteréo sucesso, néo
importando o nivel de colaboracdo que possam receber.

Para o DUA, o importante objetivo da educacdo do século XXI, além de dominar os
contetidos ou o0 uso de novas tecnologias, € dominar o processo de aprendizagem, ao passo de
transformar estudantes sem experiéncia em especialistas.

Cast (2011) descreve quem seriam esses estudantes especialistas na perspectiva do
DUA:

1) Estudantes experientes: sdo aqueles que detém um conhecimento prévio
consideravel e o utiliza para novas aprendizagens, além disso, possuem a
capacidade de reconhecer quais recursos ou ferramentas o0s ajudariam a encontrar
ou estruturar novas informacdes.

2) Estudantes estratégicos e dirigidos a objetivos: sdo aqueles que possuem a
capacidade de formular ou estruturar suas proprias estratégias de aprendizagem,
sabem organizar os recursos e ferramentas que os auxiliam a aprender e sobretudo,
sabem monitorar seu progresso.

3) Estudantes motivados: sdo aqueles que se tornam ansiosos para novas
aprendizagens, sabem os objetivos que as permeiam e, além disso, se esforcam

para atingi-los, pois s&o motivados para isso.

Nesse sentido, os documentos educacionais brasileiros também vém buscando trazer as
perspectivas sobre 0 DUA quando trata das adaptacGes ou adequacdes curriculares.

Exemplo disso sdo as OrientagcGes para a implementacdo da Politica de Educagdo
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, desenvolvidas pela Secretaria de Educacédo
Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Incluséo (SECADI), em 2015.

Além da Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei 13.146/2015) que
reforga a importancia da implementacdo dos conceitos do DUA em todas as categorias, como
edificacOes, lazer, transportes e servicos (0 que inclui a educacdo). A lei define no art.28,
inciso Il que o poder publico ¢ responsavel por projeto pedagdgico que atenda “as

caracteristicas dos estudantes com deficiéncia” e garanta “o seu pleno acesso ao curriculo em
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condicGes de igualdade, promovendo a conquista e o exercicio de sua autonomia” (BRASIL,
2015a).

O “Movimento Down”>

divulgou no ano de 2015, o manual “Desenho Universal para
Livros Didaticos”, realizado a partir de uma oficina sobre Desenho Universal para livros
didaticos, na Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, no campus de Nova Iguagu. Esse
documento apresenta um protocolo de indicagdes para a producdo de livros considerando os
principios do DUA. E, sobretudo, avalia os livros ja existentes, aspectos relacionados a
apresentacdo, distribuicdo e representacdo dos contetdos.

Sendo assim, com o objetivo de evidenciar o curriculo e flexibiliza-lo, as concepg6es do
DUA permeiam a ideia de trazer oportunidades para todos, considerando a capacidade de
cada um de aprender (MADUREIRA, 2016).

Logo, pode-se dizer que essa estrutura vem crescendo no Brasil e no mundo, de modo a
configurar-se como uma forma de democratizacdo da educacdo. E que, apesar dos desafios
ainda existentes, evidencia possibilidades e contribuicdes para a maior participacdo dos

estudantes com deficiéncia (SOUZA; PLESTCH, 2016).

2.3. O curriculo de Geografia para o Ensino Fundamental - Anos finais

Sobre a perspectiva historica do curriculo, em geral, sabe-se que o termo tem sua
origem no latim, desde a Roma Antiga, significando carreira, caminho, jornada, trajetoria ou
percurso a seguir (SACRISTAN, 2013; PACHECO, 1996).

Segundo Coll (1996)

Entendemos o curriculo como o projeto que preside as atividades educativas
escolares, define suas intengdes e proporciona guias de acdo adequados e (teis para
os professores, que sdo diretamente responsaveis pela sua execucdo. O curriculo
proporciona informagdes concretas sobre o que ensinar, quando avaliar [...]. Um
curriculo é uma tentativa de comunicar os propoésitos educativos de tal forma que
permaneca aberto a discussao critica e possa ser efetivamente transladado em prética
(COLL, 1996, p.45).

Mais do que entender o que € o curriculo, é tratar de suas origens e finalidades para
aqueles que o condiciona e aqueles que por ele sdo condicionados. Isto é, denominar ou
conceituar o termo é mais facil do que discutir os dilemas e situacdes pelas quais ele esta
envolvido (SACRISTAN, 2013).

> O Movimento Down é uma iniciativa do MAIS (Movimento de Acédo e Inovacgdo Social), realizado em parceria
com 0 Observatdrio de Favelas do Rio de Janeiro. Disponivel em
www.movimentodown.org.br/educacao/desenho-universal-para-aprendizagem/. Acessado em: ago. 2017.
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Se a proposta curricular tem como fungdo propor o que deve ser ensinado ou aprendido
pelo estudante, a grande questdo é, entdo, definir as intencbes reais daqueles que a constrai.

Portanto, no ambito escolar, o curriculo estd associado a carreira ou ao percurso pelo
qual o estudante deve percorrer, envolvendo, assim, os conteudos ou planos de estudos que 0s
professores devem com eles executar.

Nas Ultimas décadas, o curriculo vem sendo alvo de debate entre os teoricos, esse fato
tem causado inimeras indagacdes de como repensa-lo a partir de uma perspectiva dos sujeitos
da acdo educativa (ARROYO, 2007). Esse repensar envolve os valores sociais, culturais e
pedagogicos que determinam sua identidade.

Pacheco (1996), da mesma forma, defende o curriculo como um conjunto de inten¢des
que veicula significados sociais e historicos validos. Portanto, cabe aos envolvidos nesse
processo, minimamente, refletir, reconhecer ou desvendar quais sdo seus reais objetivos. De
maneira que ele possa ter a real identidade daqueles que se beneficiam dele, os estudantes.

Ferreira (2009) e Zotti (2017) definem que visto como um arranjo sistematico de
disciplinas e contetdos, com origem conhecida nos EUA, o curriculo ao longo da histéria se
deu a partir de duas concepcdes teoricas, tradicionais/conservadoras e criticas, as quais
acabaram por influenciar também o Brasil.

Para a segunda autora, as visfes tradicionais sobre o curriculo como instrumento de
organizacao, controle e planejamento para atender as demandas capitalistas, perduram até a
década de 1970, no Brasil e no mundo, principalmente nos Estados Unidos e na Inglaterra.
Sendo que, algumas vertentes de pensamentos que preconizavam a organizacao de atividades
e experiéncias escolares a partir das diferencas e interesses individuais, ja existiam desde o
século XVIII.

Assim como toda a estrutura curricular brasileira, a area de conhecimento da Geografia,
igualmente passou pelas mesmas mudancas e transformacdes devido aos contextos historicos.

Paralelamente aos avancos técnico-cientifico-informacionais, a ciéncia geogréafica passa
a ser estudada por diferentes visdes tedricas. Uma delas, em comum as perspectivas criticas
sobre o curriculo é a Geografia Critica, que surge no final do século XX, em oposicdo a
chamada Geografia Tradicional.

Essa vertente veio propor uma Geografia de contestacdo social, a qual intenta trazer
explicacOes alternativas sobre os problemas sociais e levar o individuo a construgdo de suas
préprias teorias (CRISTOFOLETTI, 1985).

No Brasil, tratando-se do século XX, ao fim do regime militar e redemocratizacdo do

pais, as demandas escolares quanto ao ensino da Geografia mudam. De uma Geografia de
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base positivista e francesa até a década de 1950 (ligada a descricao e quantificacao), ela passa,
entdo, a preocupar-se com as inferéncias criticas sobre as informagdes impostas, além de
buscar proporcionar ao estudante, reflexdo e compreensdo sobre o mundo (MORAES, 1985).
No entanto, esse novo paradigma se encontra em construcao no Brasil e as indefini¢cdes que
permeiam o ensino da Geografia ainda sdo muitas (BRASIL, 1998b).

Contudo, entre a década de 1980 e 1990, esse mesmo paradigma, seguindo as mudancas
politicas e tendéncias mundiais do neoliberalismo, causou, no Brasil, “um movimento de
renovagdo na geografia e, consequentemente, de seu curriculo” (ROSSI, 2011, p.55).

Pontuschka et. al. (2009) e Souza e Katuta (2001) descrevem esse processo de
renovacdo da Geografia enquanto disciplina curricular no Ensino Bésico. Segundo os autores,
essa corrente renovadora trouxe aspectos importantes para a construcdo dos curriculos, e
principalmente, veio romper com a forma de ensino no EF e no Ensino Médio, uma vez que a
Geografia passa a ndo ser vista mais como uma matéria a ser memorizada, mas torna-se a
ciéncia do espaco, a qual pretende trazer o entendimento geografico da realidade.

Essa corrente renovadora teve por base as ideias de Milton Santos, Ruy Moreira,
Antonio C. R. Moraes, entre outros tedricos, os quais acabaram por influenciar, tanto as
propostas curriculares (ou outras nomenclaturas dadas) de varios estados e municipios, como
os livros didaticos.

Nesse cenario, em meio as indmeras discussdes sobre conteddos, metodos, e
principalmente, curriculo e avaliacdo, surgem mudangas significativas em ambito nacional,
como os PCNs em 1998, os quais, ainda na atualidade norteiam toda e qualquer comunidade
escolar no Brasil. Isso até que a elaboracdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) seja
totalmente concretizada e implementada.

Ainda de acordo com Pontuschka et. al. (2009), muitas sdo as criticas dirigidas a autoria
dos PCNs de Geografia, por isso citam que

Os autores do PCN de Geografia asseveraram, nos encontros e congressos da area,
terem buscado a pluralidade no que diz respeito ao embasamento tedrico-
metodoldgico. Essa afirmacgdo é contestada por muitos gedgrafos - principalmente
por aqueles que se preocupam com o ensino da disciplina - por causa do ecletismo
que ela sinaliza, corroborado pelo fato de que o documento utiliza, em diversos

momentos asser¢fes de variadas correntes de pensamento geogréfico
(PONTUSCHKA et. al., 2009, p.75).

Contudo, para as mesmas autoras, cabe aos professores estarem esclarecidos quanto as
origens de pensamento desses documentos, para, assim, articula-los a sua realidade e trabalho

em sala de aula.
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Logo, os PCNs na area da Geografia para o EF - Anos finais, tem como principal foco,
a “conquista da cidadania brasileira” (BRASIL, 1998b, p.26). Além disso, envolve a
compreensdo do estudante de sua posi¢do nas interacdes entre sociedade e natureza.
Quanto aos objetivos para a area de conhecimento no ciclo escolar em questéo, estdo,
sinteticamente:
v O reconhecimento do espaco geografico;
v" A compreensdo do espaco e tempo, desde o local ao global;
v" O reconhecimento da cartografia como linguagem para trabalhar com as
diferentes escalas do espago geografico;
v' A distincdo das diferentes paisagens, inclusive suas dinamicas naturais ou
historicas;
v O reconhecimento das diferentes formas de vida dos grupos sociais e de suas
interacfes no espaco geografico;
v O conhecimento e utilizacdo de fontes escritas, imagéticas e linguagem gréafica;
v O reconhecimento dos referencias espaciais, localizacdo, orientacdo e distancia
dos lugares onde vivem;
v O reconhecimento de atitudes responsaveis em relacdo ao meio;

v O desenvolvimento da capacidade de pesquisa.

Cavalcanti (2010, p.30) defende que as mudangas que Se seguiram na proposta
curricular de Geografia, nos anos 90, tem como base tedrico-metodoldgica o construtivismo,
pois a selecdo dos “conceitos geograficos basicos”, “conteudos procedimentais e valorativos”,
partem do estudante. O professor é visto como mediador do conhecimento, o qual valoriza o
papel do estudante na construcdo do conhecimento.

Nesse sentido, ao passo de romper com 0 pragmatismo positivista, pode-se dizer que as
propostas curriculares no Brasil e no estado de SP, seguiram o rumo de uma Geografia escolar
que estivesse na linha de equilibrio, embasada nas vertentes pedagdgicas mais reflexivas e
criticas.

Sobretudo, ndo se pode deixar de considerar a existéncia de incontaveis indefini¢oes e
indagacBes sobre os conteudos da Geografia ensinados em sala de aula e sobre os caminhos
pelos quais foram construidos ou determinados. O que vem fortalecer a permanéncia dos

estudos nessa area, visando tais respostas.
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2.3.1. O Curriculo do estado de Sao Paulo

Segundo Pontuschka et. al. (2009), no momento de redemocratizacéo do Brasil, entre 0s
anos 1980 e 1990, em varios pontos do pais surgiram novas propostas curriculares. No estado
de SP ndo foi diferente, em 1988, criou uma nova proposta curricular, através da
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas (CENP), a qual teve na disciplina da
Geografia a participacao dos professores da Universidade de Sdo Paulo (USP).

Até que mais tarde, apds a emergéncia dos PCNs (1998), a Secretaria da Educacéo do
estado de S&o Paulo (SEE/SP) desenvolveu e implementou, entre 2007 e 2008, uma nova
proposta de um curriculo bésico para escolas de sua rede (SAO PAULO, 2010). Sendo este, 0
curriculo vigente nos dias atuais, com algumas pequenas alteracdes ao longo do tempo.

Por atender os anos iniciais e finais do EF, além do Ensino Médio, o documento
curricular é formado por um conjunto de cadernos, com orientacdes ao gestor, professor e aos
alunos, denominados de “Caderno do Gestor”, “Caderno do Professor” e “Caderno do
Aluno”, que foram organizados por disciplinas, anos e semestres (SAO PAULO, 2010, 2012).

Os principios norteadores para o curriculo da Geografia do EF - Anos finais - estdo no
documento “Ciéncias Humanas e suas tecnologias — Ensino Fundamental — ciclo Il e Ensino
Médio”, de 2010, e compreendem: “Uma escola que também aprende” (SAO PAULO, 2010,
p.10) - referindo-se a construcdo coletiva de uma proposta pedagdgica; “O curriculo como
espaco de cultura” (lbid., p.11) - o que pretende relacionar cultura e conhecimento; “As
competéncias como referéncia” (Ibid., p.12) - o que propde articular os conhecimentos
préprios da disciplina com as competéncias e habilidades do estudante; “Prioridade para a
competéncia da leitura e escrita” (Ibid., p.14); “Articulagdo das competéncias para aprender”
(Ibid., p.18) - envolve a possibilidade de instrumentalizar o estudante para o enfrentamento de
problemas cotidianos, através do desenvolvimento de competéncias - e; “Articulagdo com o
mundo do trabalho” (Ibid., p.20).

De acordo com Sarno e Cancelliero (2009), a proposta foi construida a partir de
consultas ao professor via internet e por treinamentos por videoconferéncias, ndo tendo assim,
uma participacdo bem aproximada dos profissionais que a executam.

Para Rossi (2011, p.76), “essa proposta ndo ¢ pautada no professor, e sim na chamada
equipe gestora, composta por diretores, vice-diretores ¢ professores coordenadores”, o que,
para o autor, tira a autonomia do professor como produtor de conhecimento e novos saberes.

Nesse sentido, ndo querendo trazer conclusbes ou julgamentos, a pratica que se

efetivou, hoje, nas escolas estaduais paulistas, & do professor ter um conteddo proposto no
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Curriculo do estado de SP, o qual ainda esta intrinsecamente vinculado aos pardmetros
nacionais.

Sem deixar de dizer que, as formas de avaliacdo da aprendizagem, inseridas atualmente
nas escolas, acompanham essas propostas, exemplo disso € o Sistema de Avaliacdo do
Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP), instituido desde 1996, baseado
também nas avaliacBes do proprio governo federal como o Sistema de Avaliacdo da Educagéo
Bésica (SAEB) (ROSSI, 2011).

Jorddo (2015, p.103) traz em sua pesquisa um organograma, feito por Silva (2012),

abordando as “Politicas Publicas do Estado de Sao Paulo” em relagdo a educagao:

Figura 5. Organograma das Politicas Publicas do estado de S&o Paulo

580 Paulo Faz
Escala

Escola de
Foremgin SARESF
Avallacho de
Competéncias
Docentes -
X Concurso de
Incentivo
Através do Velorizacho IDESP Promoglio
Pelo Mearito
BBnus

Fonte: Silva (2012 apud Jordao 2015, p. 103)

E nesse sentido, que a partir das politicas implantadas, o professor tem como proposta
de trabalho, em sala de aula, dois Cadernos: do Professor e do Aluno. Os quais contém
estruturas de SituacOes de Aprendizagem em cada disciplina e sdo atualmente divididos em
periodos semestrais.

Assim, tendo por base essas SituagOes de Aprendizagem na disciplina de Geografia,
este trabalho se propds a construir adequacdes para 0 sexto e sétimo anos do EF. Uma vez que
0 material proposto pelo estado ndo contempla o contexto inclusivo na perspectiva universal
e, muito menos, traz diretrizes ao professor para o trabalho com os estudantes PAEE.

Os Unicos materiais produzidos pela SEE/SP para atender os estudantes com deficiéncia
e que deveriam, por forca de lei estar nas escolas sdo: livros e Cadernos, ampliados ou em

Braille, para estudantes com deficiéncia visual.
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Quanto as outras medidas para agdes inclusivas descritas pela SEE/SP, elas estdo em

varias resolugbes do estado, sob responsabilidade do Nucleo de Apoio Pedag6gico

Especializado (CAPE), normatizado pela Resolucdo SE n°61/2002 e permeiam:®

v

v
v
v
v
v
v
v
v
v
v
v

salas de recursos;

atendimento Escolar Domiciliar;
atendimento itinerante;

classe hospitalar;

professor interlocutor;

transporte escolar;

cuidador na escola;

compra de mobiliario;

material diversificado;

progressao dos estudos para estudantes com altas habilidades/superdotacao;
convénios com instituicdes especializadas;

Cursos para professores.

No entanto, além de fornecer recursos, o processo de inclusdo dos estudantes do PAEE

perpassa pelas escolas e pela pratica do professor em sala de aula comum, com o material

comum, e uma diversidade de caracteristicas humanas.

As Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica afirmam sobre a

liberdade que as escolas tém para realizar as adaptacdes de pequeno porte, citando que

[..] sua implementagdo encontra-se no ambito de responsabilidade e de acéo
exclusiva do professor, ndo exigindo autorizacdo, nem dependendo de acdo de
qualquer outra instancia superior, nas areas politica, administrativa e/ou técnica
(BRASIL, 2001, p.8).

E sdo essas possiveis formas de adaptacOes/adequacGes realizadas pelo professor de

Geografia em sala de aula, a partir do curriculo que ele tem em maos nas escolas estaduais do

estado de SP, que esta pesquisa teve seu foco.

¢ Informagdes retiradas de pagina virtual da SEE/SP. Disponivel em http://www.educacao.sp.gov.br/educacao-
especial. Acessado em: ago. 2017.



http://www.educacao.sp.gov.br/educacao-especial
http://www.educacao.sp.gov.br/educacao-especial
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2.4. A Cartografia escolar e as adequac6es curriculares

Tendo por perspectiva a ideia de que a renovacdo da Geografia como ciéncia deve ser
efetiva e dar resultados também dentro da sala de aula, a Cartografia passa a ter uma funcéo
para além da transposicdo didatica, ela passa a ser vista como parte constituinte da
reconstrugdo do saber geogréfico (SIMIELLI, 2009). Sendo assim, ela se materializa como
uma competéncia especifica, trabalhada e desenvolvida na area do conhecimento geografico.

Quanto aos documentos oficiais, 0s principais pontos que se referem a este saber dentro
do ensino da Geografia, direcionam o ensino dos elementos cartograficos a um patamar de
grande importancia.

Nos PCNs para EF - Anos finais, a Cartografia é considerada como Eixo 4 (BRASIL,
1998b), para o ensino nos 6° e 7° anos. No Curriculo do estado de SP para a Geografia, a
educacao cartografica é tida como contetido bésico.

Uma vez analisando a versdo final da BNCC para o EF, do 1° ao 9° ano, o0 ensino
cartografico encontra-se como unidade tematica, sob o titulo: “Formas de representag¢do e
pensamento espacial” (BRASIL, 2017, p. 322). Quanto as competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas, referenciadas no documento, integradas ao mesmo ensino, estdo também: a
“leitura e elaboracdo de mapas e graficos, iniciando-se na alfabetizagdo cartografica”
(BRASIL, 2017, p. 315), além de citar sobre a utilizacdo das geotecnologias para tratar de
informacdes geograficas.

Fonseca (2004), em sua tese intitulada “A inflexibilidade do espago cartografico, uma
questdo para a Geografia: analise das discussdes sobre o papel da Cartografia” traz uma
interessante discussao sobre a relacdo entre a Geografia e a Cartografia ao tratar da mudanca
no pensamento geografico, em meados dos anos de 1990 (periodo de renovacdo da Geografia)
e 0 acompanhamento disso por uma Cartografia ndo mais euclidiana ou convencional rigida
(tradicional). Assim infere sobre a Cartografia como linguagem espacial, a qual potencializa a
construcdo do conhecimento daquilo que € representado.

A autora discorreu também sobre o contexto da redefini¢cdo ou surgimento de uma nova
Cartografia, denominada de “Cartografia Geografica”, a qual se aliava aos pressupostos
tedrico-metodoldgicos da Geografia Critica. E analisou a perspectiva de varios autores sobre
as intencionalidades de se trabalhar ou ndo a Cartografia nas aulas de Geografia, devido aos
esteredtipos construidos, a partir dos paradigmas emergentes dentro da disciplina geogréfica,

ao final do século XX.
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Os referenciais para esta nova Cartografia também tiveram por base as concepgoes de
Santos (1978), um dos principais precursores ou influenciadores da corrente critica da
Geografia. O qual, em sua época, teceu duras criticas sobre como eram usados 0s mapas,
afirmando estarem obsoletos e servirem, naquele momento, apenas para tratar de fendmenos
fisicos ou historicos, sendo distantes da representacdo ou reflexdo sobre os fendmenos
humanos.

Sobretudo, 0 mesmo tedrico destacava que uma renovacdo da Cartografia era necessaria
para que ela fosse, sim, utilizada com o objetivo de estimular a imaginacéo e a representacao
de problemas simples ou complexos, suscetiveis de serem explicados e explorados no
processo de producdo do conhecimento.

Souza (1994) também defendia a ciéncia cartografica como elemento ou contetdo
basico da Geografia e fazia critica ao professor que ndo dominava tais conceitos.

Para Girardi (2003) o declinio do uso dos mapas nas aulas de Geografia foi inevitavel
devido as inimeras indagacdes sobre se trabalhar ou ndo a Cartografia em sala de aula, tendo
em vista ser ela ainda tradicional ou euclidiana. Sobretudo, néo teria ocorrido somente devido
ao movimento de renovacdo da ciéncia geografica em relacdo as suas caracteristicas
quantitativas, fisicas, humanisticas e criticas, mas também pela institucionalizacdo da
Cartografia fora da Geografia, além da informatizacdo do pensamento visual. O que teria
criado um afastamento entre as duas areas, seja na academia ou no ensino escolar.

Fonseca (2004) ao citar Girardi (2003) retratou que: “A autora em questdo identifica
também o centro do problema no uso equivocado do mapa. Esse estaria sendo usado apenas
como meio de comunicacdo e ndo como instrumento de cognigdo” (FONSECA, 2004, p.83)
dentro da Geografia escolar.

Logo, a grande critica aos mapas como instrumentos neutros ou tradicionais,
acompanhou e perdurou por alguns anos na formacdo do professor de Geografia, 0 que
consequentemente culminou na desvalorizagdo por muitos da utilizacdo da Cartografia,
gerando uma serie de trabalhos e embates tedricos nessa tematica.

Entretanto, por varios autores ja citados e outros por ainda ser, a Cartografia, no
ensino bésico, é uma via de acesso a cidadania e a construcdo do conhecimento geografico
(SOUZA; KATUTA, 2001), além do mais, Archela (2000), ao analisar a Cartografia
brasileira, destaca que a nova linha de pesquisa denominada “alfabetizac¢do cartografica” veio
para mudar certas percepgOes sobre a Cartografia dentro do ensino da Geografia, e

“harmonizar”, assim, tal relagdo, por meio de uma perspectiva critica.
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De acordo com Almeida RD (2014) essa nova abordagem tem como referéncias no
Brasil, os trabalhos de Livia Oliveira (1978), Tomoko lyda Paganelli (1982), Maria Elena
Ramos Simielli (1986, 1997), Rosangela Doin Almeida (1994), Elza Yasuko Passini (1996),
dentre outros. Grande parte dessas referéncias tem suas proposicdes voltadas a aliar o
aprendizado cartogréfico as teorias do desenvolvimento cognitivo de Jean Piaget, além de
estar inserida nas novas propostas curriculares, nos livros didaticos da Geografia da atualidade
e fazer parte dos inUmeros eventos e novas pesquisas da area.

O conceito de alfabetizacdo cartografica encontra-se em Passini (2007)

A Alfabetizacdo Cartografica é uma proposta de transposicéo didatica da Cartografia
Basica e da Cartografia Tematica para usuérios do ensino fundamental, em que se
aborde o mapa do ponto de vista metodolégico e cognitivo. Ela € uma proposta para
que alunos vivenciem as funcbes do cartégrafo e do gedgrafo, transitando do nivel
elementar para o nivel avangado, tornando-se leitores eficientes de mapas. O aluno-
mapeador desenvolve habilidades necessarias ao geografo investigador: observagéo,

levantamento, tratamento, analise e interpretacdo de dados. O espago lido e mapeado
é ressignificado (PASSINI, 2007, p. 147).

Portanto, esta linha de pensamento tem como objetivo trazer o0 mapa como um modelo
da realidade, o qual o professor adaptara de acordo com as diversas situacdes e necessidades
(OLIVEIRA L, 2014).

Essa etapa, chamada de alfabetizacdo cartografica (mesmo ndo sendo consenso entre
alguns tedricos) refere-se ao processo de construcdo do estudante como codificadores ou
decodificares da representacdo espacial. Entretanto, mais do que isso, representa um processo
de auxilio no desenvolvimento cognitivo e intelectual.

Passini (2012, p.14) propGe que a “alfabetizagdo cartografica seja entendida e estudada
com o mesmo cuidado metodolégico com que se toma a alfabetizacdo para a linguagem
escrita”. Pois, € uma metodologia que estuda a relagdo entre o sujeito da leitura e 0 objeto a
ser lido. Neste contexto, quando se trata do sujeito, tem-se por fundamento os estudos de
Piaget, Vygotsky, Inhelder e Macedo. E quando se refere ao objeto, respalda-se nos estudos
de “Bertin (1986), Gimeno (1980), Martinelli (1991), entre outros”.

A autora ainda defende que ler mapas, tabelas e graficos faz parte do desenvolvimento
da autonomia do individuo, além de discorrer que por essa metodologia, o sujeito é colocado
diante do objeto e desafiado a agir diante dele, utilizando as ferramentas de sua inteligéncia
para separar e ordenar os dados para a melhor compreenséo do objeto.

Essa perspectiva coloca o estudante como investigador, pesquisador ou até mesmo

cartografo, no entanto, este deve representar seu proprio ponto de vista.
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Simielli (2009) estabelece trés fases para o desenvolvimento do conhecimento
cartogréfico na vida escolar:

12 - A alfabetizacdo cartografica (que corresponde aos anos iniciais do EF);

22 - Analise/localizacéo e alguma correlacdo (que corresponde aos anos finais do EF);

3% - Andlise/localizagdo, com correlagdo e com sintese (que seria ideal para a fase do
Ensino Médio).

Além disso estabelece quais seriam as bases da alfabetizacdo cartografica, que podem

ser vistas na Figura 6 a seguir.

Figura 6. As bases da alfabetizacéo cartogréafica por Simielli (1995)
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Fonte: Simielli (2014, p.90)

Mesmo sendo o periodo de alfabetizacéo correspondente aos anos iniciais do EF, muitos
autores, como Oliveira L (2014), Bertin (1988), Passini (2012) e Martinelli (2014) comparam
a alfabetizagdo cartogréfica com o processo de leitura do texto escrito e declaram ser
necessario que os niveis de leitura, sintese, descricdo e proposicdo sobre os mapas sejam
trabalhados e reavaliados, do inicio do percurso escolar, até que o estudante se torne
competente.

Passini (2012) reforca que a “ligdo da cartografia se inicia com o caminhar e observar 0s

elementos existentes naquele espago selecionado” (p. 45) e que o “aparecimento da linguagem
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escrita e da representacdo gréafica segue o mesmo desenvolvimento, fazendo parte do
nascimento do pensamento intuitivo” (1bid., p. 65).

Para Oliveira L (2014), a realidade de muitas escolas e estudantes € de chegarem a etapa
do EF - anos finais - sem estar cartograficamente alfabetizados. Também, ao discorrer sobre o
ensino do mapa, a autora revelou que, principalmente, no estado de SP, além da caréncia de
material didatico, os mapas ndo eram utilizados. Segundo ela, isso ocorreu por varios motivos
(econdmicos, materiais, temporais ou administrativos), no entanto, frisou que o problema do
ensino didatico do mapa recai sobre a formacédo basica do professor, desde aqueles dos anos
iniciais.

Sendo assim, um dos aspectos relevantes para serem discutidos dentro da Cartografia
escolar sdo 0s motivos sob 0s quais se impBem o0s entraves do ensino do mapa que,
consequentemente, estdo atrelados a formacdo de professores, recursos e metodologias
inseridos dentro da escola.

Simielli (2014, p.87) afirmou que em cursos ministrados em varias cidades pelo Brasil,
grande parte dos professores “ndo dominava nogdes elementares de Cartografia, como:
escalas, leitura da legenda, métodos cartograficos elementares, projecdes etc.” O que fez a
autora declarar que “consequentemente, esse professor ndo tera condigcdes de trabalhar
amplamente com 0 mapa, usando-0 apenas como recurso visual”.

Portanto, seguindo a linha de pensamento do conceito de alfabetizacdo cartogréfica, o
processo de cognicdo dos mapas como meio de comunicacao e leitura de representacdes que
levam a aprendizagem da Geografia, inicia-se a partir dos elementos basicos, dai a
importancia de serem trabalhados e reforgados desde o inicio do percurso.

Souza (2016), em sua recente tese sobre o uso da Cartografia nas aulas de Geografia,
trabalhou os desafios dos professores do Ensino Médio das escolas do Distrito Federal e
declarou que os mapas estdo presentes nas aulas, todavia, o conhecimento cartografico nao é
bem trabalhado pelos professores por varios motivos, entre eles, a falta de preparo do futuro
professor. O que corrobora com todas as ideias anteriores aqui abordadas.

No entanto, ndo se pode deixar de dizer que a auséncia do preparo do professor em
Cartografia escolar consiste em apenas um dos motivos, existem ainda outras problematicas
que precisam ser abordadas, como por exemplo: “auséncia de material especifico e a fraca
aprendizagem dos estudantes” (SOUZA, 2016, p.44).

Quanto aos recursos da Cartografia escolar, atualmente, existe uma gama de novos
meios tecnoldgicos e materiais cartograficos, entretanto, Souza (2016) indica que 0s

professores ndo estdo preparados para lidar com eles e consequentemente, ndo diversificam



54

pedagogicamente suas aulas. Em outras situacdes sequer tém acesso aos mesmos, como ja
citado.

Ainda sobre os avancos tecnoldgicos para a Cartografia escolar, existem alguns
trabalhos recentes, como de Dambros (2014) e Passos (2011; 2017). A primeira autora
trabalhou com jogos digitais para a alfabetizacdo cartografica, reforcando a necessidade de
mudancas nas praticas pedagdgicas ao se ensinar Cartografia na Geografia, e da abordagem
de que, mais do que ensinar mapas € levar o estudante a entender ou compreender 0 espaco
em que Vive.

Passos (2011; 2017) aborda sobre o uso de Sistemas de Informagdes Geogréficos (SIG)
dentro das aulas de Geografia. Refere-se a importancia de estudos na area das geotecnologias
que sistematizem metodologias de ensino e que ndo apreendam os SIG apenas como recursos
didaticos, além de concluir defendendo ser este um campo vasto a ser explorado pela
comunidade cientifica.

A discussao teorica até aqui reforca a necessidade do professor de tornar suas aulas mais
significantes e atraentes para os estudantes, assim como evidenciam a necessidade de superar
as dificuldades encontradas em sala de aula quando se fala de ensinar Cartografia nas aulas de
Geografia.

Logo, pensar sobre as adequacOes curriculares para estudantes com deficiéncia ou com
altas habilidades/superdotacdo ndo € algo tdo facil. Como visto anteriormente, sdo poucas as
pesquisas que englobam o contexto da El, o ensino da Geografia e o ensino da Cartografia. E
vao ficando mais inexistentes, quando se procura pesquisas que relacionem Geografia ou
Cartografia as adequacdes curriculares.

Grande parte dos trabalhos encontrados por esta pesquisa, existentes hoje no Brasil
sobre o0 ensino da Geografia para o PAEE especifica o tipo de deficiéncia pela qual aquela
metodologia ou pratica foi desenvolvida.

Alguns trabalhos encontrados sobre as adequacgdes curriculares para ensino de
Geografia para 0 PAEE e estudantes sem deficiéncia sdo de Fonseca (2012, 2013, 2015). O
autor busca discutir se as adequacgdes/adaptacdes nas aulas de Geografia para estudantes com
surdez também sdo validas para estudantes ouvintes.

Em suas pesquisas também explicitaram varias metodologias e recursos didaticos a
serem utilizados pelo professor de Geografia, assim como avaliou, em sua tese, em 2015, a
formagéo dos graduandos de Geografia para a incluséo dos estudantes com NEE, englobando
as varias tematicas que permeiam o ensino geografico no contexto inclusivo, mas ndo teve

como foco o ensino da cartografia especificamente.
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Entretanto, Leite (2014) trouxe um estudo focado na Cartografia escolar no qual
intentou demonstrar propostas metodoldgicas e materiais didaticos de custos baixos para
acompanhar o curriculo e ensinar mapas, tanto em escolas publicas, quanto privadas do EF,
Médio e Superior.

Em seu trabalho, o autor tomou como ponto de partida a concepcdo do estudante como
mapeador e leitor critico do mapa. Resgatou também a discussdo de que o profissional em
sala de aula sabe da necessidade de se trabalhar com os mapas, mas ndo o faz por varios
fatores, como caréncias em sua formacdo em relacdo a tematica, defasagem na aprendizagem
dos estudantes, falta de recursos financeiros e até mesmo embates administrativos (resisténcia
da gestdo escolar em relacdo ao desenvolvimento de atividades diferenciadas). No entanto,
ndo trata sobre adequacdes curriculares pensando em estudantes PAEE.

Contudo, ao buscar referenciais sobre as adequacdes curriculares para o PAEE, em
relagdo ao ensino da Cartografia dentro da Geografia, uma grande contribuicdo e, talvez,
precursora no processo de adaptacdes de materiais e contetidos especificos aos estudantes
com deficiéncia, € a Cartografia tatil. Essa area de estudo da Cartografia tem como objetivo
desenvolver produtos ou recursos cartograficos acessiveis aos estudantes com deficiéncia
visual e vem crescendo no Brasil desde a década de 1980.

Sua relevancia se da por inimeros motivos, sendo um dos principais deles de
disponibilizar exemplos de materiais, de alto ou baixo custo, que podem servir para a
educacdo cartografica dos estudantes com deficiéncia visual, assim como para outros
estudantes, pois estudos ja apontam que esses recursos também podem beneficiar os
estudantes com visdo (GIEHL, 2015).

Regina Aradjo de Almeida foi uma das pioneiras no Brasil quanto ao ensino da
Cartografia para os estudantes com deficiéncia visual. A mesma declarou que “0s mapas e
graficos armazenam informacdo espacial abstrata e estruturada e devem ser considerados
instrumentos indispensaveis ao aprendizado dos temas relacionados com o ambiente, o
territorio e a Geografia como um todo” (ALMEIDA RA, 2014, p.120).

Nesse sentido, defendeu a importancia da Cartografia tatil para que a pessoa com
deficiéncia detivesse as mesmas oportunidades. E declarou existir, até sua época, muitas
dificuldades envolvidas na criacdo da linguagem gréafica tatil e de regras ainda ndo bem
definidas.

Sobretudo, sua pesquisa ja demonstrava os primeiros resultados benéficos desta
Cartografia no ensino da Geografia, discorrendo sobre as “novas abordagens e novas

perspectivas para a educacdo” (lbid., 2014, p.126), nas quais descreveu cOmo 0S NOVOS
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recursos metodoldgicos (jogos, historias, maquetes, mapas, entre outros) detém grande
aceitacdo dos usuarios, tendo eles deficiéncia ou néo.

Para a mesma autora, 0os materiais didaticos devem estar de acordo com a complexidade
e nivel de desenvolvimento cognitivo, por isso afirmou que ha uma dificuldade de se chegar a
um anico conjunto de sugestdes e regras. E propds uma “Cartografia Multissensorial” (Ibid.,
2014, p.139), a qual seria instrumentalizada pelas tecnologias digitais.

Outros pesquisadores que colaboram com a mesma linha de pesquisa sdo: Sena (2002;
2009), Ventorini (2012), Andrade (2014); Giehl (2015); Jordao (2015); Pires (2015) e Carmo
(2009; 2016), entre outros.

A Figura 7 demonstra, sinteticamente, as principais caracteristicas das pesquisas das
autoras supracitadas.

Figura 7. Sintese de pesquisas e autores da Cartografia Tatil

» A Cartografia tatil como proposta metodoldgica para o
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meio da Cartografia tatil.

JORDAOS

PIRESS +4 formacdo dos professores em Cartografia tatil.

* A construgdo de materiais didaticos e a Cartografia
tatil na formacdo dos professores.

Nota:
1.Carla Cristina B G. de Sena; 2. Silvia Elenz Ventorini: 3. Leia de Andrade; 4. Fabiana Cristina Gishl: 5.
Barbara Gomes Elaire Jorddo; 6. Waldirene Ribeiro do Carmo

Elaboracéo propria



57

Estes estudos aqui representados tém sua importancia, pois, além de ressaltarem
conceitos especificos da Cartografia tatil, trouxeram discussdes necesséarias em relacdo ao
ensino da Cartografia em Geografia, dentro da perspectiva da EIl. Essas caracteristicas fazem
deles norteadores no sentido da acessibilidade, adaptabilidade dos conteudos e materiais, em
todos os niveis. Sem contar, a reflexdo que ocasionam quanto a formacgéo dos professores em
relagdo as novas metodologias e tecnologias inclusivas dentro da disciplina geografica.

A partir de entdo, percebe-se que o ensinar Geografia, utilizando-se da Cartografia é
algo que tem envolvido varias pesquisas no ambito da educacdo nacional. No entanto, nédo
deixa de ser um segmento em construcdo, quando se pensa na busca de mais respostas sobre o
trabalho do professor de sala comum e uma abordagem cartografica que envolva todos os
estudantes com suas especificidades.

E nesse sentido que esta pesquisa intentou tirar da linha de pensamento do DUA
caminhos para abordar algumas dificuldades existentes em sala de aula hd décadas, e que
tendem a persistir na contemporaneidade. Sem deixar de ter como foco a Cartografia dentro
do ensino da Geografia.

Assim, ao encerrar este capitulo, pode-se dizer que, neste trabalho, procurou-se escolher
um método de pesquisa que viabilizasse ndo somente um levantamento e discusséo de dados,
mas que demonstrasse sua integracdo a funcdo social, buscando ouvir os professores e

estudantes quanto a sua aplicabilidade.



58

3. METODO

Minayo (2002) afirma que “entendemos por metodologia 0 caminho do pensamento e a
pratica exercida na abordagem da realidade” (p.16). Portanto, nesta perspectiva, defendeu que
a metodologia incluiu tanto as bases teoricas de sua abordagem, como 0s meios praticos para
construir uma realidade. Logo, a pesquisa envolve pensamento e acao.

E assim que o presente capitulo vem revelar as bases tedricas de como se da toda a
construcdo da realidade aqui pretendida, além de deixar claro e coerente 0 conjunto de
instrumentos utilizados para desvendar ou discutir os impasses que se impdem no meio social

em questéo.

3.1. Tipo da pesquisa

Na perspectiva de discutir sobre 0s entraves existentes na pratica docente e oportunizar
novas praticas de ensino de Geografia, em um contexto inclusivo, este estudo teve como
metodologia uma pesquisa qualitativa do tipo descritiva, com caracteristicas de exploratéria
(SAMPIERI et. al., 2006). Além de enquadrar-se as percepcdes da pesquisa colaborativa, ao
passo de buscar aproximar o que Mendes et. al. (2012, p.389) defendem como “dois mundos
distintos, o mundo da pesquisa e o mundo da pratica”.

Ao citar Desgagné (1997), Mendes et. al. (2012) supdem que na perspectiva da pesquisa
colaborativa

Esta aproximagéo, entre pesquisadores e profissionais, acontece em parceria pelo
engajamento entre preocupacdes e interesses que sdo préprios a cada um destes
mundos e de acordo com a fungdo que cada um exerca[...] Neste sentido, para
Desgagné (1997) o processo colaborativo que ele propde, supde que ndo é condigao
necessaria que os profissionais participem em todos os aspectos da pesquisa. O
pesquisador é responsavel pelos componentes da investigacdo no seu sentido formal:
“defini¢do do quadro conceitual para abordar o objeto da pesquisa, a metodologia da
coleta de analise dos dados, e finalmente, producdo e difusdo dos resultados”
(p-377). Ao profissional cabe o papel de co-construtor sobre algum aspecto da sua
pratica que lhe seja necessario explorar e compreender, em um processo reflexivo

oferecido pelo pesquisador. (MENDES et. al., 2012, p.390).

De carater qualitativo, a pesquisa se enquadrou no tipo descritiva, pois se baseou na
coleta, avaliacdo de dados, aplicacbes das situacdes e analise dos resultados. E tornou-se
exploratéria, ao passo de por meio do levantamento bibliografico, intentou trazer

contribuicdes sobre a tematica, uma vez que existem poucos estudos na area.
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3.1.1. Procedimentos éticos

Tendo, esta pesquisa, como participantes, professores, estudantes e pesquisadora, a
maior preocupacdo era manter a relacdo ética com o pesquisador. Para isso, o estudo foi
submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias da
Universidade Estadual Paulista (UNESP), campus de Bauru, sob o CAAE’
662267616.8.0000.5398, no ano de 2016.

Os participantes concordaram em fazer parte da pesquisa por meio de seus respectivos
consentimentos. Para isso, foram elaborados termos, como: Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) para professores (apéndice A), pais ou responsaveis dos estudantes
(apéndice B) e Termo de Assentimento (TA) para os estudantes (apéndice C).

Todos foram informados sobre os procedimentos, objetivos da pesquisa e 0s termos
foram devidamente assinados. Nesses documentos, estavam explicitos a ndo existéncia de
riscos ou danos aos participantes, a descricdo das atividades realizadas, a liberdade de recusa
pelo participante, a garantia de confidencialidade das informac@es e os esclarecimentos sobre
beneficios ou pagamentos.

Para a garantia de preservacdo da imagem e do sigilo das identidades dos participantes,
as imagens contidas neste trabalho ndo mostram os rostos dos participantes e seus nomes
foram substituidos pelas nomenclaturas (Professor A, B, C.... e Estudante 1, 2, 3, ...).

O desenvolvimento desta pesquisa se deu em trés momentos: entrevistas com
professores, aplicacdo das Situacdes de Aprendizagem em uma das escolas dos entrevistados
e analise dos resultados a partir das entrevistas com professores e estudantes. Sendo assim,
envolveu dois grupos distintos, de professores e de estudantes. Os estudantes que se
recusaram a assinar 0s termos, mesmo ndo sendo participantes da pesquisa, puderam

participar das atividades desenvolvidas em sala de aula.

3.2.Local

A pesquisa ocorreu em escolas da rede estadual paulista de ensino basico.
A primeira etapa da pesquisa, na qual ocorreram as entrevistas com os professores de

Geografia e com o professor de SR para o levantamento das suas consideracOes acerca da

7 Certificado de Apresentacéo para Apreciacio Etica.
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inclusdo, desenvolveu-se em trés escolas estaduais de EF, de trés municipios diferentes do
interior paulista, com distancia média entre eles de 100 km.

As respectivas escolas, além de possuirem todos os anos finais do EF, também atendiam
estudantes do Ensino Médio. Todas as escolas envolvidas atendiam o EF no periodo
vespertino e nelas existiam estudantes com deficiéncia em todos os anos desse mesmo nivel
de ensino.

Na segunda etapa, das trés escolas, apenas uma escola foi escolhida para a aplicacéo das
adequacdes. O ambiente escolar® selecionado, além de localizar-se em um municipio do
interior do estado de SP e situar-se em um bairro de, aproximadamente, trinta mil habitantes,
atendia estudantes do 1° ao 9° ano do EF e Ensino Médio, os quais também eram de bairros
adjacentes.

O corpo discente era formado por 960 estudantes e estava dividido em dois periodos de
atendimento: manha (estudantes de 11 a 19 anos, dos 7° anos do EF ao 3° ano do Ensino
Médio) e tarde (estudantes de 6 a 12 anos, dos 1° aos 6° anos do EF).

Dos 396 estudantes dos anos finais do EF, dois apresentavam deficiéncia fisica, um
apresentava deficiéncia mdltipla, outro apresentava deficiéncia visual (baixa visdo), cinco
foram identificados com deficiéncia intelectual e dois com Transtorno do Espectro Autista
(TEA).

Todos estudantes com deficiéncia eram atendidos por meio das atividades na SR,
situada na prépria escola, em periodo contrario das aulas regulares.

Cabe destacar que, as chamadas Salas de Recursos, no sistema estadual de ensino de SP,
sdo definidas como apoios pedagdgicos, garantidas aos estudantes PAEE para AEE, na escola
que o estudante frequenta, ou em outras escolas ou instituicbes no contraturno de sua
frequéncia na sala regular (SAO PAULO, 2016).

Quanto aos aspectos socioecondmicos, foi aplicada pela escola uma pesquisa por
amostragem e detectou-se que entre os participantes, 66% sao autodeclarados brancos, 2% sé&o
autodeclarados negros e 32% sao autodeclarados mulatos ou pardos.

No que diz respeito a escolaridade dos pais, 6% indicaram ter concluido o Ensino
Superior, 42% concluiram o Ensino Médio, sendo o restante dos dados ndo declarado pela

escola.

8 Todas as informacdes contidas neste subcapitulo foram retiradas do Plano de Gestdo (Quadriénio 2015-2018)
da prépria escola.
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Em relacdo a renda média familiar, a escola forneceu a informagdo de que 53% das
familias dos estudantes disseram ter entre um a trés salarios minimos, mas néo relatou sobre
0s demais resultados.

Varios também foram os segmentos profissionais apontados pelos pais ou responsaveis,
como: funcionalismo publico, atividades comerciais e domeésticas. Entre os estudantes dos
anos finais do EF e Ensino Médio, 8% declararam ja exercer atividade remunerada.

Ao tratar do perfil do corpo docente, a escola descreveu ter em torno de 63 professores,
sendo 61% efetivos no cargo, 26% contratados temporariamente e 13% estaveis no cargo.
Todos os professores concluiram ao menos uma graduacgdo, no entanto, 70% alegaram néo ter
concluido ainda nenhuma pés-graduagao.

Em relacdo aos aspectos pedagdgicos, em torno de 50% dos professores lecionavam
apenas nessa escola, ja os outros 50% indicavam trabalhar em mais de uma escola, chegando
até mesmo a quatro escolas ou mais. De acordo com o levantamento da escola, 45% dos
profissionais afirmaram lecionar h& pelo menos 10 anos, e 40% assumiram dedicar de quatro
a oito horas semanais ao planejamento das aulas.

Outro dado colhido pela propria escola indicou que 76% dos professores reconheciam
sua pratica pedagdgica mais diretamente voltada a “Teoria Educacional Herbartiana”.®

Os recursos disponiveis nesse ambiente escolar envolviam, além das salas de aulas,
quadra poliesportiva e salas da administracdo escolar, sala de informéatica (com 24
computadores para uso dos estudantes, esta Ultima, disponivel apenas com agendamento
prévio e com justificativa apresentada pelo professor, contendo apoio de um estagiario apenas
no periodo vespertino), sala de leitura, sala de projecdo audiovisual (cinco salas com televisdo
e aparelho DVD fixos que para serem utilizadas, os professores deviam se locomover com 0s
respectivos estudantes) e sala de reunides.

E interessante destacar que ao quantificar os recursos existentes, o Plano de Gestéo da
escola citou:

e 1 projetor multimidia;

¢ 5 computadores notebook;

e 2 computadores para uso dos professores;

e 27 computadores para uso dos estudantes.

® O Termo refere-se as concepcdes educacionais de J. F. Herbart (1776-1841), o qual propds um estudo da
pedagogia baseado na razdo e afirmou ter a educacdo como finalidade os objetivos da moral e do livre arbitrio.
Portanto, considera como benéfico para o educador quando aquilo que se ensina é acompanhado pelos interesses
dos estudantes. Seus pilares estavam alicercados na ética e na psicologia (HERBART, 2003).
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Segundo o levantamento da escola, durante a autoavaliagdo institucional, os problemas
identificados na estrutura fisica da escola eram: falta de espaco, tanto para apresentacdo e
armazenamento dos materiais pedagogicos, quanto na sala de leitura. Além da falta de

laboratdrios para experimentos em Ciéncias Naturais.

3.3. Participantes

Os participantes da pesquisa, portanto, foram: estudantes dos 6° e 7° anos do EF,
professores do mesmo nivel e a pesquisadora.

Participaram quantitativamente desta pesquisa, na primeira etapa, nove professores de
Geografia e um professor de SR da rede estadual paulista. Na segunda etapa foram 113
estudantes, divididos em cinco turmas de 6° anos (A/B/C) e 7° anos (A/B) do EF, além do
professor de Geografia das turmas.

Sobre os nove professores da primeira etapa, todos trabalhavam nos anos finais do EF
durante a pesquisa ou ja trabalharam em salas que continham estudantes do PAEE. Sendo
selecionados por aceitarem o convite, via e-mail, para serem entrevistados. Cabe ressaltar que
0 mesmo convite foi enviado para quarenta e dois professores da rede estadual.

Outra caracteristica importante do perfil dos professores de Geografia participantes foi
serem todos efetivos em seus cargos e ja possuirem uma carreira de mais de dois anos na rede
estadual, a maioria, até mais de dez anos.

Todos alegaram trabalhar de fato com o Curriculo oficial do estado de SP em sala de
aula e, entre eles, também existiam professores que, durante a carreira, ja haviam passado por
outros cargos, como por exemplo, supervisor de ensino, professor coordenador de nucleo
pedagdgico e professor coordenador.

Cabe lembrar que o professor que aplicou as adequacgdes em sala de aula, na segunda
etapa da pesquisa, pertenceu a esse grupo de nove professores da primeira etapa.

Quanto aos estudantes, dos 113 participantes, nove foram caracterizados com alguma
deficiéncia e estavam inseridos no AEE. O Quadro 3 representa a caracterizacdo dos

estudantes do PAEE das turmas participantes.



Quadro 3. Caracterizacdo dos estudantes PAEE*?

Estudante Idade Ano/Turma Deficiéncia
Estudante 1 12 anos 7°/B Intelectual
Estudante 2 12 anos 7°/B Sindrome de Down
Estudante 3 14 anos 7°[A Intelectual
Estudante 4 13 anos 7°[A Intelectual
Estudante 5 11 anos 6°/C Intelectual
Estudante 6 12 anos 6°/B Fisica
Estudante 7 11 anos 6°/B Fisica
Estudante 8 11 anos 6°%/A TEA/Intelectual
Estudante 9 14 anos 6°/A Intelectual

Elaboracédo prépria
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Sobre as caracteristicas de cada turma, todas ultrapassavam o0 numero de 30

matriculados, sendo a turma C do 6° ano a mais numerosa, com 36 matriculados.

Percebeu-se também grande rotatividade, isto €, em grande parte das turmas ocorreram

muitas transferéncias ou remanejamentos de estudantes ja no primeiro trimestre do ano de

aplicacdo da pesquisa (2017).

Por isso, em alguns momentos, as sequéncias das atividades ndo foram acompanhadas

por todos os participantes, principalmente, pelo nimero elevado de auséncias dos estudantes

nos dias das aulas de Geografia.

Segundo relato do professor de Geografia das turmas supracitadas, a maior parte dos

estudantes PAEE apresentava um numero elevado de auséncias na disciplina, mas todos

segundo o0 mesmo, eram atendidos pelo professor especializado em EE na SR da propria.

10 Os dados aqui representados foram coletados nas Relagdes de Alunos da Classe, emitidas pela SEE/SP —
Cadastro de Alunos (2016), portanto, neste quadro foram utilizadas as mesmas nomenclaturas encontradas nos

documentos.
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3.4. Instrumentos da pesquisa

Os instrumentos utilizados nesta pesquisa foram:

e Entrevistas semiestruturadas com professores de Geografia e do AEE da rede publica

estadual paulista;

¢ Analise documental do curriculo oficial do estado de SP;

e Diéario de campo e andlise de producdo, apds aplicacdo das sequéncias didaticas em
sala de aula.

e Entrevista semiestruturada com professor e entrevista em grupo com o0s estudantes

participantes.

3.5. Procedimentos para coleta de dados

Um dos grandes questionamentos existentes no campo académico quando se discute
sobre pesquisa, € sua funcdo social, ou seja, as pesquisas tém de fato atendido as angustias
sociais? (MYNAIO, 2002).

Por essa razdo, ouvir as demandas dos envolvidos, buscar intervencdes e avalia-las com
0s proprios sujeitos € imprescindivel ao processo da pesquisa no ambito educacional
(MENDES et. al., 2012).

Sendo assim, julgou-se necessario ouvir os professores de Geografia e do AEE em
relacdo ao Curriculo oficial proposto pelo estado de SP, para a partir de entdo, construir e
aplicar um material de consulta ou apoio ao professor.

Logo, foram estabelecidas trés formas de coleta dos dados: transcricdo de entrevistas,
analise documental e diario de campo.

As entrevistas semiestruturadas com os professores foram planejadas para detectar as
dificuldades encontradas pelo professor em sala com estudantes PAEE, dialogar sobre as
concepcodes dos professores acerca da inclusao e qualidade de ensino para estes estudantes em
suas aulas. E, principalmente, trazer a tona a relagé@o entre curriculo proposto para ensino de
Geografia e a perspectiva inclusiva.

A analise documental se deu por meio do estudo dos Cadernos do Curriculo do estado
de SP para a disciplina de Geografia, dos seus conteudos e das suas sequéncias didaticas para
os anos finais do EF e posteriormente, selecdo das Situacbes de Aprendizagem para
planejamento das adequacdes.
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Os diérios de campo foram construidos por meio de fotografias e registros das
observacgoes feitas pelo pesquisador e relatos das aulas pelo professor, quando o pesquisador
nao estava presente.

Por altimo, ao final das aplicac6es, foram realizadas também entrevistas em grupo com
0s estudantes (grupos de 5 a 6 estudantes de cada turma, escolhidos aleatoriamente, exceto 0s
do PAEE, os quais também integraram cada grupo entrevistado) e com o professor para a

avaliacdo das aulas (de forma individual e semiestruturada).

3.6. Procedimento de analise de dados

Nesta pesquisa, a analise dos dados aconteceu em trés etapas:

Primeira etapa: pelas entrevistas com os professores de Geografia e do AEE
(Apéndices D e E);

Segunda etapa: pelos registros das observacdes da pesquisadora, relatos do professor
em relacdo a aplicacao das atividades e a producdo das turmas envolvidas;

Terceira etapa: pelas entrevistas em grupo com os estudantes e individual, com o
professor da turma apds aplicacdes das atividades (Apéndices F e G).

Na primeira etapa, pode-se elencar as diferentes visdes do professor em sala de aula em
relacdo ao processo de incluséo, assim como deixar evidente quais seriam 0S temas ou
conteddos do curriculo da Geografia considerados mais dificeis de serem trabalhados em salas
com estudantes PAEE, no nivel de ensino escolhido.

Na segunda etapa, apds o periodo de, aproximadamente, quatro meses (abril, maio,
junho e agosto de 2017) da aplicacdo das adequacGes curriculares pelo proprio professor em
sala de aula, a andlise dos dados ocorreu por meio da observacdo das aulas feita pela
pesquisadora. Além dos registros no diario de campo, com os relatos do professor de como
ocorreram as aulas e seus resultados, as acdes dos estudantes também foram consideradas.
Nesse momento, buscou-se registrar: as reacfes dos estudantes durante as atividades, como o
entusiasmo, envolvimento, engajamento dos mesmos para a realizagdo do que foi proposto e o
relato do professor sobre a producdo das turmas durante as aulas, tanto individual, como
coletivamente.

Por conseguinte, na terceira etapa, com a finalizagdo das entrevistas de avaliacdo das
aplicagdes com estudantes e professor, concluiu-se a fase de analise dos dados, possibilitando
a pesquisadora retornar as seguintes questdes iniciais da pesquisa: Adequacdes curriculares,

por meio dos principios do DUA, podem auxiliar os professores nos anos finais do EF na rede
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publica e estadual, no ensino dos conceitos da Geografia, em uma sala inclusiva? Essas
mesmas adequagOes garantem maior qualidade no processo de aprendizagem dos estudantes,

sendo eles do PAEE ou ndo?
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4. AS ADEQUACOES CURRICULARES PARA O ENSINO DA CARTOGRAFIA NO
ENSINO FUNDAMENTAL - ANOS FINAIS E O PRODUTO FINAL

Este capitulo é responsavel por descrever os objetivos e procedimentos das adequacfes
curriculares realizadas neste estudo, assim como justificar o porqué das escolhas das
Situagcdes de Aprendizagem contidas no material “Cartografia para Todos: Situa¢des de
Aprendizagem na disciplina de Geografia com adequacgdes para uma sala inclusiva do Ensino
Fundamental - Anos finais”, que consiste no produto final desta pesquisa. Para isso, ird
também demonstrar os principais pontos da construgdo e aplicagdo de parte dessas
adequagdes, no ambiente escolar e publico-alvo selecionado, aqui j& descritos.

4.1. Da construcdo e aplicacdo das adequacOes a finalizacdo do material “Cartografia

para Todos”

Dentre as concepcles que nortearam as agdes, desde a aplicacdo das adequacgdes a
construcdo do material, estavam as perspectivas de Esteban (2010). A autora trata sobre a
fun¢do “dinamizadora” da pratica educacional, que potencializa a dialética entre teoria e
pratica.

Outro embasamento tedrico-metodoldgico foi Castellar (2017), essa trabalha com a
ideia de ressignificacdo dos contetdos, assim como as percepcdes de Vygotsky (1994) e
Piaget (1985), quando se referiram ao compromisso do professor de estar atento a realidade
do estudante.

Sendo assim, nas entrevistas semiestruturadas com os professores, que ocorreram entre
0s meses de junho a dezembro 2016, envolvendo trés escolas estaduais diferentes, foi possivel
constatar as concepgdes dos professores acerca da perspectiva de inclusdo e detectar qual dos
conteddos propostos pelo curriculo oficial, os professores acreditavam ser o mais dificil de
trabalhar em salas que possuissem estudantes do PAEE.

As respostas, por mais que tenham sido diferentes, levaram a um unico contetdo, a
Cartografia, contida no curriculo, em todos os anos de ensino, mas, com destaque nos

Cadernos, no inicio dos anos finais do EF, entre 0s 6° e 7° anos.
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Quadro 4. Falas dos professores de Geografia acerca do contetido mais dificil de ensinar

em salas inclusivas

PROFESSOR A | - Cito exemplo do conteido Escalas da Geografia, que necessita que o
aluno compreenda conceitos abstratos, no qual a Geografia traduz
espacos nos quais as pessoas constroem os seus lacos afetivos e
subjetivos, relacionando lugar e identidade. (sic)

PROFESSOR B | -Todos! (sic)

PROFESSOR C | - Localizacdo, identificacao. (sic)

PROFESSOR E | - Todos! (sic)

PROFESSOR F | - A linguagem dos mapas. (sic)

PROFESSOR G | - [...] um dos conteudos mais dificeis da Geografia desse curriculo é a
Cartografia. Quando vocé comeca com a alfabetizacdo cartogréfica,
ja no sexto ano, é, para o aluno, muito abstrato isso, ele ainda ndo
consegue imaginar o concreto, entdo, do concreto para o abstrato,
essa transposicdo, para ele, é muito dificil. Entdo, eu acredito que a
Cartografia é um dos contetdos mais dificeis para se trabalhar em
sala de aula. (sic)

PROFESSOR H | - Eu acho que ¢é a Cartografia [....] Muito dificil vocé trabalhar mapa,
0 aluno especial tem muita dificuldade com medidas, [...] o aluno néo
especial ja fica perdido, o aluno especial, nem se fale! A ndo ser que
sejam altas habilidades, porque ai o menino consegue fazer uma
leitura diferenciada, monta o mapa, faz o que vocé pede, é diferente.

(sic)

PROFESSOR I |- [...] esta questdo da Cartografia achamos que é fundamental a
dificuldade que eles tém, mesmo o0s que sdo considerados normais,
assim, dessa leitura, de ter essa leitura, de saber o que é escala, o que
é legenda, essa € uma dificuldade que eles tém. (sic)

PROFESSOR J | - [...] Cartografia é super dificil também, e também eu volto a dizer
[..] “Eu ndo posso falar com certeza até que ponto eu consigo
perceber, de fato, que as criancas aprendem a Cartografia como ela
vem” [...] Trabalhar questdo de escala e tudo mais, é até dificil
também para as criancas, agora, para as criancas, é eu acho bem
complicado sim.(sic)

Elaboracéo propria

As falas deixaram evidente a necessidade de analisar o Curriculo do estado de SP e
entdo, selecionar Situacdes de Aprendizagem (SA)s do Caderno do Professor e Aluno, entre

0s 6° e 7° anos, que contivessem o ensino da linguagem cartogréafica, pois quase todos os
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professores citaram a Cartografia, quando ndo, evidenciaram que todos os contelldos eram
dificultosos.

Nessa analise, buscou-se contetidos relacionados ao ensino da Cartografia e objetivos
para as SA(S) que contassem com habilidades e competéncias, envolvendo, como por
exemplo: ler e interpretar mapas, compreender a seletividade da representagdo cartografica,
identificar diferencas entre mapas e imagens, identificar e reconhecer por meio de mapas ou
iconografias conceitos sobre a localizacdo geografica, dominar a linguagem cartografica,
reconhecer técnicas de representacdo, entre outros.

No 6° ano, o Curriculo!! concentra tais contelidos e objetivos no 2° Bimestre, ao final do
Volume 1 para o 1° Semestre. Entre 0s eixos tematicos para esse periodo estd o que é
chamado de “O mundo e suas representagdes” e a “Linguagem dos mapas” (SAO PAULO,
2010, p.84). No entanto, ja no 1° Bimestre, cita como objetivos para o estudante, na SA 3, a
leitura, a interpretacdo de mapas e imagens de satélites, alem da formulacdo de hipotese a
partir de mapas.

No 7° ano, os aspectos cartogréaficos, logicamente, estdo em todos os momentos, mas ao
focalizar o0 1° e 2° Bimestre, encontrou-se dentro dos eixos tematicos “O territorio brasileiro”
(Ibid., p.87) e “A regionalizagdo do territorio brasileiro” (Ibid.,p.88), contetidos que previam
desenvolver as habilidades de: reconhecimento das informacgdes geograficas em mapas de
diferentes escalas, leitura e interpretacdo de mapas, andlise de dados cartograficos e
transposicdo de conhecimentos geograficos em diferentes formas de linguagem, uma delas o
mapa.

O Quadro 5 vem representar, sistematicamente, os contetdos, as respectivas SA(S) e
as habilidades para os 6° e 7° anos no Curriculo, que requerem do estudante ou pretendem
trabalhar com ele, a alfabetizacdo cartografica. Por conseguinte, leva-lo a leitura,

interpretacdo e analise das informacdes por meio dos mapas.

11 No transcorrer do texto, o termo Curriculo (com letra maidscula) refere-se ao “Curriculo do Estado de Sio
Paulo: Ciéncias Humanas e Suas Tecnologias/Ensino Fundamental — Ciclo II e Ensino Médio”, elaborado pela
SEE/SP no ano de 2010, englobando os Cadernos, denominados “Caderno do Professor” ¢ “Caderno do Aluno”,
todos contidos nas referéncias bibliogréficas.
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Quadro 5. Conteudos, Situacdes de Aprendizagem (SA)s e habilidades do Curriculo do estado de

Sao Paulo envolvendo a Cartografia

6° Ano 7°ano
Contelidos SA(S) Habilidades Contelidos SA(S) Habilidades
As intervencoes Ler e interpretar mapas. | Limites e Reconhecer
humanas sobre a fronteiras; informacdes
superficie da Terra: 3 unidades 1 geogréficas em
extensdo e federadas; mapas de diferentes
desigualdade. municipios. escalas.
As formas de Compreender o Zona de fronteira; Ler e interpretar
representacdo da significado da Fronteira mapas.
Terra; 5 seletividade na permeavel; 2
A especificidade dos representacéo Interacdes
mapas. cartogréfica e a econdmicas.
distingéo entre os
mapas e as imagens de
satélites.
Rosa dos ventos; Conhecer os Cartografia da Explicar a formacéo
Pontos cardeais; movimentos do planeta | formagédo territorial do Brasil a
Pontos colaterais. 6 Terra; Dominar 0s territorial do 3 partir da analise de
pontos cardeais e Brasil; um conjunto de dados
colaterais; cartogréaficos;
Aplicar técnicas de
orientacéo relativa.
Sistema de Compreender o sistema | Fronteiras Leitura, interpretacéo
coordenadas de coordenadas politicas e limites e comparacao de
geogréficas; Latitude; 7 geogréficas e sua (definicéo, 4 mapas.
Longitude utilizagdo para delimitacdo e
determinar a posicéao demarcacdo).
absoluta dos lugares;
Diferenciar latitude e
longitude.
Titulo; Dominar a linguagem Critérios de Extrair e analisar
Legenda; cartografica; divisdo regional, informacdes a partir de
Escala. 8 Inferir o titulo ao mapa; | Regionalizagdodo | 5e 6 | mapas e tabelas;
Reconhecer a diferenca | territorio brasileiro. Elaborar e interpretar
entre escalas mapas tematicos.
cartogréficas; Entender o
significado da legenda
nas representacoes
cartogréficas.
Cartas de  base; Reconhecer a diferenca | Complexos Interpretar
Cartas tematicas. entre mapas de base e regionais; informacdes extraidas
9 mapas tematicos; Nordeste. 7e8 | de mapas;
Reconhecer técnicas de Compreender
representacdo contextos  regionais
utilizadas na representados em
cartografia tematica. diferentes linguagens.

Fonte: S&o Paulo (2010, 2014-2017)
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Dessa forma, as situacOes foram selecionadas e passaram pelas adequacOes, as quais
tinham como foco criar diferentes alternativas para se trabalhar os mesmos contetdos.

As adequacdes partiram dos principios do DUA, por isso, intentou-se criar diferentes
alternativas de representacdo dos conteddos, assim como variadas formas de acdo e
engajamento, buscando dar possibilidades para todos de participar.

Para isso, as adequacBes foram feitas nas SA(s) elucidadas no Curriculo e se
organizaram da seguinte maneira:

1) Producdo do material didatico;

2) Desenvolvimento passo a passo das atividades das aulas, pensando na diversidade

de instrumentos para se demonstrar apenas um contetdo;

3) Processo de avaliacdo do estudante e das aulas.

O modo de organizagdo das adequacOes curriculares na perspectiva do DUA foi

sintetizado no diagrama (Figura 8).
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Figura 8. Modo de organizacéo das adequacoes curriculares na perspectiva do DUA
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PRINCIPIOS DO DUA.

EXEMPLOS DE ESTRATEGIAS:
SIMULACOES ER APLICATIVOS, LEITURA
OU APRESENTACAO DE HISTORIAS
ILUSTRADAS, MUSICA DANCAS, JOGOS,
FEPRESENTACOES TEATRAIS,
UTILIZACAQ DE MAQUETES, AULAS-
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INSTRUMENTOS DE AVALTACAO:
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ATIVIDADE, ELABOFACAO DE DESENHOS OU
TEXTOS, PESQUISAS, FESPOSTAS EM DUPLA
OUEM GRUPO, PARTICIPACAO EM
ATIVIDADES EM GRUFO.

Elaboracao prépria
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Na organizacdo das adequacdes, pode-se observar que, além de diferentes materiais,
para variadas formas de apresentacao e representacdo do conteudo, (desde objetos caseiros até
outros recursos como os livros e 0s mapas), o desenvolvimento das atividades foi proposto
por varias estratégias, as quais sdo preconizadas pelo DUA.

Essas estratégias estdo vinculadas ao que o DUA defende como “redes de
aprendizagem” (ALVES et. al., 2013, p. 130), isto é, as estratégias de ensino devem dar
suporte ao reconhecimento da informacdo a ser aprendida, por meio de varios exemplos,
diferentes midias, além de informacdes béasicas sobre o assunto. Dai a importancia do passo a
passo do desenvolvimento de cada atividade.

Para além do reconhecimento, também foram necessarias estratégias para se processar a
informacao, além de gerar envolvimento durante as tarefas. Por isso, as propostas de mausicas,
historias, jogos, aulas-passeio, entre outras midias e metodologias.

Percebe-se ainda que, como indicado pelo DUA, existem diversas propostas para se
avaliar. As quais ndo consideram apenas a producdo escrita do estudante, mas sim sua
participacdo, engajamento e empenho para desempenhar as tarefas, assim como levam em
conta sua participacdo oral e interacdo. Mas que, sobretudo, devem dar possibilidades para

cada estudante expressar suas competéncias.

4.1.1. Os recursos e materiais didaticos

Entre os materiais didaticos foram propostos, desde globos terrestres de isopor até
aplicativos de simulacdo dos movimentos terrestres e projetores multimidias. Além de objetos
caseiros, como lupa, barbante, “pedra”, caixas, brinquedos (bonecos, carrinhos, entre outros),
fitas coloridas e alfinetes.

Grande parte dos recursos deveria ser facilmente encontrada em qualquer ambiente
escolar, como: mapas, bolas de isopor, folhas de EVA, bussola, transferidores, lapis de cor,
bola de queimada (com guiso, quando necessario), folhas para desenho, materiais de colagem
para alto relevo e maquetes.

Nunes e Madureira (2015) citam que

[...] os materiais e recursos a usar devem ser variados e flexiveis, de modo a oferecer
0S meios e 0s apoios necessarios para que os alunos possam aceder, analisar,

organizar e sintetizar os conteddos estudados, demonstrando a sua compreensdo
(NUNES; MADUREIRA, 2015, p.13).
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Portanto, nesta perspectiva de que todos séo diferentes, os recursos partiram desde uma
masica a um mapa em EVA, de uma maquete & um passeio ao redor da escola, ou até mesmo
a utilizacdo de aplicativos usados em astronomia, como “Carta Celeste” ou “Stellarium”,
disponiveis gratuitamente, em forma de aplicativos e programas na internet.

A seguir, nas figuras 9 a 13 estdo alguns exemplos dos materiais e recursos propostos

para as adequacoes.

Figura 9. Caixas de diferentes tamanhos para representar os territorios e mapa

ampliado do estado de SP
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Fonte: Fotografado por Elaine C. R. Costa, em abril de 2017

As caixas foram confeccionadas em “papel parana”, no formato quadrangular e pintadas
com trés cores diferentes. A menor caixa tinha o tamanho de um para um centimetro,
enquanto a segunda media 10 por 10 centimetros, e a Ultima, possuia em torno de 80
centimetros em cada lado. As caixas ndo seguiram a proporcao real entre municipio, estado e
pais. No entanto, serviram para representar cada um. Placas de identificacdo também foram
feitas para que os estudantes identificassem qual caixa representava cada territorio.

Com este material foi possivel trabalhar, além das relacbes de proporcionalidade,

concepgdes sobre interioridade/exterioridade e organizacgdo politico-administrativa.
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Figura 10. Rosa dos Ventos em EVA Figura 11. Casinha de isopor

Fonte: Fotografado por Elaine C. R. Costa, em abril Fonte: Fotografado por Elaine C. R. Costa, em abril
de 2017 de 2017

A Rosa dos Ventos (Figura 10) foi construida em EVA, na cor preta e branca, com
distancia de um metro entre as pontas. O objetivo desse material era de que os estudantes
pudessem utilizd-lo no chdo da sala de aula ou no péatio para desenvolver assim uma
compreensdo das direcfes na perspectiva horizontal.

Quanto a casinha de isopor (Figura 11), esta possuia 20 centimetros de altura e 30
centimetros de comprimento em sua base, de formato quadrangular. Também foi colorida em
diferentes cores e a intengdo de sua construcdo envolvia trabalhar a introducdo sobre visdo

vertical e horizontal.

Figura 12. Boneco de pano e sua respectiva representacdo em diferentes escalas (1:1;
1:2;1:4; 1:8; 1:16)

Fonte: Fotografado por Elaine C. R. Costa, em abril de 2017
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O boneco confeccionado em tecido de feltro e espuma, com cabelo de 1& e altura de 80
centimetros aproximadamente, foi desenhado em diferentes escalas, em folha de cartolina
branca com caneta esferografica colorida. A producdo desse material buscou demonstrar aos

estudantes como se da a elaboracdo de uma representacdo por meio de escala.

Figura 13. Bola de isopor com linhas feitas de barbantes coloridos e polos marcados com
alfinetes (adaptado de Passini, 2012)
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Fonte: Fotografado por Elaine C. R. Costa, em abril de 2017

Nessa bola de isopor foram coladas linhas de barbante de diferentes cores e colocados
alfinetes “com cabeca” de cor vermelha, nos extremos da esfera, para representar os polos da
Terra. A linha preta representou a Linha Equador, as linhas em tom de péssego, os Trépicos
de Cancer e Capricornio e as verdes, os Circulos polares, Artico e Antartico. Procurou-se
fazer a colagem, justamente, nos angulos respectivos a cada linha, como no globo terrestre
original.

O material foi desenvolvido com o objetivo de integrar e socializar conceitos sobre 0s

polos, hemisférios, coordenadas geogréficas, esfericidade da Terra, entre outros.
4.1.2. O desenvolvimento das atividades

Quanto ao desenvolvimento das atividades, como ja foi tratado, a preocupacéo era de
criar alternativas para que o estudante, independentemente de suas dificuldades, pudesse
realiz&-las. Para que isso fosse possivel, eram necessarias modifica¢Ges, tanto na forma de
apresentacdo dos conteldos, quanto nos processos instrucionais, na organizacdo dos

ambientes e, principalmente, nos limites de tempo de execugéo.
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Como exemplo, a SA 7 do Volume 1, para os 6° anos do EF, com o titulo “As
coordenadas geograficas”, que tinha como conteudo o “sistema de coordenadas geogréficas;
latitude; longitude” (SAO PAULO, 2014-2017c, p.45) e descrevia como habilidades e
competéncias: “compreender o sistema de coordenadas geogréficas e sua utilizacdo para
determinar a posicio absoluta dos lugares; diferenciar latitude e longitude” (SAO PAULO,
2014-2017c, p.45), teve como proposta para as adequagdes 0s seguintes procedimentos:

Materiais - bola de isopor, barbantes coloridos, alfinetes coloridos, transferidor e

planisfério. (Como se observa na Figura 14).

Figura 14. Esfera de isopor com linhas imagindrias representadas
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Fonte: Fotografado por Elaine C. R. Costa, em abril de 2017

Desenvolvimento - 1° Passo: com o globo ou bola de isopor, o professor exemplifica 0s
angulos, demonstrando que a Terra por ser esférica tem que ser medida por angulos e pede
para que cada estudante desenhe o globo em seu caderno. Nesse momento, € importante que o
professor mostre no transferidor os angulos de 90°, 180° e 360°, marcando-os, por exemplo,
na esfera de isopor. Por meio dos barbantes, o professor pode representar também os angulos
fora do globo, se assim preferir e achar necessario (PASSINI, 2012).
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Figura 15. Material utilizado nas aplicagdes na Situacédo de Aprendizagem em sala de

aula

Fonte: Fotografado por Nilva A. G. Pereira, em maio de 2017

2° Passo: os estudantes comecam a marcacdo dos angulos representados. Caso o
estudante ndo consiga desenhar, deve observar os movimentos do professor e responder,
oralmente, qual é o valor dos angulos demonstrados.

3° Passo: o professor, apontando para a bola de isopor, demonstra a localizacdo das
linhas imaginarias e como elas estdo distribuidas sobre o globo terrestre.

As linhas desenhadas na bola de isopor sdo comparadas com as linhas desenhadas no
planisfério, para que o estudante consiga identificar as diferentes orientacdes entre 0s
paralelos e meridianos. Assim, por meio dos barbantes, o professor pode demonstrar que as
linhas meridianas sdo continuas, dividindo a Terra sempre em duas metades.

Em sequéncia sdo desenvolvidas as atividades 1 e 2. Na atividade 1, em papel A3, em
grupo, os estudantes desenham um mapa mental e sobre ele, inserem com as medidas
determinadas pelo professor, as linhas paralelas e meridianas. Com auxilio do professor
também demarcam as linhas de zero grau, as quais podem ser centrais ou ndo. No entanto, é
importante que compreendam que, a partir do 0°, as distancias sdo as mesmas, seja para
direita ou esquerda, para cima ou para baixo.

Depois de concluida a atividade, os grupos trocam suas atividades, para que 0 outro
grupo possa marcar, sobre seus desenhos, pontos escolhidos, aleatoriamente, isto €, onde
desejarem. Depois disso, a folha retorna para 0 mesmo grupo, que devera fazer a identificacdo
das coordenadas de cada ponto.

Atividade 2: “Jogo das Coordenadas” - adaptacdo da “Batalha geografica” de Almeida
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RA, 2014, p. 131).

Materiais: bola de queimada com guiso e fitas de papel crepom.

Objetivo do jogo: O time deve avancar até 0 marco de 90° de latitude do hemisfério
oposto.

Preparagdo: A turma sera dividida em duas equipes (cores diferentes). A quadra riscada
com linhas paralelas e meridianas, com suas respectivas medidas em graus. Ao meio da
quadra estardo as duas linhas principais (Linha Equatorial e Meridiano de Greenwich). Cada
equipe terd presa a seus corpos uma fita da cor de seu time e um lancador (estudante escolhido
pelos colegas).

Desenvolvimento: As equipes iniciam o jogo, cada uma em seu hemisfério. Cabe ao
professor dar o apito inicial, os estudantes deverdo correr para pegar a bola lancada, ao pega-
la, toda a equipe devera ficar na linha onde o integrante que pegou a bola estava. No entanto,
0 que pontuard para a equipe sera o fato de um dos integrantes do time responder,
corretamente, qual linha esta “geograficamente” no jogo. Se errarem, perderdo uma fita para a
equipe adversaria. A cada trés erros, perderdo o lancamento para a outra equipe, que iniciara
tudo novamente.

Seré vencedor o time que obtiver todas as fitas da equipe adversaria, somadas as vezes
que chegou ao ponto desejado.

Proposta de avaliacdo p6s-jogo:

1) Gostaram de jogar? Por qué?

2) Como se chamavam o espaco de cada time?

3) Como eram chamadas as linhas “deitadas™?

4) Como eram chamadas as linhas “em pé”?

5) Qual era o objetivo do jogo?

6) Por meio do jogo, deu para perceber que na Terra estamos sempre sobre linhas
imaginarias?

7) Por meio do jogo, em quantos graus fica o polo norte e polo sul geogréafico da Terra?

8) Os chamados hemisférios no jogo eram opostos, mas por que suas linhas tinham a
mesma quantidade de graus?

Apos essa avaliagdo, a intencdo dessas adequagdes é de que fique possivel ao professor
identificar se os estudantes conseguiram estabelecer ou associar as linhas “deitadas” das
atividades aos paralelos, assim como as linhas “em pé” aos meridianos. Outros aspectos a
serem explorados por meio do jogo, por exemplo, seria a ideia de limite entre as linhas e

principalmente, o entendimento de que os hemisférios Norte e Sul da Terra estdo em sentidos
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opostos, divididos por uma linha (Equador). Sobretudo, a ideia é também de trabalhar a
compreensdo dos graus como unidade de medida para as coordenadas, assim como suas
respectivas direcoes.

O tempo estimado para essa situacdo foi de quatro a cinco aulas.

Outro exemplo para este capitulo!? envolve as adequagles realizadas na SA 5, do
VVolume 1, para os 7°anos do EF. Entre os conteudos previstos estavam os “critérios de divisdo
regional” e quanto as habilidades e competéncias desejadas, o Curriculo (Caderno do
Professor, 7° ano) visava: “extrair e analisar informacoes a partir de mapas e tabelas; elaborar e
interpretar mapas tematicos” (SAO PAULO, 2014-2017d, p.41).

Assim, o fato era pensar sobre como introduz o tema regionalizagdo brasileira, através da
analise de mapas e dados, e também levar o estudante a construir e interpretar mapas tematicos.
Além disso, considerar que um ou mais estudantes ndo conseguiriam manusear uma base de
dados tdo grande, como os IDH (indice de Desenvolvimento Humano) de todos os estados
brasileiros trazida pelo Curriculo (Caderno do Aluno).

Por isso, as adequacdes partiram da ideia de que o professor poderia ja se utilizar das
regibes brasileiras para assim envolver as habilidades previstas nessa situacdo, de modo a
proceder da seguinte maneira:

Materiais: Mapa do Brasil em EVA das unidades federadas e regides brasileiras, além da
letra de uma musica que cita os estados brasileiros, como a musica “Esse é meu Brasil”.

Desenvolvimento:

1° Passo: Inicialmente, seria interessante comecar a aula com uma dinamica, utilizando a
letra de uma mdasica (como exemplo: “Esse é o meu Brasil”, de Sérgio Reis), por isso, a turma
devera ser dividida em dupla e, ao comando do professor, elas seguem até o mapa e identificam
onde estdo as unidades federadas citadas pela letra da musica. No mapa nao existem 0s nomes,
apenas a delimitacdo dos estados brasileiros.

Observacdo: outra musica podera ser trabalhada nessa atividade, como “Cantos do Brasil”,
de Aline Hermann. Também, dependendo das condi¢des da turma, pode-se ndo se utilizar da
dindmica proposta, mas do mapa do Brasil, como se fosse um quebra-cabeca. Na internet, o site
7 a 12 do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)*® fornece um tipo de quebra-

cabeca, que pode transformar-se em recurso para esta aula em outro ambiente, como sala de

12 Os outros exemplos de adequacdes estdo disponiveis no “Cartografia para Todos: Situagdes de Aprendizagem
na disciplina de Geografia com adequacBes para uma sala inclusiva do Ensino Fundamental - Anos finais
(Apéndice H).

13 Endereco eletronico: http://7al2.ibge.gov.br/brincadeiras/quebra-cabeca-mapas. Acessado em: ago. 2017.
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informatica, ou, entdo, em uma atividade de complementacdo da mesma.
2° Passo: Por meio da montagem do mapa do Brasil pelos proprios estudantes na atividade
anterior, eles podem identificar que alguns estados estdo pintados da mesma cor e que iSsoO se
refere a divisdo regional. Nesse momento, serd a oportunidade para o professor explicar que
estdo da mesma cor porque essas areas possuem caracteristicas semelhantes, mesmo sendo
estados diferentes, além de ressaltar o IBGE como o érgdo oficial do Brasil da realizacdo dessa
primeira divisao.
Os estudantes sdo questionados sobre:
1) Quantas regides entdo existem no Brasil?
2) Quais sdo 0s nomes dessas regides e por que sera que chamam assim?
3) Em qual regido estamos localizados?
4) Vocé ja viajou para outra regido?
5) O que vocé mais se lembra daquele lugar?
3° Passo: Nesse momento, sdo trabalhados os dados sobre cada regido e ndo estados,
individualmente. Assim, os estudantes podem ter uma visdo regional das caracteristicas fisicas e
sociais de cada regido.
O Caderno do Aluno propde a anélise de dados, tabelas e a construcdo de mapas tematicos
com os seguintes temas: IDHM, analfabetismo e mortalidade infantil. O professor deve dividir a
sala em cinco grupos, sendo que cada um estara responsavel por uma regiao brasileira.
Em sala de informética, os estudantes pesquisam os dados de sua regido, inserem no mapa
do Brasil ao final da aula.
Caso a escola ndo ofereca laboratorio de informatica, o professor buscara fornecer os dados
para a turma ou até mesmo, agruparé os das tabelas existentes no Caderno do Aluno, nas paginas
43 a 45. Essas adequacgdes tém como tempo estimado 6 aulas.

4.1.3. Os processos de avaliacdo da aprendizagem

Um imprescindivel aspecto a ser considerado no campo das adequacOes é a forma de
avaliar o estudante. Esse aspecto é bem discutido ainda, principalmente, no que se refere a
perspectiva de inclusdo. Sobretudo, Alves et. al. (2013) defendem que os principios do DUA,
ao buscar diferentes estratégias, instrumentalizam o professor no processo avaliativo e facilita
0 monitoramento do desempenho do estudante, principalmente, aos aspectos relacionados a
participacdo, engajamento e progresso na aprendizagem.

O quadro 6, a seguir, exemplifica alguns formatos de avaliagdo dos processos de
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aprendizagem das SA(S) que passaram pelas adequacdes.

Quadro 6. Estratégias de avaliacdo para as SituacGes de Aprendizagem

Estratégias de avaliacéo

Observar se o estudante conseguiu concluir a tarefa, seu progresso.

Fazer questionamentos durante a aula e observar a participagéao.

Coletar textos, desenhos ou outros materiais produzidos pelo estudante.

Observar o envolvimento e engajamento do estudante durante as atividades.

Basear-se no desempenho real do estudante.

Considerar a tutoria em pares ou em grupo.

Valorizar a capacidade individual de superar dificuldades.

Valorizar a autoavaliacéo e reflexdo sobre sua participacéo.

Elaboracdo prépria

Outro pardmetro importante em relagcdo ao processo de avaliagéo, utilizado para essas
adequagdes, consistiu na “Grelha de planificacdo da aula tendo por base os principios do
DUA” (NUNES; MADUREIRA, 2015, p.19). A mesma auxiliou na constru¢do de um quadro
avaliativo para aulas nesta pesquisa, denominado “Modelo para registro do professor e

avaliagdo das aulas ao final das situagdes de aprendizagem” (Figura 16).

Figura 16. Modelo para registro do professor e avaliacdo das aulas ao final das Situacdes
de Aprendizagem

Nome do docente: Ano de Topicos da aula: | No final da aula os
escolaridade: estudantes devem
ser capazes de:
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Balanco da aula:

Critério de
avaliacéo

Sim

Na&o

Nao foi possivel
identificar

Houve relacdo com
0s conteddos
aprendidos
anteriormente?

Os estudantes
pareceram estar
motivados,
demonstraram estar
atentos a aula?

Os materiais ou
recursos motivaram
0 envolvimento e a
participacao dos
estudantes?

Os materiais ou
recursos facilitaram
a compreensdao do
conteudo pelos
estudantes?

Os materiais ou
recursos facilitaram
a participacdo ativa
dos estudantes?

Os estudantes
realizaram as
atividades

propostas
individualmente?

Os estudantes
realizaram as
atividades
propostas
cooperativamente
em dupla ou em

grupo?

Quanto a
comunicagdo,  0s
estudantes se

expressaram  pela
linguagem oral ou

gestual?

Quanto a
comunicagdo,  0s
estudantes se

expressaram  pela
escrita ou  por
simbolos
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pictogréficos?

Os estudantes
realizaram as
atividades

propostas com
facilidade,
superando as
expectativas?

Os estudantes
realizaram as
atividades

propostas nem com
tanta facilidade,
mas
corresponderam  as
expectativas?

Os estudantes
realizaram as
atividades

propostas com

dificuldade, nao
correspondendo  as
expectativas?
Os objetivos da
aula foram
alcancados?

Fonte: Nunes e Madureira (2015)

Nesse modelo, estdo contidas as ideias de Nunes e Madureira (2015) quanto ao balancgo
de uma aula, considerando os principios do DUA. Por isso, visa assinalar, por turma: se houve
relagdo entre os contetidos, qual foi a efetividade dos recursos e materiais utilizados, se
existiram diversas formas de representacdo, expressao e engajamento, assim como requer do
professor, a demarcacdo de como as atividades procederam.

Outro aspecto principal desse modelo é a identificacdo das formas de participacédo e
realizacdo das tarefas pelos estudantes, além do apontamento de questionamentos sobre as
reais dificuldades e expectativas do estudante em relacdo a aula, e do professor em relagdo ao
alcance de seus objetivos.

Acredita-se que esse instrumento contribui no ambito do registro das atividades
desenvolvidas e avancos obtidos, 0s quais por vezes se perdem ou caem no esquecimento,
apos cada aula. Sem contar que contribuem para o planejamento das préximas aulas.

A partir desse modelo também, é possivel que a avaliacdo seja feita de forma individual,

isso vai depender da necessidade e perspectiva de cada professor.
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4.1.4. Etapa da aplicacédo das adequacdes

A etapa da aplicacéo das adequagdes ocorreu durante 0 2° e 3° Bimestre do ano de 2017,
entre 0s meses de abril, maio, junho e agosto. Escolheu-se trabalhar em todas as salas de
sextos e sétimos anos, coincidentemente, na escola selecionada, em todas essas turmas
existiam estudantes PAEE. No entanto, nem sempre compareciam em todas as aulas durante
essa intervencéo.

As turmas dos sextos anos eram denominadas de A, B e C, como j& descrito, e faziam
parte do periodo vespertino. Os sétimos anos A e B eram do periodo matutino. Sendo
importante destacar que todas tinham o mesmo professor de Geografia.

A Tabela 1 a seguir representa no nimero de estudantes por turma.

Tabela 1. NUmero de estudantes por turma

NUmero de estudantes
Turma )
matriculados
6° A 35
6°B 35
6° C 33
7°A 35
7°B 35
Total de
173
estudantes

Elaboracéo prépria

Cabe lembrar que 60 desses estudantes ndo assinaram o0 TCLE e o TA, mesmo assim
ndo foram privados de participar, normalmente, das atividades durante as aulas.

Outros aspectos a se observar, além do numero de estudantes, foram alguns problemas
em relagdo ao espaco fisico: as mesas ficavam bastante aglomeradas, havendo dificuldade de
mobilidade dentro das salas, principalmente, nos sextos anos.

No entanto, durante as aplicacGes, buscou-se outros ambientes, como: sala de
informatica, patio, quadra poliesportiva e espacos externos.

Nos 6° anos, as situagdes desenvolvidas foram as de nimero 5, 6 e 7. Nos 7° anos,

seguiram as de numero 1 e 2. Todas tiveram duracdo de, aproximadamente, quatro aulas, o
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que coincidiu com o nimero de aulas de Geografia que cada turma tinha por semana.
Comecando pela SA 5, com o0s 6° anos, 0s objetivos das aulas eram de trabalhar as
formas de representacdo da Terra e as especificidades dos mapas. Portanto, em relacdo as
habilidades e competéncias, estavam a compreensdo da seletividade dos mapas e, a
diferenciacdo entre mapas e imagens de satélites.
Para isso, seguiram 0s seguintes materiais e recursos:
- Equipamento para projecdo de imagens e mapas, casinha de isopor, folhas em branco
para desenho e lapis.
O professor:
1) Apresentou a histéria “Os Sete Sabios Cegos e o Elefante”;'*
2) Questionou sobre a histdria apresentada;
3) Intermediou uma conversa sobre a importancia da representacdo, demonstrando
diferentes formatos de objetos, quando pediu para que escolhessem qual dos
formatos era semelhante ao da Terra.

Figura 17. Objetos utilizados para demonstrar o formato geoidal

Fonte: Fotografado por Elaine C. R. Costa, em abril de 2017

4) Apresentou em PowerPoint a imagem de satélite do quarteirdo da escola e, mais
tarde, do bairro, municipio e unidade federada onde se localizava a escola;

5) Utilizou-se da casinha de isopor, para mostrar os tipos das perspectivas de visdo
horizontal, vertical e obliqua;

6) Pediu para que os estudantes desenhassem a mesma casa na perspectiva da viséo
vertical,

7) Colou os desenhos na lousa e pediu que os estudantes apontassem quais desenhos

14 Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=PTa_weeOPP4). Acesso em 18 de abril de 2017.


https://www.youtube.com/watch?v=PTa_weeOPP4
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estavam na mesma perspectiva;

Figura 18. Desenhos colados na lousa durante a atividade

Fonte: Fotografado por Elaine C. R. Costa, em abril de 2017

8) Apresentou fotografias da casinha nas trés perspectivas de visdes (figura 19);

Figura 19. Apresentac¢do da visdo horizontal; Apresentacéo da viséo obliqua;

Apresentacgao da visao vertical

L'.

Fonte: Fotografado por Ticiana C. Roquejani, em abril de 2017

| —~cm—

9) Inferiu sobre as diferengas entre 0 mapa e a imagem de satélite, utilizando-se de
mapas e imagens ainda do quarteirdo da escola, bairro, municipio e estado;

10) Recolheu os desenhos feitos e realizou questionamentos sobre as diferencas entre o
mapa e a imagem de satélite contida no Caderno do Aluno (SAO PAULO, 2014-
2017a);

11) Apresentou no PowerPoint alguns mapas antigos para representar como 0 mundo

era visto antigamente.
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Na turma A o estudante 8, caracterizado com TEA e deficiéncia intelectual, no
principio, ficava em seu lugar manuseando seu celular, o professor pediu para que o guardasse
varias vezes. No entanto, percebeu-se que ao comecar a exibi¢do do video que continha a
animacao da historia dos “Sete Sabios”, o estudante nao pegou mais em suas mdos o celular,
isso por vontade prépria, sem interferéncia do professor.

O estudante ndo respondeu, oralmente, aos questionamentos sobre o formato da Terra,
no entanto, desenhou a casa. Seu desenho foi feito na perspectiva da visdo horizontal, levando
o0 professor a intervir mais uma vez, a0 mostrar para o estudante os desenhos realizados pelos
outros estudantes (que foram colados na lousa). O professor relatou estar surpreso por vé-lo
desenhar, pois segundo suas observacdes, o estudante até aquele momento, ndo desenvolvia
atividades durante suas aulas. Afirmou também que o estudante demonstrava ter sérias
dificuldades na escrita, pois apenas copiava o0 que era escrito na lousa, precisando sempre do

auxilio de outra pessoa para soletrar o que deveria ser escrito como respostas das atividades.

A seguir, na Figura 20, encontra-se a imagem do estudante 8 fazendo o desenho

proposto pelo professor.

Figura 20. Estudante 8 do PAEE realizando a representacédo da casa na perspectiva da

visdo horizontal

Fonte: Fotografado por Elaine C. R. Costa, em abril de 2017

Percebe-se que o estudante representou bem a casinha, no entanto, a fez na perspectiva
horizontal. 1sso ndo ocorreu apenas com o estudante 8, mas com varios outros. O que veio
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reforgar a importancia de o professor ter colocado, ao final da aula, todos os desenhos na
lousa, e ter demonstrado mais uma vez aos estudantes, os dois tipos de visdes, destacando

assim, a utilizada nos mapas, imagens orbitais e plantas.

A turma B era bem numerosa se comparada ao espaco disponivel da sala de aula. Por
isso havia uma grande dificuldade do professor, de circular entre as mesas dos estudantes.
Sem contar que nesta turma estava a estudante 6, com deficiéncia fisica e cadeirante, a qual
necessitava ocupar um maior espacgo. Durante a aplicacdo dessas situacgdes, especificamente,
essa estudante esteve presente apenas uma vez. O professor da turma alegou ndo conhecer
realmente a estudante, pelo fato, de sempre ir embora antes de sua aula. O estudante 7,
também com deficiéncia fisica, desenvolveu as atividades propostas com o apoio do professor
e colegas.

Em geral, os estudantes foram bem participativos, apenas um estudante se recusou a
fazer o desenho da casa, por exemplo. Segundo o professor da turma, este menino teria sérias
dificuldades na escrita, por outro lado, esse mesmo estudante foi o primeiro a responder todos
0s questionamentos do professor em relagdo ao conto dos “Sete Sabios Cegos ¢ o Elefante”,
além de responder corretamente sobre o formato geoidal da Terra.

Um fato a se destacar nessa turma é o momento em que 0s mapas antigos foram
apresentados. Um dos estudantes conseguiu identificar que no mapa de Ga-Sur, as linhas
poderiam representar rios e as “varetas” no mapa das Ilhas Marshall presentes no Caderno do

Aluno, na pagina 32, podiam representar as direces dos ventos.

Na turma C, ocorreu uma importante diferenca na aplicacdo de uma das atividades.
Nessa turma, o professor optou por ndo dizer as diferentes perspectivas das representagdes
cartograficas, apenas pediu para que os estudantes desenhassem a casa que estavam vendo na
maquete para, a partir dai, revelar as diferentes visoes.

Observou-se que o estudante 5, caracterizada como do PAEE, com deficiéncia
intelectual, ao ouvir o pedido do professor para desenhar a casa, empenhou-se, utilizou a
régua e fez bem préximo da realidade. No entanto, como quase todos os estudantes, desenhou

a casa na perspectiva obliqua, possibilitando ao professor fazer suas intervences.

Na Figura 21 encontra-se o desenho realizado pelo estudante 5 na perspectiva obliqua.
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Figura 21. Representacdo da casa ha visdo obliqua feita pelo estudante 5 do PAEE

Fonte: Fotografado por Elaine C. R. Costa, em abril de 2017

Cabe lembrar que, no caso da turma C, o professor pediu o desenho da casinha, sem
ainda falar nada sobre os diferentes tipos de vis6es. O estudante entdo, acaba representando-a
na visdo obliqua.

Na SA 6, também com o0s 6° anos, 0 objetivo era de apresentar a Rosa dos Ventos, 0s
pontos cardeais e colaterais para, consequentemente, levar o estudante a conhecer 0s
movimentos terrestres, dominar os pontos e aplicar técnicas de orientacéo relativa.

Para isso o professor procedeu da seguinte maneira:

1) Iniciou as aulas com uma atividade para a lateralizacdo (adaptou a brincadeira do
“Vivo ou Morto”): com fitas de cores distintas amarradas no braco, ao comando do

professor (direita/esquerda, frente/atras), os estudantes levantam suas méos ou pernas;
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Figura 22. Estudantes do 6° ano participando da atividade com fitas nos bragos

Fonte: Fotografado por Nilva Ap. G. Pereira, em maio de 2017

2) Realizou uma aula-passeio em torno da escola, para trabalhar localizagdo, deixando os

estudantes observarem livremente o que existia a sua volta;

Figura 23. Estudantes durante a aula-passeio

3) Apos a aula-passeio, fez questionamentos, como:

a) O que existe na frente da escola?

b) O que existe atras da escola?

¢) Quando saimos do portdo para a rua, 0 que observamos para nossa direita e para a
nossa esquerda?

d) Quando estavamos atrds da escola e viramos de costa para escola 0 que estava a
nossa direita e a nossa esquerda?

4) Leu a histéria de Galileu Galilei ¥ para discutir os conceitos de geocentrismo e

heliocentrismo;

15 Disponivel em http://chc.cienciahoje.uol.com.br/a-historia-de-galileu-galilei/ . Acesso em 10 de abril de 2017.


http://chc.cienciahoje.uol.com.br/a-historia-de-galileu-galilei/
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5) Projetou imagens dos movimentos terrestres na lousa, mas também levou dois

estudantes para representarem, de forma teatral, oS mesmos movimentos, como mostra a
Figura 24.

Figura 24. Estudantes em sala de aula fazendo a representacdo dos movimentos da

Terra

Fonte: Fotografado por Nilva Ap. G. Pereira, em junho de 2017

6) Desenhou, no patio da escola, pontos de referéncia e com a Rosa dos Ventos ampliada,
pediu para que os estudantes citassem as dire¢cdes de cada ponto, como na Figura 25.

Figura 25. Aplicacdo da atividade no patio da escola

TS R . vl
Fonte: Fotografado por Nilva Ap. G. Pereira, em

5y

jnho de 2017

Nessa situacdo, o professor, ao final, relatou:

A atividade com as fitas foi bem interessante, porque tem crianca que ainda de fato tem
a principal dificuldade, a questdo da esquerda e da direita. Frente e atras, eles ainda
reconhecem, agora, esquerda e direita ainda tem criancas com dificuldade. Eu vou fazer
umas outras atividades minhas, 14, que eu vou trabalhar e também vou falar com a

professora de educacao fisica deles, né? Porque ainda d& pra trabalhar em educacéo fisica.




93

Ai, depois entdo, foi bem interessante na sala de aula, porque até ficou um ambiente
descontraido, as criangas gostaram bastante. Eu estava preocupada se eles iam achar assim
muito simples ou infantil, né? Mas, depois virou assim uma brincadeira que a gente ficou
fazendo de forma mais ladica mesmo, a brincadeira sé pela brincadeira, pra ver até quem ia
errando e ia saindo, e eles riam muito. Entéo, foi muito interessante, porque nas trés salas
eles gostaram.

A aula-passeio me surpreendeu. Assim, a dificuldade que as criancas tiveram de
localizar, assim, o que era a frente da escola. Quer dizer, assim, eles sabem o que é frente em
relacdo a eles, mas em relagdo a escola eles tiveram duvida, ainda mais por se tratar de uma
escola que tem duas entradas. Entdo, eles tiveram muita dificuldade, até que eu comentei que
a frente da escola é considerada aquela do endereco da escola. Entdo, eu mostrei [...] a

entrada oficial...Eu fiz as perguntas e as recolhi para ter esse registro. (sic)

Sobre a proposta do texto da histéria de Galileu Galilei, a professora descreveu:

[...] eu fiz lendo o texto pra eles, eu fui fazendo uma aula dialogada a partir da leitura
do texto, inclusive, assim foi mais que uma aula [...] Aquele texto deu duas aulas de leitura.
Ai vocé vai falar assim: - Poxa, duas aulas de leitura de um Unico texto? Porque, assim, nés
discutimos o texto, eles participaram, eles ficaram atentos, eles ouviram. Mas também, vocé
sabe que, assim, pra ouvir, vocé tem que, no momento que um conversa ou que tenta
dispersar, vocé para, d4 uma acalmada na turma e ai resgata o que foi lido anteriormente e

retoma e depois da sequéncia. Com isso, sim, nds fizemos em duas aulas [...] (sic)

O professor ainda citou sobre um dos estudantes da turma B que teria sérias
dificuldades na escrita:

Entdo, quando é uma aula que tem essa possibilidade de colocar discussao, ele
participa de forma brilhante, né? Entao foi uma aula que, no caso dele, de uma crianca que
tenha dificuldade com a escrita, permitiu participar. Talvez, se eu tivesse levado na sala de
informatica, talvez, ndo tivesse tido o mesmo resultado que teve [...] eu conduzindo a leitura.

(sic)

Ainda sobre a aplicacdo nessa mesma turma, o professor discorreu:

[...] E nesta sala, o que foi de bacana que aconteceu foram as falas [...] Quando eu

coloquei as duas teorias pra eles, a questdo do heliocentrismo e, eu cologuei como
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antropocentrismo [...] até que caiu para uma discussdo meio filoséfica, porque foi
comparado com a questdo: de onde que vinha isso, sobre o pensamento dominante, sobre
guem é que detinha o conhecimento, os saberes da época [...] Entdo, até um aluno que
colocou a discussdo por esse caminho. Entdo, foi bem interessante, bem gostosa e foi
participativa a aula, né? Porque, a principio eu fiquei preocupada porque eu fiz a leitura do
meu celular [...] e fui lendo [...] porque eu t6 sem impressora em casa e na escola [...] Mas,
assim eu ndo tive dificuldade alguma, porque eu ndo tive prejuizo da atencao deles, pelo fato
de eu estar fazendo a leitura do celular. Eu ndo fiz uma leitura de maneira que, eu nao fui
disparando o negdcio, lendo por ler, a gente foi conversando e eu usei o tempo possivel da
aula. (sic)

Em relagcdo ao momento da dindmica, o professor citou:

Aquela dinamica da rotacdo e translacdo [...] Eles adoraram! [...] Porque assim,
varias criancas, né? Quando eu pedi, assim, quem se candidatava para fazer a dinamica
comigo, comigo nao, ali na frente da sala de aula, varios deles levantaram as méos. Ent&o eu
tive que repetir, assim, com varios. Entdo, como eu fiz com as bolas de isopor, um ficou com

0 Sol e outro com o globinho da Terra, foi um sucesso. (sic)

O professor, quanto a atividade do “Jogo das Coordenadas”, relatou:

Também fiz o da quadra, a brincadeira, marcando com a linha zero do Equador e do
Meridiano para eles brincarem de, como se fosse uma queimada, onde um joga no outro e

tem que ver qual € a latitude e longitude [...] eles adoraram!

Quanto a atividade com a Rosa dos Ventos, o professor descreveu:

Fiz utilizando algumas cidades do estado de Sdo Paulo, cologuei assim: escrevi em
alguns papéis, usei uma fita adesiva em alguns pontos, assim, no espago que a gente tem la
escola. E ai n6s usamos aquela Rosa dos Ventos para eles determinarem quem esta a leste de
quem, a norte, enfim, nordeste. Porque foi assim, uma atividade da apostila que eles tiveram
dificuldade de fazer, mesmo olhando no mapa. Mas, dai olhando depois, brincando com isso,
em um espaco diferente da sala de aula e era a mesma intencdo. Mas ai, depois na
brincadeira eles acertaram muito mais, do que, na situacdo de aprendizagem da maneira

como estava exposto.
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Em relacdo & SA 7 dos 6%nos, o Curriculo previa como contetdo: os sistemas de
coordenadas geogréficas (latitude e longitude), tendo por objetivo o desenvolvimento no
estudante de habilidades como de compreensdo desses sistemas, ao passo do estudante
diferenciar uma coordenada da outra.

Os materiais usados nessa sequéncia encontram-se representados pela Figura 26. Entre
eles estavam um relogio de parede, uma esfera de isopor lisa e outra com as linhas

imaginarias representadas com barbante, além de réguas e transferidores.

Figura 26. Material utilizado nas aplicagdes na Situacédo de Aprendizagem em sala de
aula

ko
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Fonte: Fotografado por Nilva A. G. Pereira, em junho de 2017

Sendo assim, o professor conduziu as aulas da seguinte maneira:
1) Exemplificou os angulos de uma esfera com um globo feito de isopor;
2) Pediu para que os estudantes desenhassem o globo em seus cadernos, utilizando o
transferidor e marcassem os angulos indicados por ele;
3) Evidenciou que as linhas marcadas com barbantes na bola de isopor representavam as

linhas imaginéarias (Figura 27);
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Figura 27. Globo terrestre criado de bola de isopor
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Fonte: Fotografado por Elaine C. R. Costa, em abril de 2017
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4) Desenvolveu atividade em grupo, por meio da construgdo de mapa mental e marcagéo
das coordenadas?®;
5) Aplicou o Jogo das Coordenadas (Adaptacio do Futebol Americano)!’;

Figura 28. Estudantes na quadra participando do “Jogo das Coordenadas”
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Fonte: Fotografado por Nilva A. G. Pereira, em junho de 2017

A SA 1, nos 7° anos, foi aplicada por pedido do préprio professor. Uma vez que para
dar segmento aos contetidos do 2° Bimestre, 0s estudantes precisavam ter mais bem fixados
alguns conceitos em relacdo a diferentes escalas, limites, fronteiras e territorio.

Essa situacdo, portanto, ja havia sido trabalhada pelo professor nas turmas durante o 1°
Bimestre, mas sem nenhum tipo de adequacdo. O Curriculo trazia como objetivos desenvolver
no estudante: o reconhecimento de informagGes geograficas em mapas de diferentes escalas; a

16 Atividade descrita também na p. 79.
17 Atividade descrita também na p. 79-80.
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transposicdo dessas informagdes de uma escala para outra e a aplicagdo do conceito de
territorio em diferentes situacdes.

Por isso, no processo de aplicagdo ocorreram 0s seguintes momentos:

1) Foram apresentadas caixas de diferentes tamanhos para representar escalas

geograficas diferentes, isto €, cada unidade territorial (como na Figura 29);

Figura 29. Exemplo das caixas utilizadas para aplica¢éo da Situacdo de Aprendizagem,

cada uma pintada de uma cor diferente

R

Fonte: Fotografado por Elaine C. R. Costa, em abril de 2017

2) A partir das caixas, o professor buscou levar os estudantes a perceberem que a
escala menor sempre esté inserida na escala maior, sucessivamente;

3) Relacionou cada caixa com um mapa;

4) Para os estudantes que demonstravam dificuldades no entendimento, foram
colocadas caixas de diferentes tamanhos em suas carteiras e foi pedido para que
organizassem, da maior para a menor;

5) Foram colocados, em cada caixa, placas com os nomes de sua unidade territorial e

Seus respectivos governos,
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Figura 30. Sala de aula durante processo de aplicacdo da SA 1

ETIOVONON A

Fonte: Fotografado por Elaine C. R. Costa, em abril de 2017

6) Os estudantes foram instigados a responder oralmente ou por escrito, questdes
relacionadas a comparacao entre as dimensdes e governos dos territorios;

7) Trabalhou-se, também, com os mapas do municipio, estado e pais. Os estudantes
foram convidados a identificar as linhas dos mapas e descobrir para que serviam;

8) Foi dada a oportunidade para quem quisesse ir até ao mapa dos municipios do
estado de SP identificar a localizacdo do seu municipio. A partir dai os estudantes

também foram questionados sobre: proximidade, vizinhanga, entre outros.8

Na turma B, os estudantes 3 e 4, com deficiéncia intelectual, tiveram dificuldades para
responder sobre a menor e a maior unidade territorial. Por isso, o professor pegou um
conjunto de caixinhas de varios tamanhos e pediu que cada um organizasse aquelas caixinhas
em uma sequéncia, da menor para a maior, uma ao lado da outra, em suas respectivas
carteiras. Observou-se entdo que, enquanto os outros estudantes desenvolviam, em seus
cadernos, as respostas do questionario feito pelo professor, os estudantes 1 e 2, também com

deficiéncia intelectual, empenharam-se em realizar a organizagéo das caixinhas.

Na turma A, apés todos os procedimentos citados, os estudantes, quando questionados
sobre qual seria a menor ou a maior unidade territorial do Brasil, ainda apresentavam

dificuldades, poucos estudantes responderam a questdo por escrito ou oralmente. No entanto,

18 Alguns exemplos de questdes realizadas durante esta situacdo estio no material (Apéndice H).
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o professor interveio e pediu que olhassem mais uma vez para as caixas e listassem em seus
cadernos da menor para a maior unidade. Logo, grande parte dos estudantes conseguiu
responder corretamente e, sobretudo, conseguiu relacionar as unidades territoriais com seus
respectivos governos.

A estudante 3, de acordo com o professor, ndo sabe ler ou escrever, por isso, ele buscou
as respostas através da oralidade e ndo conseguiu. A estudante repetia 0 nome do seu
municipio em todas as respostas. Em seguida, foi pedido que observasse as caixas e dissesse
qual era a menor e a maior. Mesmo assim, o professor ndo obteve nenhuma resposta.

O estudante 4 foi questionado durante a aula sobre qual seria um municipio vizinho ao
seu, ele citou um, mas este ndo era vizinho, e sim, proximo. Por isso, o professor, ao julgar
necessario, pediu que o estudante fosse até o0 mapa para encontrar seu municipio e o outro por
ele citado. O estudante aceitou, foi e conseguiu identificad-los. Posteriormente a isso, 0
professor pdde inferir dizendo que os municipios eram proximos, mas ndo vizinhos. Logo,
questionado sobre o porqué deles ndo serem vizinhos, o estudante respondeu que, para se ir de

um para o outro, seria necessario passar por mais um municipio.

Outra situacdo aplicada nos 7°nos, foi a SA 2, pois de acordo com o professor, era
importante, naquele momento, dar continuidade ao trabalho, uma vez que durante a aplicacéo
das primeiras adequacdes, percebeu-se que conteudos ja abordados no comeco do ano, ainda
ndo estavam bem compreendidos pelos estudantes.

Os conteldos propostos para essa situacdo eram: zona de fronteira, fronteira permeavel e
interacbes econdmicas. Quanto aos objetivos, o Curriculo previa desenvolver no estudante a
aplicacdo de “conhecimentos geograficos na explicagdo de acontecimentos do dia a dia; ler e
interpretar diagramas e mapas” (SAO PAULO, 2014-2017d, p. 15).

Nesta situacdo, o professor optou por trabalhar na sala de informatica, usando entéo
como recursos, computadores, mapa e imagens orbitais da América do Sul, além de noticias e
fotografias sobre as areas de fronteira.

Quanto ao desenvolvimento ocorreram 0s seguintes processos:

1) Os estudantes foram divididos em dupla nos computadores;

2) Os estudantes pesquisaram uma noticia em relacdo a uma area de fronteira no Brasil;

3) O professor interveio explicando, com 0 mapa e a imagem de satélite qual seria a

diferenca entre limite e fronteira;
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4) Os estudantes tiveram que responder por escrito ou de forma oral sobre quais seriam
os exemplos dos tipos de limites que foram utilizados para separar o Brasil dos paises
vizinhos;

5) Os estudantes coletaram, na internet, fotografias de cidades que ficam na fronteira do
Brasil, e o professor associou essas fotografias & localizagdo no mapa da América do
Sul, o qual foi projetado em sala;

6) Os estudantes, em grupos compostos de quatro pessoas, construiram o mapa do
Brasil. Cada grupo ficou com uma regido especifica e, posteriormente, montaram o

mapa como um quebra cabeca, visando a identificacdo das areas de fronteira.

Figura 31. Estudantes construindo o mapa do Brasil

& 4 N
Fonte: Fotografado por Nilva Ap. G. Pereira, em junho de 2017

Nessa atividade, um fato a ser observado no relato do professor foi de que os estudantes
ndo tiveram nenhuma dificuldade quanto as atividades desenvolvidas na sala de informatica.
Entretanto, seus maiores entraves estavam na constru¢do do mapa do Brasil pelos grupos.

Sobre tais dificuldades, o professor descreveu:

N&o tem la na escola um mapa do Brasil com a América do Sul de um tamanho que
ficasse um tamanho bacana. Entdo, eu tive a ideia de pegar uns mapas do Brasil, assim das
regides, porque acaba pegando a regido de fronteira e as regides vizinhas. E eles estavam
assim com as regifes separadas, portanto, eu pensei, nds fazemos as regifes separadas e,
depois, na hora de fazer a transposicéo, € s6 encaixar, como se fosse um quebra cabeca, que

sairia o Brasil, com os estados, mais a regido da fronteira com os paises vizinhos. S6 que na
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hora que todas as turmas fizeram, no papel de seda, as regides, que eles foram tentar montar o

Brasil, como pra se encaixar, ele ndo se encaixava. (sic)

E importante destacar que 0 mapa ndo se encaixou, visto que, por ndo ter disponivel na
escola um mapa politico da América do Sul, o professor optou por usar o atlas geogréfico.
Assim, para ele, se cada grupo desenhasse uma regido, conseguir-se-ia montar o mapa
completo do Brasil para que fossem destacadas suas areas de fronteira. No entanto, também
ndo existiam atlas iguais para todos os grupos das turmas, isto €, da mesma editora. O que,
consequentemente, ocasionou 0 “nao encaixe” do mapa ao final da aula.

O Quadro 7 vem trazer uma sintese das modificacdes realizadas nos elementos das aulas
que passaram pelas adequacGes com o0 objetivo de demonstrar todas as possibilidades de
trabalho, seja nos contetidos, processos instrucionais, ambientes ou tempo, logicamente, tendo

por base as concepcbes do DUA.

Quadro 7. Elementos da aula e o trabalho em sala inclusiva tendo por base o DUA

Elementos da aula Como foi trabalhado, tendo por base 0 DUA?

Por meio de: simuladores, PowerPoint, textos, mdsicas, histérias, imagens

Conteudos digitalizadas, objetos representativos, livros, atlas, entre outros.

- Leitura/apresentacéo de um video do mesmo texto;

- Manuseio de objetos/comparagdo entre eles;

- Visualizagcdo/manuseio/audiodescri¢do de imagens ou mapas;
- Questionamentos constantes do que foi apresentado;

- Utilizagdo de recursos digitais quando possivel;

Processos instrucionais | - Oportunidade de escolher como demonstrar o que aprendeu;
- Pesquisa/observacgdo do entorno;

- Brincadeiras/jogos;

- Msicas/historias/teatro;

- Construcdo de mapas, maquetes e gréficos;

- Trabalho em grupo;

- Entre outros.

- Salas de informatica;

- Salas de recursos multimidias;
Ambientes de - Patios;

aprendizagem - Quadras poliesportivas;

- Salas de aula com mesas organizadas em dupla ou em grupo.

Tempo - Sendo suficiente para que todas as fases sejam concluidas.

Fonte: Adaptado de Alves et. al. (2013, p.127)
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Nesse sentido, ap6s as aplicagdes das adequacOes foi possivel construir e finalizar o
produto final, o qual se configurou em um material de apoio ao professor, com as sequéncias

didaticas para cada SA.

4.1.5. A finalizacdo do material “Cartografia para Todos”

Por meio do material, idealizou-se demonstrar como as sequéncias didaticas contidas
nos Cadernos do Curriculo oficial do estado de SP podem passar por adequacdes, assim como
o professor pode se utilizar de diferentes recursos e metodologias, visando a diversidade, sem
concentrar-se apenas no “Caderno do Aluno” e no “Caderno do Professor”.

Entretanto, a intencionalidade ndo estava em trazer um “receitudrio” a ser seguido pelo
professor, mas sim, ampara-lo cada vez mais com possiveis alternativas no processo
inclusivo.

Nele estdo contidas todas as situacOes selecionadas para as adequacdes a partir das
entrevistas com os professores de Geografia. Propostas “abertas” para que os professores
tenham contato com alguns apontamentos que possam lhes auxiliar na montagem de suas
aulas, principalmente, quando visarem envolver a todos nas aulas.

Dessa forma, as adequacOes foram realizadas a partir do estudo bibliografico sobre a
Cartografia escolar, suas contribuicdes no ambito da EE, e principalmente, buscou-se envolver
as concepcoes trazidas pelo DUA.

Logo, esse material foi organizado sistematicamente entre:

-Descricao da Situacéo;

-Materiais propostos;

-Desenvolvimento;

-Observac0es;

-Avaliacéo;

-Tempo estimado.

O maior objetivo do “Cartografia para Todos” era ndo ser mais um material denso que o
professor deveria ler e ter que carregar todos os dias, mas sim que pudesse consultar,
rapidamente, durante o planejamento de suas aulas. Por isso, foi elaborado com apenas 58
paginas, ja contando com o “Modelo para registro do professor e avaliacdo das aulas ao final

das situacoes” (Figura 16, p. 82).



103

5. APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Este capitulo foi organizado seguindo a proposta de trazer a apresentacdo e a discussdo
dos resultados durante as trés fases que compuseram esta pesquisa: a fase do planejamento,
da construcdo e da avaliacdo das adequacdes. Tendo em vista que o objetivo central deste
estudo era de planejar, construir e avaliar as adequacdes curriculares em sala de aula
inclusiva.

Na fase do planejamento, foi possivel analisar algumas dificuldades e caréncias da
escola evidenciadas pelos professores entrevistados em relacdo ao contexto inclusivo, além de
suas expectativas sobre o ensino do curriculo proposto, suas aulas e a escola da atualidade.

Na fase da construcdo, priorizou-se analisar as dificuldades e facilidades da construcao
das sequéncias didaticas, dos materiais e recursos utilizados para a realizacao das adequacaes.

E para encerrar, a fase da avaliacdo permitiu a discussdo sobre as consideragdes do
professor de Geografia e dos estudantes participantes em relacao as aulas ministradas com as
adequacdes.

No sentido de ouvir os professores, antes de escolher os contetdos e criar as adequacfes
curriculares para salas inclusivas, os professores de Geografia foram questionados sobre em
quais contetidos, ou SA(s) do Curriculo encontravam as maiores dificuldades ao trabalharem
em salas que continham estudantes PAEE. As respostas deixaram evidente que eram 0s
contetidos que envolviam o ensino da Cartografial®.

Todavia, quando indagados sobre as dificuldades e caréncias encontradas por eles ao
ensinar Geografia nesses mesmos ambientes, as respostas foram mais amplas. Por isso, na
Figura 32, as concepgdes elucidadas por esses professores, tanto de Geografia, como de SR,

foram organizadas em sete eixos que serdo apresentados e discutidos ao longo deste capitulo.

19 As respostas que evidenciaram tal contelido se encontram dispostas no Quadro 4 (p. 68).
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Figura 32. Concepgdes dos professores de Geografia acerca das dificuldades para
trabalhar o curriculo oficial de SP com os estudantes do PAEE

Turmas
numerosas

Auséncia de Falta de
apoio recursos e
especializado materiais

Falta de
preparacao

do
professor
Falta de
tempo para
planejamento
e agdes em
sala

Conteudo
desconectado
da realidade
do estudante
Auséncia de
planejamento
entre
professores do
ensino comum
e da EE

Elaboracdo propria

Percebeu-se entdo, que ao integrar o curriculo oficial, o professor de Geografia e o
contexto de salas inclusivas, as dificuldades e caréncias alegadas pelos profissionais

permearam:

1) A falta de preparacdo do professor para atender, planejar e adequar o conteido para

um contexto inclusivo. Pelo fato de citarem que:

Professor C
- O professor teria que ter curso, material proprio. Nado é s6 o tipo de aluno, mas ter
condicdo de trabalhar com esses alunos. Ter um professor, mesmo, preparado para

trabalhar com ele. (sic)

Professor F
- [...] preparacdo de materiais apropriados para alguns tipos de deficiéncia. Falta
orientagdo mais especifica de como trabalhar com algumas deficiéncias. (sic)
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Professor G

- Eu acredito sim que é uma dificuldade muito grande hoje para que o professor trabalhe
em sala de aula, € a formacdo, pois quando se fala em formacéo, a gente ndo fala de
formag&o especifica de curriculo, mas sim de como trabalhar o aluno com deficiéncia,
como trabalhar um aluno com defasagem na base alfabética, como pegar uma sala

heterogénea como a gente pega hoje. (sic)

Professor |
- [...] para incluir vocé tem que ter demanda de material humano e para iSso VOocé tem

que preparar professor. (sic)

Essa falta de preparacdo frente ao processo inclusivo é uma tematica que vem
produzindo varios estudos, tanto no campo da EE, quanto do ensino da Geografia.

Castellar (2017), em seus estudos recentes sobre a formacéo do professor de Geografia,
tratou sobre as dificuldades que os professores ainda possuem de compreenderem, até mesmo,
0s conceitos estruturantes da disciplina, afirmando assim a fragilidade existente em sua
formagé&o inicial. A autora relaciona tal fragilidade a questfes que envolvem a organizagéo
curricular dos cursos de formacdo no que se refere a falta de disciplinas pedagdgicas
articuladas aos fundamentos geograficos.

Fonseca (2015) corrobora com as mesmas ideias ao tratar da formacdo do professor de
Geografia para o processo inclusivo. No entanto, ao defender tal articulacdo entre os
componentes curriculares, da énfase aos estudos pedagogicos voltados as NEE

Com intuito de avangar no ambiente dos debates académicos, muitas questdes
parecem estar resolvidas, no entanto, a pratica apresentada em sala de aula continua
de forma fracionada em informacdes incompletas, isoladas e, geralmente, sem a
fundamentacdo necessaria que lhe dé uma reconhecida valorizacdo. Essa
fragmentagdo dos assuntos é decorrente da formacdo académica composta por

professores e aprendizes fechados em seus espacos geograficos (FONSECA, 2015,
p.37).

Nesse sentido, demonstram a grande necessidade de mudancas, mas, principalmente,
evidenciam a necessidade da continuidade do processo de formacéo desse professor, a qual
deveria colaborar em seu processo critico-reflexivo.

Pois, ainda segundo o autor, “os professores, dessa disciplina, necessitam de preparacao
para promover o0 processo de aprendizagem para todos os estudantes, independentemente das

condigdes que cada um apresenta” (Ibid., p.35).
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Além disso outros autores, quanto a formacgdo docente e a inclusdo escolar, também
afirmam que a El, certamente, ndo € eixo da maioria dos projetos de formacao de professores
e que essa formagdo, tanto inicial, como continuada, “ainda guarda resquicios da formagdo
por categorias de deficiéncia” (NOVAIS, 2010, p. 192). Sendo assim, consideram que
incluséo escolar deve ser eixo orientador de todos os momentos educativos do professor e do
estudante. Logo defendem que, o ensinar para todos, somente ocorrerd, quando a Visao
individualizada ou hierarquizada do saber for transformada por uma pedagogia mais ativa,
dialdgica e interativa, isso desde o Ensino Superior (MANTOAN, 2008).

Para Matos e Mendes (2014), uma das principais demandas dos professores em
exercicio decorrente do processo de inclusdo escolar continua sendo a formacgdo, mesmo
daqueles que ja participaram de cursos de formacdo continuada. Nessa demanda, ainda
ressaltam trés categorias: desenvolvimento das habilidades interpessoais, conhecimento sobre
o perfil do estudante e conhecimentos necessarios a pratica pedagogica.

Outras falas que se destacaram e envolveram a formacdo do professor em relacdo a

inclusdo do estudante PAEE foram:

Professor H

- O problema da escola publica é que o aluno de inclusdo, ele é embutido. Por conta do
preconceito, ele fica a sombra, vocé nunca chega nele, € uma coisa quase que intocavel.
(sic)

Professor J

- Em termos de equipamento, em termos da materialidade, do ponto de vista da
materialidade, eu sei que, nos dias atuais, uma escola inclusiva ela também tem que
atender essa perspecitiva das materialidades que favorecem o trabalho docente e
favorecem formas diferenciadas dos alunos aprenderem. Mas isso tudo, embora exista ou
esteja a disposicdo do nosso mundo atual e possa estar presente nas escolas, [...] A
dimensdo que liga isso tudo é, no meu ponto de vista, a dimensdo ética, porque eu acho
que ¢ pela sua dimenséo ética que vocé vai se preocupar, neh? Vai ter esse dever moral de
se preocupar com o outro, se preocupar com a sua formagao, de se preocupar que vocé é
um profissional e que vocé precisa buscar esse conhecimento, que vocé tem que ter

compromisso com essas criangas, com a aprendizagem dela. (sic)

Que também se refletem, de certa forma, na resposta do professor G:
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Professor G

- [...] muitas vezes o professor prepara a aula para uma sala que seria de alunos ideais e,
na verdade, o real é totalmente diferente. E a maioria dos professores ndo pensam nesse
aluno e ndo preparam nada para esse aluno. Entdo, quando chega la na sala de aula, ai
causa indisciplina, enfim, uma série de fatores pelos quais estava alheio o professor e
talvez ndo se atentou. (sic)

Ao analisar essas falas, percebe-se que os profissionais se referiram a necessidade de
mudanca atitudinal do professor frente ao estudante PAEE. O que, mais uma vez, estaria
atrelado aos preceitos de sua formagao.

Castellar (2017, p.106) afirma que em muitos cursos de formacdo continuada e
pesquisas, notou a resisténcia dos professores em relacdo as mudancgas, ou seja, cita a
dificuldade que os profissionais tém de rever sua postura diante do mundo e de sua realidade.
Para ela, isso estaria vinculado ao fato de que em sua formacéo inicial ndo vivenciou um
“aprofundamento tedrico que lhe permitisse avaliar sua formag¢ao em fun¢do do processo de
aprendizagem do aluno”.

Mas, mais do que uma formacdo académica, Novais (2010) e Castellar (2017) citam a
importancia da construcdo da identidade profissional, a qual, segundo Pimenta (1994) €
atribuida ao significado de que cada professor empenha a sua atividade docente.

Novais (2010) ainda reforca a importancia dessa construgdo de identidade, no que diz
respeito a inclusdo escolar, por isso, imp8e o desafio as instituicbes de Ensino Superior de
superar as dificuldades de dissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao. Ideias estas que
dao vistas ao pensamento de que o processo da aprendizagem significativa se da em todos os
niveis de ensino. Por isso, entdo, a importancia do debate sobre a organizagdo curricular
académica e dos cursos de formacao continuada.

Ainda sob esta Optica entre formacdo do professor de Geografia e o processo de
inclusdo, tendo em vista sua postura profissional, Fonseca (2015) afirma que, mesmo sem
possuir uma formacdo adequada em relagcdo ao processo inclusivo, cabe a esse professor,
preocupar-se em identificar se sua pratica esta, realmente, sendo efetiva para atender aos

objetivos e interesses de todos os estudantes e ndo apenas de um grupo.

2) A auséncia de apoio especializado dos profissionais aos professores de sala comum,

elencada pelos professores na seguinte fala:
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Professor A

- [...] a falta de integrac@o com técnico especializado, como meédicos e terapeutas que
acompanham a crian¢a (muitas vezes ele nem é acompanhado), para melhor
conhecimento do problema por parte dos docentes e apoio concreto da secretaria da
educacao. (sic)

Essa dificuldade de integracdo entre os profissionais reforca a caréncia na rede, de um

ensino, efetivamente, colaborativo entre professores da sala comum, especialistas da EE e

profissionais em geral.

Capellini e Rodrigues (2014, p.5), apesar de defenderem que o estado de SP é um dos

influenciadores das politicas da EE do pais, evidenciam o fato de que, mesmo existindo certos

avancos nos textos legais nas Ultimas décadas, ainda ha a necessidade de “enfatizar que os

apoios poderiam e deveriam ser centrados preferencialmente na classe comum”, confirmando

ainda mais tal fragilidade no que diz respeito a preparacdo do professor do ensino comum e,

consequentemente, de todo o trabalho com os estudantes do PAEE.

3) A auséncia de planejamento entre os professores do ensino comum e da EE que esta

explicita em varias falas dos professores, tanto do professor de Geografia, quanto do

professor da SR:

Professor C
- Acho que o professor precisa ser incluido a uma coisa que funcione realmente. Vocé
ter um profissional que chegue, trabalhe com vocé do seu lado, dentro do seu contetdo.

Que a gente ndo tem muita pratica ndo, de transformar o conteddo para esse aluno.

(sic)

Professor D (professor da SR)
- Entéo, o planejamento a gente ndo acaba tendo, assim, tempo de sentar e planejar de
uma forma, assim, bem sistematica, falta tempo pra isso, as vezes. (Sic)

Professor F
- Ha falta de tempo para todas as demandas, pois existem outras necessidades que

acabam impedindo um maior trabalho de grupo. (sic)
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Quanto ao planejamento entre professores do ensino regular, professor especializado
no AEE e equipe gestora, para o atendimento dos estudantes PAEE, os professores
entrevistados também foram enfaticos em dizer que tais planejamentos, quando existiam, ndo

eram realizados como deveriam. O Quadro 8 representa algumas dessas afirmativas.

Quadro 8. Concepcdes dos professores acerca do planejamento para o atendimento

educacional dos estudantes PAEE em suas escolas

Existe em sua escola um planejamento entre equipe gestora, professor de ensino regular
e professor de sala de recursos ou de atendimento especializado para o atendimento

educacional do aluno do Publico-Alvo da Educacdo Especial?

N&o que eu conheca. A direcdo se preocupa e sempre orienta os pais a levarem seus filhos & escola com Sala
de Recursos, que ocorre no periodo diverso a aula. Alguns participam, outros, ndo tem como se deslocar ao

local e perdem esse pouco apoio. (sic)

Existe, tem até aquelas fichas que a gente tem que preencher. (sic)

Existe, neh? E tem até papelada, a gente fica em HTP* fazendo, semanalmente, o que foi proposto, qual
objetivo, qual objetivo alcancado [...] A gente preenche toda semana o papel, a coordenacéo parece que leva

para a Diretoria de Ensino. Tem acompanhamento da [...] que € psicopedagoga, existe, sim, uma interacao.

(sic)

Entdo, o planejamento a gente ndo acaba tendo assim tempo de sentar e planejar de uma forma assim bem
sistemética, falta tempo para isso, as vezes. Mas nos ATPCs**, até na reunido de planejamento que faz assim
no comeco do ano e replanejamento, a gente tenta conversar, dando suporte para todos os professores e ai a
gente vai tentando planejar, vendo as atividades, o conteido que ele ta trabalhando, para ir tentando ver as

possibilidades de adaptacéo (Professor D, Professora de SRM). (sic)

Sim. (sic)

Ha falta de tempo para todas as demandas, pois existem outras necessidades que acabam impedindo um maior

trabalho de grupo. Geralmente quando a ajuda chega a situacdo de aprendizagem j& passou. (sic)

[...] a questdo que esses alunos estdo amparados pela lei, inclusive até a questéo do registro mesmo, que é uma
grande luta, os professores séo relutantes em realizar esse registro, eles alegam muita dificuldade ou ndo
gostam mesmo de fazer. Mas, isso é assegurado por lei, inclusive saiu um documento no ano passado que diz

que todos os professores tém que registrar. Hoje, a Educacéo Especial de qualidade, a gente ndo pode sonhar
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muito alto, mas é um trabalho de formiguinha, que eu acredito que comecou e ta engatinhando ainda, mas acho
gue a gente demoraria alguns anos para a gente ter um trabalho de exceléncia. Hoje, a gente tem um trabalho

sim, mas é um trabalho inicial. (sic)

Nao. No municipio existe. (sic)

N&o. Nas escolas que eu trabalhei nunca, pior, as escolas do estado perderam [...] profissionais e professores.
Ultimamente, as escolas estaduais tém perdido profissionais, dois anos atras vocé tinha os PAs***, tinha

escola que tinha trés. Esse ano, com o decreto do ano passado, tiraram todos, perdemos apoiadores. (sic)

Né&o tinha nenhum tipo de parceria, 0 que existia era e 0 que passou a existir, nessa escola, foi uma forte
pressdo para que a gente fizesse as adaptac6es curriculares, no sentido de cumprir uma determinacéo judicial
e de que nds seriamos cobrados, a escola também e que tinha que fazer, neh?[...] Eu penso assim, eu acho que
qualquer orientacdo que a escola dé é como se vocé passasse uma orientacao pro seu aluno, vocé tem que ter
que ter respeito de passar pra pessoa no sentido dela entender a sua finalidade, a importancia daquele ato, do
que ela estd fazendo, ndo de maneira que pode gerar uma interpretacdo de que é algo como se fosse uma
pressdo burocratica. Isso ndo é uma pressdo burocratica, isso é uma necessidade, neh? Uma necessidade de
olhar pra aquele ser humano porque ele tem direito, mas porque ele é um ser humano sim, porque ele é que

nem a outra crianca que ta ali na sala de aula, que ele precisa ter aula também, entende? (sic)

Nota:
*HTP: Hora de Trabalho Pedagégico.
**ATPCs: Aulas de Trabalho Pedagdgico Coletivo.

***PAs: professores-auxiliares.

Elaboracéo prépria

Nesse momento, percebeu-se que, além do nimero elevado de respostas negativas em
relacdo a existéncia do planejamento, ha a percepcdo de alguns professores de que o
planejamento ocorre, simplesmente, porque existe um processo burocratico. Ou seja,
acreditam estar planejando suas aulas, pensando no estudante PAEE, apenas por preencherem
fichas e papéis.

Retrataram a falta de tempo para planejar coletivamente com os outros profissionais, no
caso, 0 professor de EE. Outros citaram sobre a “pressdao” de ter que atender o estudante
PAEE, via cobrancas burocraticas, e ndo pela necessidade de garantir seus direitos com
qualidade, como foi defendido pela tltima fala disposta no Quadro 8 (p.109).

Matos e Mendes (2014, p.31) ressaltam que apenas a inser¢do das pessoas no contexto
escolar, por meio das politicas publicas, ndo garante de fato a inclusdo. Destacam a

implantacdo de uma “cultura de trabalho colaborativo na escola para acompanhamento”, na
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qual, de fato, ocorra integracdo de todos os profissionais, principalmente, do apoio
especializado no momento do planejamento das aulas.

Assim como Mendes (2008), Capellini e Rodrigues (2014) sdo incisivas em defender a
importancia das acdes do ensino colaborativo entre professores da educagdo comum e
especial. Por isso, criticam o fato dos professores da EE ainda estarem separados dos
professores de ensino comum, seja em suas classes especiais, salas de recursos, ou em horas
de atendimento em turnos diferenciados. Citam que “o professor do ensino comum continua
isolado, solitario e sem saber o que fazer enquanto a crianga estiver em sua sala”

(CAPELLINI; RODRIGUES, 2014, p.12).

4) A desconexdo dos conteudos inseridos no curriculo com a realidade vivenciada pelos

estudantes, que apareceram nas seguintes respostas:

Professor E

- Os conteudos sao desconexos com a realidade dos alunos [...] imagine para um
aluno com necessidades especiais, necessitando sempre de adaptacdo independente
do curriculo, contudo atendendo as habilidades desejadas. (sic)

Professor D (Professor de SR)

- Entdo, a dificuldade esta nos niveis dos alunos. Tém alunos, principalmente os do
ensino médio, que eu ja consigo trabalhar melhor, que ai eles ja tém essa nocdo de
localizacdo, j& tém nocdo maior da regido, j& conhecem assim, as vezes, outras
cidades, outros estados, porque ja viajaram [...] Mas, ai os alunos que tém um grau
maior de dificuldade, por conta da deficiéncia, ai, esses sdo 0s que a gente encontra
mais dificuldade mesmo, mas dai, a gente vai trabalhando. (sic)

Professor |

- Entéo assim, é uma coisa desconexa entre 0s nossos alunos, entre nosso publico e a
forma abordada, entdo tem essa desconexao. (sic)

Os professores fizeram duras criticas sobre alguns contetdos contidos no Curriculo.
Disseram que muitos deles estdo distantes da realidade e do cotidiano do estudante. Mas,
sobretudo, evidenciaram suas dificuldades para aborda-los com os estudantes PAEE.

O professor D, por exemplo, defende que os temas geogréaficos sdo melhores discutidos

com estudantes de maior idade, pelo fato de ja possuirem mais conhecimentos prévios.
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No entanto, uma vez questionados sobre como trabalham ou j& trabalharam os
contetdos do Curriculo nas suas aulas em salas com estudantes PAEE, os professores
alegaram criar diversas formas para “tentar” atender a todos. Alguns buscaram descrever o
que realizavam, outros apenas citaram que sim, que desenvolviam um trabalho diferenciado,
pensando na diversidade, mas ndo fizeram a descri¢édo de como.

Por exemplo, citam: “o que fago efetivamente é procurar explicar da forma mais clara
possivel” (Professor A); “Peco ajuda a Coordenacdo Pedagdgica na busca de materiais
pedagogicos adequados” (Professor F); “aqui na Diretoria de Ensino a gente tem um rol de
atividades adaptadas ao curriculo de todas as disciplinas” (Professor G); “Eu tenho tirado as
criancas da sala e tenho levado para a rua.” (Professor I); “[...] tenho me esfor¢ado bastante
no sentido de tentar fazer com que a mesma atividade ou 0 mesmo contetido, a mesma
abordagem que dou pra sala eu tento trazer pra essa crian¢a” (Professor J).

Sendo assim, as falas dos professores, além de trazerem mais dados para futuras
discussdes acerca do Curriculo, reforcaram também a necessidade de estudos que foquem a
interlocucdo entre os conteudos e suas abordagens. Pois, percebeu-se que, ndo somente 0s
conteddos, mas a transposicao deles para a realidade dos estudantes, ainda se mostra como
uma grande dificuldade para os professores.

De acordo com os estudos de Leite et. al. (2013, p.80) sobre curriculo e deficiéncia,
apesar do termo curriculo aparecer inimeras vezes no cenario das pesquisas brasileiras, sdo
poucos aqueles que referenciam, pontualmente, suas aplicacdes na educacdo inclusiva ou
educacdo especial. As autoras ainda defendem que existem varios estudos quanto as politicas
que norteiam tal educacdo, assim como seus processos pedagdgicos, no entanto, a grande
realidade a ser explorada €é, de fato, “os ajustes curriculares como proposi¢do de
desenvolvimento académico para o publico enfatizado”.

5) O elevado numero de estudantes por sala que também aparece da seguinte maneira

nas falas dos professores:

Professor A
- S4o muitas as dificuldades: o numero elevado de alunos por classe, que torna bem

dificil o trabalho. (sic)

O debate sobre o numero de estudantes por sala para um melhor atendimento

educacional envolve uma série de apontamentos no campo académico e politico.



113

No ambito académico, Capellini e Rodrigues (2009), assim como Freitas e Araujo
(2013), em suas pesquisas sobre as dificuldades para o processo de inclusdo, j& haviam
identificado o excessivo nimero de estudantes por sala, como uma das principais, na visdo
professores.

Para Rodrigues (2006), essa € uma fala recorrente em pesquisas sobre inclusdo, trazendo
alusdo ao fato dos professores persistirem em dizer que se houvessem menos estudantes por
turma, seria possivel um atendimento mais individualizado e, consequentemente, a incluséo
ocorreria com maior facilidade ou qualidade.

Além de embates tedricos, essa tematica também envolve o campo politico. O
parecer CNE/CEB 8/2010 do Conselho Nacional de Educagédo tratou de abordar sobre a
relacdo de estudantes por turma e por professor, estabelecendo o quantitativo limite de 30
estudantes no EF, sem considerar os estudantes PAEE. Assim, o estado de SP também,
através da Lei 15.830, promulgada em junho de 2015, que ainda “ndo saiu do papel”,
estabeleceu um numero limite de estudantes por sala, quando existente um estudante PAEE.
No caso do EF, 20 estudantes por sala, quando existir um estudante, e 15 para dois ou mais do
PAEE.

Kassar (2012), ao discutir sobre os desafios e limites das escolhas adotadas pelas
politicas publicas, retratou que os projetos e programas advindos da politica nacional para a
El ainda esbarram em varios problemas, mesmo que explicitem varias exigéncias, entre elas

as salas reduzidas.

6) A falta de recursos e materiais, muito evidenciada nos discursos dos professores, tanto

de Geografia, quanto do professor da SR:

Professor D (Professor de SR)

- Hoje, eu vejo, principalmente, a questdo de material. Porque esses materiais que tém
aqui na sala sdo materiais que foram adquiridos ha mais tempo [...] Material basico
nao falta, borracha, lapis, do cotidiano, mas, os jogos mais diferentes, o globo mesmo
que eu comentei, acaba ficando para depois, as vezes passa 0 tempo e nao é

comprado. (sic)

Professor E
- Uma grande caréncia da escola, hoje, é a falta de material didatico especializado

para alunos com necessidades especiais. (sic)
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Professor F
- [...] A falta de material mais a mao do professor. Os recursos precisavam estar

dentro da escola. (sic)

Professor H

- Primeiro se reconhecer o problema, achar a origem, onde se est4d o foco do
problema, onde ta a inclusédo, para poder, entdo, se fazer um ensino diferenciado,
atender com nova metodologia, com novos recursos. N6S ndo temos recursos nem

para a normalidade. (sic)

Sobre a caréncia dos materiais encontrada em grande parte das falas dos entrevistados,
Jorddo (2015), em sua pesquisa recente, também retratou a mesma situacdo no que se refere
ao ensino da Geografia. A autora discorreu que essa auséncia ocorrera devido a falta dos
incentivos governamentais, os quais segundo Almeida et. al. (2011, apud Jorddo, 2015) séo
responsaveis para que de fato exista uma “Geografia Inclusiva”, na qual materiais didaticos
adaptados, espacos fisicos, formacao de professores, respeito a diversidade e diferencas, sdo
imprescindiveis.

Rossi (2011, p.90) afirmou também, sobre a rede estadual paulista de ensino que “séo
muitas escolas, com uma heterogeneidade enorme, num curriculo Gnico e demandas extensas,
com falta de recursos humanos e estrutura fisica para uma melhor qualidade de ensino e
aprendizagem dos alunos”.

Portanto, as respostas dos professores se cruzaram por varias vezes com um cenario ndo
tdo distante daquilo que as recentes pesquisas revelam sobre a educacdo béasica no Brasil
sobre a falta de materiais e de recursos, entre eles, humanos (OLIVEIRA L, 2014; CARMO,
2009; JORDAO, 2015; ROSSI, 2015).

7) A falta de tempo para planejamento e acdes em sala de aula esteve em varios

momentos nas falas dos professores:

Professor B

- Ent&o, a dificuldade acho que é essa, vocé ter que direcionar, estabelecer um tempo
seu durante a aula especial para atender esses alunos. (sic)
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Professor C

- Acho que é muito dificil para o aluno deficiente ficar tempo demais sentado,
esperando ser atendido nesse periodo que a gente tem, equivale a uma aula, trés
aulas para depois sair para o intervalo. (sic)

Professor J

- [...] minha dificuldade &, assim, o volume de procedimentos. Parece-me que o foco
est4 mais voltado para atender as habilidades e competéncias, no saber fazer do que
no saber conceituar. (sic)

Nas entrevistas com os professores, ficou bastante evidente a questao de que o estudante
do PAEE, por vezes, fica a mercé do tempo dentro da sala de aula, isto é, o professor defende

n&o ter condicdes de dar atencédo a esse estudante que, em muitos momentos, fica ocioso:

- [...] vocé ndo pode ser duas pessoas, neh? Entdo, ou vocé ignora um e da atencéo para
outro ou vice-versa. Entdo, a dificuldade acho que é essa, vocé ter que direcionar,

estabelecer um tempo seu, durante a aula, especial para atender esses alunos. (Professor B).

(sic)

- Acho que é muito dificil para o aluno deficiente também ficar tempo demais sentado,
esperando ser atendido ou sentado nesse periodo que a gente tem. (Professor C). (sic)

- O grande problema que eu encaro € o laudo, a adaptacdo do curriculo para a crianca
normal e a adaptacdo do curriculo para o laudado, para esse entdo, ai, eu nem sei 0 que

fazer. (Professor H). (sic)

Outro professor disse ter que dispensar muito tempo da aula para preparar uma

atividade especifica para o estudante do PAEE:

- O aluno que eu tenho, perde coisa de cinco minutos, ndo chega a dez preparando atividade

para ele, enquanto isso, ele fica ocioso. (Professor B). (sic)

Ou mesmo, explicitou que o professor ndo planeja ou prepara nada de especifico a este

estudante:
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- [...] a maioria dos professores ndo pensam nesse aluno e ndo preparam nada para esse

aluno, entdo quando chega la na sala de aula, ai causa indisciplina (Professor G). (sic)

O fato de transformar o curriculo em conhecimento perpassa pela competéncia do
professor, isso € indiscutivel. Tendo deficiéncia ou ndo, o estudante depende, em sala de aula,
das estratégias e dos métodos que compdem a didéatica do professor.

As falas supracitadas demonstram que o professor, além de ndo se achar capaz para
atender o estudante PAEE, acredita que ele necessita sempre de algo especifico, e que para
isso ndo foi preparado ou capacitado.

Os professores entrevistados descreveram pensamentos de que o trabalho com o
estudante PAEE deve ser realizado de modo isolado dos demais, gerando por vezes,
segregacdo e indisciplina, pois, ao querer dar atengédo especial ao estudante, deixa o restante
da turma, ou vice-versa.

Oliveira e Leite (2000 apud Oliveira AAS, 2014, p.16) acreditam que adequacOes
curriculares individuais apenas poderdo ser feitas, quando todas as tentativas ja foram
realizadas e o estudante apresentar “um nivel curricular significativamente abaixo do esperado
pela sua idade”.

Oliveira AAS (2014) ao tratar sobre o assunto, defende que

[...] ndo significa desconsiderar as necessidades particulares e especificas de alguns
estudantes, aos quais ndo podemos negar os instrumentos imprescindiveis para sua
aprendizagem, mas sim olhar o especifico no contexto comum, oferecer respostas
educativas diferenciadas que alarguem suas possibilidades de aprender junto com
outro, no mesmo ambiente de aula (OLIVEIRA AAS, 2014, p.3-4).

Considerar o contexto comum e oferecer respostas diferenciadas esta relacionado ao que
também o DUA preconiza como ac¢Ges metodoldgicas que envolvem todas as formas de
representacdo, expressao e acdo (ALVES et. al., 2013). No entanto, pelo que se péde perceber
das falas dos professores foi que, talvez, esses mesmos profissionais ainda tenham dificuldade
de entender ou compreender que os aspectos pedagdgicos de sua didatica podem influenciar,
beneficamente, todo um grupo, e ndo apenas um ou outro individuo.

Com as entrevistas, também ficou nitido a ndo clareza em relacéo ao que os professores
efetivamente realizam para diferenciar suas abordagens e, assim, contemplar as maultiplas
linguagens. Alguns, como o professores H e C declararam n&o adequar o contetido da maneira
como deveriam, isso por falta de tempo e de capacitacdo. Citaram que, quando realizam

atividades diversificadas, que se distanciam do padrdo de leitura/respostas na apostila e
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percebem resultados positivos, é por casualidade, ndo por planejamento ou por pensarem em

adequacdes para o PAEE. A seguir, alguns trechos das suas falas:

Professor H

- Mas para o aluno de inclusdo, isso aconteceu, ndo é uma coisa que eu parei, aconteceu
ocasionalmente [...] Serviu, mas foi um caso isolado. Vocé vé que € um caso isolado. A
dificuldade é assim, ndo é o professor que se dedica ao aluno de inclusdo, as vezes, o
professor nem sabe com quem ele t& lidando, e se o aluno é de inclus&o, ele ndo tem tempo,
ele tem quarenta alunos. Como € que ele vai se dedicar a um de inclusdo dentro de uma sala

de quarenta? (sic)

Professor C

- Se a gente conhece 0 caso € sempre mais facil. Mas assim, por exemplo, na Geografia ainda
bem que tem aula de participacdo porque, as vezes, no mundo dele ele percebeu alguma
coisa, anotou alguma coisa e comenta na aula também. A questdo de pintar, olhar para o

espaco, pintar, isso ai ajuda. Mas adaptar todo contetdo néo funciona, ndo da certo. (sic)

As respectivas falas demonstram a grande lacuna existente em relacdo aos imperativos
das politicas publicas e o que ocorre em sala de aula.

Muitas sdo as normativas de como deve se dar o atendimento ao estudante PAEE no
ensino regular. No entanto, documentos norteadores ou estudos no ambito da Geografia e El,
ainda séo raros (FONSECA, 2015). Assim, o professor ndo se sente preparado para planejar
adequacdes e, muito menos, para atender esse estudante em sala de aula.

No momento da construcdo das adequacdes, ao verificar quais situacdes tinham como
objetivos o desenvolvimento de competéncias e habilidades voltadas para o ensino da
Cartografia, e analisar as sequéncias propostas no Caderno do Professor e Aluno, percebeu-se
que, por mais que as SA(S) seguissem uma sequéncia de contetdos, ainda assim, em alguns
pontos de transi¢do entre uma situacgao e outra, faltava certa conexao.

A SA 3, por exemplo, exige do estudante a utilizagdo de trés mapas, planisfério politico,
mapa politico do Brasil e mapa das regides brasileiras. No entanto, somente mais tarde, na SA
5, 0 Curriculo trazia a introducdo do tema “O mundo e suas representacdes” (SAO PAULO,

2010, p.84) que visava trabalhar os conceitos da representacao cartografica e levar o estudante
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ao entendimento sobre as formas de representacdo da Terra, além da diferenciacdo entre
mapas e imagens de satélites.

Por isso, a primeira dificuldade encontrada na construcdo das adequacdes foi inserir
processos introdutorios para cada inicio de sequéncia didatica, elencando, principalmente,
elementos que se remetiam as aulas anteriores, como objetos, mapas, imagens, 0s quais
pudessem ser utilizados em vaérias aulas.

Leite et. al. (2011) defendem que o uso de diferentes materiais como estratégia para a
garantia da participacdo dos estudantes é, comprovadamente, benéfico para a melhor
compreensdo dos contetidos, além de promover a participagéo.

Sendo assim, em relacé@o a esses recursos e materiais das adequacgdes, a grande questéo
era de trazer elementos de facil acesso ao professor, isto €, encontrados na internet, na escola,
em casa, em mercados, entre outros, além de possuirem baixo custo. Portanto, pode-se dizer
que houve facilidade na busca ou producdo de todos os materiais contidos no material
“Cartografia para Todos”, 0s quais também foram aplicados em sala de aula.

Alguns professores entrevistados descreveram a caréncia de material em suas
respectivas escolas, assim como defenderam ndo estar capacitados para tais adaptacbes de
materiais ou criagdo de recursos. No entanto, a producdo dos materiais e recursos desta
pesquisa ndo precisou de auxilio de profissionais especializados, assim como nao teve um alto
custo.

Nesse contexto de construcao das adequac@es, outro aspecto analisado no Curriculo em
questdo, foi a ndo especificacdo de tempo para cada sequéncia didatica. Sobretudo, a rede
estadual, no nivel do EF, reserva a disciplina de Geografia quatro aulas semanais, de
cinquenta minutos e, somente para 0 primeiro semestre, sdo propostas nove SA(S) para 0
primeiro semestre letivo, tanto para o sexto, quanto para o sétimo ano.

Fator este que pode ter colaborado com as criticas realizadas pelo professor J sobre a

grande quantidade de procedimentos exigidos no Curriculo:

- [...] vamos pensar o curriculo como sendo o material de apoio, o caderno do aluno e do
professor que é o0 que eu uso. Bom, no Caderno do Aluno e do Professor eu tenho
dificuldades em relacéo a quantidade de procedimentos que vem no Caderno, [...] entdo é um
caderno de procedimentos. E tempo pra se trabalhar os conteddos conceituais, neh? Entao eu
acho que nesse sentido que é problematico, porque assim, a gente tem um tempo pra poder
cumprir! Antigamente, ele vinha até com quantidade de aulas pra vocé, previsto pra vocé
trabalhar. Isso foi retirado, mas mesmo assim a gente fica com essa pressao, neh? Por conta
de que a gente quer trabalhar a Situacéo de Aprendizagem inteira, porque ela € um método e,
sendo um método, ta ali proposto, toda uma metodologia que seria como se um passo a
passo, que vocé tem que cumprir. E, nesse sentido, fica bastante complicado, porque assim,
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vocé tem que fazer com que o aluno faca e corrija as atividades todas [...] se for pra vocé
passar resposta na lousa, vocé ndo ta trabalhando de forma correta, vocé ndo desenvolve
aprendizagem, [...] vocé impede o direito da crianca de aprender [...] Ela tem que fazer com
a sua mediacdo, ndo vocé fazer por ela, neh? Entdo nesse sentido, é essa [...] minha
dificuldade [...] o volume de procedimentos [...] A gente tem coisa que demanda tempo e vocé
tem que trazer mais informacdes.... (sic)

Nessa fala, acredita-se que o professor via os Cadernos como um material de apoio e
sabia da necessidade de buscar mais informacdes, além deles. Entretanto, alegou que se sentia
pressionado a cumprir todos os procedimentos contidos no material, assim como corrigir
todas as atividades inseridas no Caderno do Aluno. Por isso, afirmou ndo possuir tempo habil
para concluir todos os procedimentos contidos no Curriculo.

Minetto (2008) e Leite et. al. (2011) defendem que o principal meio para que se tenham
respostas educativas, com todos os estudantes, considerando suas particularidades e
necessidades, é a clareza de se trabalhar com um curriculo aberto e flexivel.

Logo, a fala do professor refletiu o fato de se sentir “preso” a um curriculo que ndo
podia ser modificado, e que devia ser cumprido a risca, como lhe foi imposto. Assim como
ele, outros professores e ambientes escolares podem ainda tomar para si a ideia de um
“curriculo fechado”. O qual deve ser seguido, passo a passo, além de considerarem que a
forma mais efetiva para a avaliacao do estudante se remete a apenas uma: escrever o que sabe.

Ao produzir o “Cartografia para Todos”, descobriu-se no DUA um fator facilitador: a
elaboracdo de atividades que permitissem todos participarem com mais facilidade, seja por
meio de sua acao individual, ou pela cooperagdo de um colega/professor. Para isso, buscou-se
varias adequagdes que envolvessem trabalhos em grupo, visando exigir diferentes formas de
participacdo de cada estudante durante as atividades.

Finalmente, a fase da avaliacdo permitiu fazer o ajuntamento das percep¢des do
professor de Geografia das turmas onde foram aplicadas as adequacgdes, assim como dos
estudantes participantes desta pesquisa. Para isso, foram colhidas entrevistas em grupo, além
de individual.

Cabe destacar que os estudantes facilmente colaboraram para a formagdo dos grupos.
Na verdade, muitos demonstraram vontade de participar dessa fase. Mas, optou-se por
escolher, aleatoriamente, quatro estudantes que ndo faziam parte do PAEE e outros dois do
PAEE de cada turma, isso quando possivel.

Realizaram-se, ao todo, cinco entrevistas em grupo e uma, individualmente, com o
professor, no més de junho de 2017, apds alguns dias das aplicagdes das atividades.

Primeiramente, as questdes levantadas para os estudantes almejavam confirmar se tempos
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depois das aplicacOes, eles ainda se lembravam das atividades realizadas durante as aulas e de
seus respectivos contetdos, além de buscarem verificar como os estudantes avaliaram as aulas
no quesito de serem mais interessantes e facilitarem a aprendizagem.

Quando questionados sobre se aprenderam mais, 0s estudantes foram unanimes em
dizer que sim, além de explicitarem que as aulas foram diferentes daquelas que estavam
acostumados, o0 que teria facilitado seu entendimento.

Sobre o que tornou as aulas mais faceis para aprender, os estudantes responderam que
elas tinham “mais figuras e imagens diferentes”, “mais desenhos”, “as caixas mostrando as
coisas assim”, “atividade em dupla, coletiva”, “os videos” e “as historias”. Argumentaram que
sairam da sala, que usaram outros ambientes, como a quadra, a rua, a sala de informatica,
entre outros.

Nos sextos anos, a turma A lembrou bastante sobre a SA 6, quando fez a aula-passeio
em torno da escola, ouviu a histéria de Galileu e representou 0s movimentos da Terra.

Quando a pesquisadora indagou aos estudantes da turma A sobre o que lembravam da

historia de Galileu, um deles respondeu:

-Ele descobriu que, na verdade era a Terra que rodava em torno do Sol. (sic)

Outro estudante:

- Todo mundo falava que o Sol que rodava envolta da Terra, mas era ao contrario, a Terra

rodava. (sic)

O estudante 9 esteve entre 0 grupo entrevistado e participou algumas vezes. Em suas
respostas, disse ter gostado muito das aulas, além de lembrar com facilidade do que foi
abordado na SA 6. A seguir, o trecho do dialogo entre pesquisadora e estudante.

Pesquisadora:
- O que vocé mais gostou assim da aula, o que vocé mais lembrou, o0 que mais lhe interessou?
Estudante 9:
- A da rosa dos ventos.
Pesquisadora:
-O que vocé aprendeu nessa aula da rosa dos ventos?
Estudante 9:

- E, localizar tais lugares e saber qual direc&o. (sic)
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A pesquisadora também indagou se os estudantes haviam participado do “Jogo das
Coordenadas” (atividade referente a SA 5). Um dos estudantes respondeu:

-Dos graus?

Pesquisadora:

- Sim, 0 jogo dos graus. E 0 que sdo esses graus?
Estudante:

- Angulos.

Pesquisadora:

- Angulos de onde?

Estudante:

-Da quadra.

Pesquisadora:

- Mas depois disso, vocés aprenderam angulos do qué?
Estudante:

-Da Terra. (sic)

Os estudantes reafirmaram, a todo momento, que foram aulas “legais”, “néo cansativas”
e “divertidas”. Entre as falas dos estudantes do 6°ano/A, guando a pesquisadora perguntou

qual era a diferenca entre essas aulas e as outras que ja tiveram, esteve:

-N&o foram tdo cansativas que nem as outras, porque tem professores que coloca a gente pra

copiar texto, ficar respondendo pergunta e ndo tem nenhuma diverséao. (sic)

No 6°/B, os estudantes ainda lembraram com detalhes da SA 5. Citaram sobre o formato
geoidal da Terra e sobre a perspectiva vertical de desenhar um mapa. No entanto, nesse grupo
entrevistado, ndo foi possivel a presenca de nenhum estudante PAEE.

O grupo do 6°C destacou também as aulas da SA 5, nas quais observou as imagens de
satélites do quarteirdo da escola, do bairro e do municipio. Além de citar a SA 6, destacando a
brincadeira com as fitas®.

Ainda na turma C, ao serem questionados sobre o porqué considerarem as aulas

diferentes ou mais interessantes, os estudantes responderam:

20 Atividade descrita na p. 95.
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1) - Foi um jeito legal de aprender brincando!
2) -Eu gosto de aula diferente!

3) -Eu gosto de aula que contenha brincadeira, que seja divertida! (sic)

A pesquisadora ainda questionou:

- Além de serem divertidas, vocés acham que aprenderam mais nessas aulas? (sic)

Um dos estudantes respondeu:

-Achei, eu ndo sabia que o Sol era maior, que ele influenciava os outros planetas e nas aulas

eu aprendi. (sic)

Outro estudante argumentou:

- Eu ndo sabia que a Terra era daquele formato rochoso, estranho assim. Eu sempre achei

que a Terra era lisinha, assim, uma esfera. (sic)

Portanto, mais do que despertar o interesse, as brincadeiras e as representacdes
realizadas pelas adequagOes, se estabeleceram na memoria dos estudantes, o que torna
indiscutivel sua utilizacdo como aporte no processo de aprendizagem.

As turmas também foram questionadas sobre o que fazia a aula ser mais dificil, no
sentido de ndo entenderem o conteudo. Entre as respostas estavam: “copiar texto”, “copiar da
lousa”, “escrever muito”, “ndo sair da sala”, “ndo fazer aula com projeto”, “quando nao
explicam o que ta escrito 147, “quando a professora fica gritando”, “quando todo mundo fica
baguncando”, entre outros.

Quanto aos grupos entrevistados dos sétimos anos, esses retrataram a SA 1, na qual o
professor trouxe a aula: as caixas de diferentes tamanhos para representar as propor¢oes
territoriais, as imagens de satélite e 0s mapas para representarem as diferentes escalas.

Uma estudante citou durante a entrevista: “Ah, eu achei assim, tipo assim, os satélites e
0S mapas que a gente, tipo, aprendeu bastante, a gente viu no satélite o ” (a estudante
aqui se referiu a imagem do bairro da escola).

Os dois sétimos anos descreveram com muitos detalhes o que foi abordado durante essa
SA. Citaram que essas aulas foram muito diferentes, além de aprenderem mais. Quando o
grupo da turma B foi questionado por qual motivo lembrou mais das aulas da SA 1, um dos

estudantes destacou:
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- Porque foi mais divertida, dai da mais animo! (sic)

Ainda sobre a SA 1, a estudante 3 da turma A, dialogou com a pesquisadora da seguinte

forma:

Pesquisadora:

- Dessa aula o que vocé lembra?

Estudante 3:

- Eu lembro das caixinhas la.

Pesquisadora:

- Vocé lembra da imagem, do seu bairro, da escola e do seu municipio?

Nesse momento, a estudante ndo fala nada, apenas mexeu a cabeca afirmativamente. (sic)

Nesse sentido, ficou evidente que os estudantes se lembraram das aulas, pois
conseguiram, depois de dias, expressar parte do que teriam internalizado.

Ao entender os signos como estimulos para a consolidacdo da memoria, Vygotsky
(1994, p.60) afirmou que o processo de internalizacdo se da quando “os signos externos de
que as criangas em idade escolar necessitam, transformam-se em signos internos, produzidos
pelo adulto como um meio de memorizar”. Assim, pode-se dizer que, tendo como parametro
as respostas dos estudantes, as adequacdes descritas neste estudo atingiram seus objetivos.

Suas respostas reafirmaram os resultados positivos e demonstraram que mudancas
metodoldgicas sdo benéficas, ndo apenas ao estudante PAEE, mas para a grande parte dos
estudantes. Pois, tendo em vista os principios do DUA, a multiplicidade de caracteristicas que
envolvem uma sala de aula vem colaborar com o processo de aprendizagem, e ndo ao
contrario.

Ao final do processo de analise dos resultados, foi dada a oportunidade ao professor de
avaliar as acOes realizadas durante as aplicacdes das sequéncias didaticas.

Na entrevista com o professor de Geografia que aplicou todas as atividades em sala de
aula, as indagacOes transcorreram por suas perspectivas quanto as adequagdes, suas
percepcOes em relagdo aos objetivos alcancados e suas concepgOes sobre a presenca dos
principios do DUA em suas aulas.

A Figura 33 vem representar sinteticamente as percepc¢des do professor em relagdo aos

resultados de suas observacGes, apOs as aplicagBes, tendo em vista, que o roteiro dessa
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entrevista seguiu a ideia de observar se as aulas contemplaram os principios e diretrizes do
DUA.

Figura 33. Percepcdes do professor de Geografia ap0s as aplicacdes das adequacdes das

Situagdes de Aprendizagem
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Elaboracdo prépria

O professor ressaltou sua “surpresa” ao trabalhar com coisas tdo simples, mas que
deram muitos resultados positivos. Afirmou que se ndo fosse essas adequagdes, utilizaria
poucas possibilidades, restringindo-se apenas ao laboratoério de informatica ou a sala de video.

Mas, alegou que as propostas das adequacdes enriqueceram o Curriculo.

Professor:

- Interessante que tem aquela atividade que um aluno seria o Sol e outro a Terra, pra um
girar em torno do outro. Assim, eu fiquei impressionada que como uma coisa tao simples, eu
achando que sexto ano ndo fosse mais tao crianca, que eles ndo tivessem mais tao interesse
de fazer isso. Eu tive que fazer varias duplas, porque quase todos eles queriam[...] essa
atividade foi a que mais me deixou abismada, o quanto uma atividade ou uma proposta,
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aparentemente simples, se tornou algo assim que mexeu todos eles, assim despertou

interesse! (sic)

O professor, ao citar sua concepg¢do, deixou perceptivel um outro questionamento a ser
elencado por meio deste trabalho: a questdo da “infantilizacdo” no que se refere a0 processo
de desenvolvimento das adequacoes.

Todas as brincadeiras, jogos e outras situacGes aqui descritas, acabaram por
desmistificar a ideia de que, ao adaptar um contetdo para uma sala inclusiva, é preciso
desprestigiar o curriculo, ou entdo, como ja dito, “infantiliza-1o”.

De acordo com Piaget, o fim do periodo da infancia estaria atrelado aos 11 anos de
idade, o qual para ele, seria o limite do periodo em que 0s processos de compreensdo ainda
envolvem a confusdo entre significante e significado, interno e externo, matéria e pensamento.
Em contrapartida, Freud ao tratar da questdo do infantil, defendeu que esta ultrapassava a
questdo do tempo cronologico, desvendando que sua permanéncia no adulto, tornava-o mais
criativo e, especialmente, trazia consigo a possibilidade de transforma-lo em um ser,
moralmente mais autonomo (MACIEL et. al., 2016).

Nesse sentido, Capellini et. al. (2017) ao fazerem também uma discussdo sobre
criatividade, afirmaram que

Desenvolver as habilidades criativas significa promover nos estudantes a capacidade
de criar, seja modificando, produzindo ou gerando novos conhecimentos, novos
produtos. A énfase sai da reproducéo para a producdo de conhecimento, da simples

memorizacdo para a modificacdo, uso da imaginacdo e compreensdo dos fatos
(CAPELLINI et. al., 2017, p.4).

Criatividade esta que estaria, intrinsecamente, vinculada ao interesse. No DUA, a
motivacao e interesse dos estudantes estdo inseridos nas redes afetivas, as quais também, para
Piaget (1954), desenvolvem a cognicao do individuo na infancia e tornam-se mais complexas
a medida que ele amadurece.

Portanto, a importancia de diferentes instrumentos e possibilidades de ensino, nédo
remete apenas ao fato de que, em meio a salas tdo diversificadas, os estudantes encontram-se
em diferentes fases no processo de desenvolvimento, mas também ao de que a criatividade e a
ludicidade contribuem no processo de aprendizagem de todos os estudantes, ndo apenas
aqueles do PAEE, sendo isso, confirmado por esta pesquisa.

Também, quando questionado se as adequacgdes proporcionaram colaboragédo entre os

estudantes, principalmente, com os do PAEE, o professor argumentou:
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- Assim, a colaboracdo ndo vou dizer que ela foi cem por cento, porque seria meio falso da
minha parte. Facilitar, facilitou, agora se ela ocorreu de fato. De fato ela ndo foi cem por
cento, porque assim, por mais que as atividades fossem faceis, a gente tem que ter o cuidado
de colocar essas criangas em situacdes de integracéo[...] Por mais que essas aulas tivessem
uma riqueza de diversificacao, das préticas e ter uma riqueza de coisas para as criancas
observarem, sentirem, verem, através dessas diferentes formas de representacdo, porem, é
fundamental a intervencdo do professor, as atividades por si s6 ndo garantem isso, 0

professor tem que ter esse compromisso. (Sic)

A partir dessa fala, defende-se como Rendon (2011) que, as préticas inclusivas vao além
das intencBes politicas e das acBes pontuais. A integracdo ou colaboracao entre os estudantes
envolvem, por assim dizer, uma mudanca de cultura escolar, a qual deveria ser fomentada por
uma cultura de participacdo, convivéncia, respeito e equidade. Para isso, além de um trabalho
colaborativo junto ao professor, € imprescindivel que essas a¢bes partam das suas préprias
atitudes, que precisam ser flexiveis, abertas e tolerantes.

O dltimo questionamento envolveu saber do professor, se as propostas de adequacgdes 0
auxiliaram em seu trabalho, se elas facilitaram, ao passo de colaborar em seu planejamento

cotidiano. Sua resposta foi afirmativa:

- Ajudou muito! [...] Como vocé esta pensando em atividades voltadas para a proposta do
Caderno [...] auxilia e enriquece. Porque sdo atividades pensadas dentro do curriculo,
dentro daquele contetdo, e vocé vai poder fazer da maneira que os alunos véo se interessar
mais, se envolver mais, participar mais e mais do que envolvimento e participacédo, porque
ndo é apenas disso que vive nossa pratica [...] Ndo é um entretenimento, é uma prética que
tem uma finalidade social e cultural, o curriculo tem uma formativa educacional. Nesse
sentido, ajuda, porque enriquece o curriculo, é nesse sentido, porque ndo é que vai substituir
o curriculo. Eu vou ter que trabalhar a apostila, [...] a situacdo de aprendizagem, porque
existem aquelas [...] avaliagdes ao longo do ano e depois, tem a avaliacéo, que é o préprio
SARESP [...] para um professor que tem uma vida corrida, que ganha pouco e tem que dar
aula em varias escolas para completar um cargo[...]Jentdo vocé acaba tendo pouco tempo

[...] o professor precisa de um material que facilite sua vida. (sic)
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O professor ainda priorizou o fato de ser um material (referindo-se as propostas das
adequagdes) que enriquece e ndo tira do professor a liberdade de trabalhar o curriculo da
maneira como entender ser melhor.

Por isso, ainda destacou que o professor deveria ter tempo para se preparar mais, de
estudar e melhorar sempre sua competéncia e, consequentemente, sua pratica. Afirmando
também que o professor necessita de materiais que Ihe facilitem a vida, entretanto, acredita
que ele precisa ser capaz de se apropriar de mais conhecimentos, ao passo de se tornar cada
vez mais capaz de construir suas proprias formas de ensinar.

Quanto aos percal¢os para a aplicagdo das atividades, o professor assinalou vérias vezes
suas dificuldades quanto a disponibilidade de materiais na escola.

Por meio de seus relatos, o professor reclamou de ndo encontrar alguns recursos na
escola, por exemplo, mapas do Brasil, da América do Sul, além de multimidias funcionando:
como TVs, Data Show e aparelhos de som.

Uma das consequéncias dessa caréncia de recursos se refletiu na aplicagédo da SA 2 do
7° ano, ja elucidada neste estudo: os estudantes ndo conseguiram terminar por completo a
atividade, pois ao tentarem montar o mapa do Brasil, 0 mapa ndo se encaixou devido a nédo
existéncia de atlas geograficos iguais para todos os grupos da sala.

O professor, por vezes, ainda teve que trazer a sala de aula, materiais que ele mesmo
adquiriu, utilizar-se de objetos pessoais, como celular e cabos de som. Desprendeu-se de
recursos financeiros proprios, algumas vezes, para reproduzir copias e comprar folhas para o
desenvolvimento das atividades. Além de precisar disponibilizar até mesmo de lapis de
escrever para aqueles que ndo tinham.

Portanto, mais uma vez, a falta de recursos e materiais no ambiente escolar, além de
apontada como fator de dificuldade pelo professor para o trabalho em sala de aula, também
foi comprovada por meio da aplicacdo desta pesquisa.

Sem deixar de descrever que os espacos fisicos da escola eram bem restritivos, pois
contendo apenas uma sala de video, o professor, para projetar imagens digitais, precisava
sempre levar os aparelhos para a sala de aula e monta-los. Por vezes, esses recursos também
n&o funcionavam, forcando o professor a mudar todo o seu planejamento.

Outro limitador dos resultados foi a questdo da auséncia de alguns estudantes do PAEE
durante as aplicacdes. Esse foi o primeiro questionamento da entrevista final ao professor e
sua devolutiva foi de que os estudantes PAEE n&o estavam presentes em todas as aulas, pelo

contrario, alguns estiveram bem ausentes.
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Nos sextos anos, por exemplo, a estudante 6 esteve presente em apenas uma das aulas.
Além de ter grandes dificuldades na oralidade e na coordenagdo motora, quando compareceu
a aula, foi retirada da sala para ficar com um profissional auxiliar sob a justificativa de ainda
ndo ter se adaptado ao professor e poder ficar nervosa durante a aula.

Nesse sentido, a andlise se depara as questdes envolvendo o0 acesso e a permanéncia
desses estudantes em salas de aula regulares, pois, mesmo que os dados revelem o aumento do
numero de matriculas, a partir de 2007, nas classes comuns da Educacdo Baésica,
principalmente, no EF (VITOR; HERNANDEZ-PILOTO, 2016), a grande questdo a ser
discutida ainda persiste em saber, de fato, como esses estudantes estdo permanecendo dentro
dessas salas de aula e o quanto estdo aprendendo efetivamente.

Sarrionandia (2010) defendeu que participar € ir muito mais além do acesso e da mera
presenca nos lugares. O que implicaria, sobretudo, em aprender e colaborar uns com 0s outros
durante o percorrer das aulas e das atividades. Acentuou também que deveria haver
reconhecimento e valorizacdo do estudante, afirmando a necessidade de se dar devida atencéao
as barreiras descritas pelos professores, as quais limitam a presenca plena desses estudantes,
para que, assim, possa-se avaliar, organizar e modificar tais situacoes.

Outro aspecto a ser destacado e discutido, além do acesso e permanéncia desses
estudantes PAEE, talvez, estaria voltado a relacdo entre estudante-professor, ou entdo, ao grau
de comprometimento das fungdes motoras, comunicacionais, entre outras, dos estudantes. Por
exemplo, quanto a estudante 1, o professor afirmou ter dado apoio, buscando inseri-la durante
as atividades. No entanto, em sua avaliacdo final, alegou que suas tentativas foram
insuficientes para que a estudante demonstrasse ter compreendido seus comandos e
procedimentos.

E nitida, nas falas do professor, a participacio e o entusiasmo das turmas ao realizarem
todas as atividades propostas. Ao passo de dizer que todos participaram, cada um ao seu
modo, com excecdo, dos dois casos das estudantes 1 e 6, aqui supracitados. Sem deixar de
descrever que, em alguns momentos, mesmo necessitando da ajuda dos colegas, os estudantes
PAEE demonstraram ser capazes de realizar as atividades, além de expressarem maior
interesse para isso.

Seguindo o ponto de vista de Fonseca (2015, p.36) ao dizer que “a Geografia que se
ensina e se aprende, atualmente, €, em muitos momentos, incapaz de provocar interesse no
aluno e, muitas vezes, se afasta das suas verdadeiras finalidades”. Este trabalho veio
demonstrar o contraponto e, sobretudo, trazer mais embasamentos para dar continuidade a

discussao feita pelo mesmo autor e outros, como Castellar (2017), referente ao como se ensina
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e ao papel do professor-reflexivo na disciplina geografica.

Portanto, pensar em diferentes formas de apresentacdo do conteudo, passa a ser um rico
caminho para o inicio do planejamento de uma aula. Dai também a importancia da integracao
entre os aspectos trazidos pelo DUA e o ensino geografico.

Também ndo se pode deixar de dizer que, ha uma forte discussao quanto aos Cadernos
fornecidos aos professores na rede estadual paulista e suas formas de aplicagdo em sala de
aula. Por isso, este estudo, assim como Jorddo (2015), revelou a necessidade de que essa
utilizacdo seja otimizada, assim como haja a preocupacdo de se criar ou inserir elementos
precursores diferenciados para os temas trabalhados. Elementos estes que possam instigar e
suscitar cada vez mais o interesse da turma, distanciando-se, sempre que possivel, do
paradigma: lousa e caderno.

Sobretudo, em relacdo ao ensino de Geografia propriamente dito, esta pesquisa trouxe a
luz mais aspectos reforcadores, no sentido, de buscar ainda mais caminhos. Ndo somente para
auxiliar o professor da disciplina a desempenhar melhor seu trabalho, mas, para “gritar” por
mudancas. Visto que a realidade vivenciada ainda nas aulas de Geografia, em varias escolas,

ndo se distancia muito daquela de anos atras.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ensinar Geografia, sobretudo, Cartografia em salas inclusivas foi a tematica que
envolveu esta pesquisa. Por isso, partiu da indagacdo de como o professor de Geografia da
rede estadual paulista de ensino, o qual tem um curriculo oficial a seguir, poderia fazer
adequacdes, para, entdo, trabalha-lo, em salas com estudantes PAEE.

Em meio a tantos questionamentos e reflexdes, a busca por saber se o professor de
Geografia era capaz de realizar adequagOes para salas inclusivas e, sobretudo, ensinar
Cartografia, varios conceitos e discussdes puderam ser realizadas neste trabalho, entre eles: 0s
principios da El, a Geografia no contexto inclusivo, adaptacdes e adequac6es curriculares, o
curriculo e por fim, a Cartografia escolar.

Esta pesquisa contou com trés objetivos, especificamente: elaborar, descrever e analisar
adequacdes curriculares para algumas SituacOes de Aprendizagem contidas nos Cadernos do
Professor e do Aluno da rede estadual para o sexto e o sétimo ano do EF, envolvendo a
tematica da Cartografia, apontada pelos préprios professores da area, durante esta pesquisa;
verificar a opinido do professor sobre a aplicacdo das adequagOes em sala de aula; construir,
como produto final, um material de apoio ao professor de Geografia com as propostas de
adequacdes para 0s anos indicados, como forma de auxiliar e proporcionar mais alternativas
para a construcao de aulas mais inclusivas.

Tratando-se do objetivo de elaborar, descrever e analisar adequagdes curriculares para
as SA(s) do Curriculo do estado de SP, para o sexto e o sétimo ano do EF, envolvendo o
ensino da Cartografia, impulsionada por trazer novos elementos que, de fato, contribuissem
para a pratica do professor em sala de aula, este trabalho visou, através de um carater social e
colaborativo, ouvir do profissional da disciplina, quais eram suas reais necessidades e, a partir
dai trazer as inferéncias.

Ao dar voz aos professores de Geografia da rede estadual paulista de ensino, assim
como ao professor especializado em EE da SR da mesma rede, percebeu-se o quanto ainda é
necessario para que a inclusdo ocorra, como preconizam as normativas e legislacbes. Ao
passo de trazer a reflexdo: até que ponto essa inclusao esta ocorrendo na realidade?

A falta de recursos, a formacdo fragil do professor, a falta de um ensino colaborativo
entre os profissionais do ensino comum e da EE, entre inimeras outras problematicas

apontadas pelos proprios professores foram confirmadas durante a aplicacdo desta pesquisa
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em ambiente escolar. Fatos que além de reafirmarem a importancia de mais estudos dentro da
temaética, requerem acles urgentes, tanto no campo politico, quanto pedagogico e atitudinal.

As falas dos professores refletiram as caréncias e fragilidades quanto a sua formacéo
para atender a diversidade, assim como de obter apoio, informacéo e preparacdo, seja ele da
SR ou do ensino regular. Assim como demonstrou um aspecto a ser pensado, frequentemente:
o planejamento.

Ao entender as adequag0es curriculares como metodologias e atitudes tomadas pelo
professor do ensino comum para trazer acessibilidade curricular a todos os estudantes, e assim
fazer valer seus direitos, encontrou-se no DUA, principios e diretrizes para o desenvolvimento
e organizacdo dessas adequacdes, 0S quais preconizam a representacdo, acdo e engajamento
de todos, ndo importando suas caracteristicas ou limitagdes.

As adequagdes ainda tiveram por base o Curriculo do estado de SP, o qual por algumas
pesquisas, nos dltimos anos, vem sendo estudado enquanto construcdo, desenvolvimento,
objetivos e, mais recentemente, na sua adaptacdo para estudantes com deficiéncia visual.

Contudo, tendo em vista que recursos alternativos de adaptacfes sdo indispensaveis no
contexto escolar atual, ndo somente para estudantes com deficiéncia, mas para todos que
compdem o ambiente de ensino, este trabalho organizou, aplicou e validou SA(s) do Curriculo
do estado de SP, que passaram por adequacdes, dentro da perspectiva do DUA.

O DUA que nada mais é do que um conjunto de principios e diretrizes para que a
inclusdo ocorra em sua totalidade, no processo de ensino e aprendizagem, parte da ideia de se
criar e utilizar, desde recursos mais simples até novas tecnologias, para, entdo, envolver
diferentes formas de representacdo dos conteudos curriculares.

Sendo assim, apds detectar que a Cartografia era considerada um tema muito dificultoso
para ser trabalhado em sala inclusiva, as SA(S) do Curriculo oficial do estado de SP foram
selecionadas entre os sextos e sétimos anos do EF. Tais situagBes, depois de serem
organizadas, foram aplicadas em salas de aulas, em uma das escolas dos professores
entrevistados.

Por meio da analise dos dados trazidos pelas entrevistas finais com os estudantes e
professor participante das aplicacfes das SA(s), pode-se perceber o quanto o planejamento de
recursos e procedimentos metodoldgicos, na concepcdo de que todos podem aprender, séo
indispensaveis no processo de inclusdo de todo e qualquer estudante.

Nesse caso, no ensino da Cartografia, os estudantes declararam ter aprendido mais com

as adequacOes, demonstrando lembrar dos conteddos por meio dos questionamentos feitos
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pela pesquisadora. Além disso, retrataram com detalhes as situagdes e os procedimentos de
cada aula aplicada, inclusive, os estudantes PAEE.

Também como objetivo especifico, buscou-se verificar a opinido do professor da area
sobre a aplicagdo das adequacOes em sala de aula. O professor de Geografia que avaliou
todas as adequacOes realizadas em sextos e sétimos anos do EF, descreveu que elas
enriqueceram as aulas, auxiliaram-no em seu planejamento e, sobretudo, proporcionaram
acdo, expressdo e engajamento de quase todos os estudantes. Isso, porque apontou como
aspectos limitadores dos resultados a auséncia dos estudantes PAEE nas aulas, a falta de
alguns recursos que deveriam ser fornecidos pela escola, assim como detectou a dificuldade
na propria relacdo e na comunicagéo entre estudante-estudante e estudante-professor.

No Brasil, existem diversas realidades de ambientes escolares. Na escola escolhida para
a aplicacdo desta pesquisa, porém, evidenciou-se as mesmas fragilidades elencadas pelos
professores entrevistados, que eram de outras escolas e municipios. Entre as principais
dificuldades destacadas no processo de inclusdo do estudante PAEE, estavam: falta de
materiais e recursos, caréncias na formacgédo do professor para receber estudantes PAEE em
suas aulas, auséncia de apoio especializado, de tempo para planejamento, de integracdo entre
professores do ensino comum e professor do AEE, salas com excessivo numero de estudantes
e conteudos desconexos com a realidade do estudante.

Portanto, para que os resultados fossem totalmente positivos ou benéficos, acredita-se
que além da transformacdo ou superacdo de todos os percalcos elencados, as mudancgas ndo
dependiam apenas do professor, mas sim de todo o ambiente escolar, o qual ja deveria estar
preparado para receber o contingente de estudantes, no que se refere a disponibilidade de
materiais e recursos, a preparacao e ao apoio especializado ao professor de ensino comum,
entre outras inumeras praticas que contemplassem as necessidades de todos os estudantes, em
suas multiplas identidades e caracteristicas.

Sendo assim, quando se trata de inclusédo, mais do que dar possibilidade ao estudante
PAEE de ter acesso ao ambiente, € preciso integra-lo, fazé-lo participar e, principalmente, dar,
a cada profissional, a nitida clareza de seu papel em todo o processo.

Quanto ao objetivo de construir, como produto final, um material de apoio ao professor
de Geografia com propostas de adequacges curriculares para 0s sextos e sétimos anos, dentro
da tematica, como forma de auxiliar e proporcionar mais alternativas ao professor inserido
nesse contexto, o material “Cartografia para Todos” pretende colaborar, uma vez que traz

diversas propostas de adequacgdes curriculares para o ensino de Cartografia no contexto da
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Geografia para anos citados, tomando por base o Curriculo do estado de SP. Além de retratar
como cada adequacdo foi planejada, desenvolvida e aplicada, o material ainda contém um
modelo de avaliacdo para as aulas, de acordo com os principios do DUA, adaptado de Nunes
e Madureira (2015).

Mais uma vez, cabe destacar que este material pretende ser um apoio ao professor, ao
passo de que ele esteja “livre” para elaborar suas aulas da maneira como lhe apraz. No
entanto, ao consulta-lo, podera encontrar nele, exemplos que lhe possam viabilizar outras
novas ideias quanto a metodologias e materiais. Mas que, sobretudo, possibilitem-lhe
entender que quando se parte da ideia de que todos sdo capazes de aprender, todos podem ser
envolvidos por meio da criatividade, empenho e dedicacdo, daqueles que se propuserem a
trabalhar para inclui-los.

Sendo assim, tendo como alvo a busca por respostas educativas, as quais se realizam
através de uma transformacdo, ndo somente de pensamento, mas de atitudes profissionais que
gerem elementos de acessibilidade, tanto do professor, quanto da escola, conclui-se que este
trabalho demonstrou, em varios sentidos, os aspectos benéficos das adequacdes curriculares e
do DUA no ensino da Geografia em contextos inclusivos.

Entretanto, esta pesquisa, assim como outras, evidenciou que a transformacao da escola
e da sala de aula como um ambiente acolhedor em sua totalidade, ndo depende apenas da a¢ao
do professor, mas também de mais estudos e orientacdes, principalmente, para o ensino da
Geografia. Sem desconsiderar a importancia da efetividade das politicas nacionais, no que

tange 0 manejo de recursos, a valorizacdo do profissional e do proprio ambiente educacional.
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APENDICE A
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA PROFESSORES
Titulo da Pesquisa: “O ensino de Geografia em sala inclusiva: adequacdes curriculares
para a garantia da aprendizagem nos anos finais do Ensino Fundamental”.
Nome da Pesquisadora: Ticiana Couto Roquejani

Nome da Orientadora: Profa. Dra. Vera Lucia Messias Fialho Capellini

1. Natureza da pesquisa: o sra (sr.) esta

sendo convidada (0) a participar desta pesquisa que tem como finalidade planejar,
construir e avaliar adequacOes curriculares na area de Geografia para o Ensino
Fundamental - Anos finais - tendo por base a Proposta Curricular do estado de S&o
Paulo.

2. Participantes da pesquisa: pesquisador, professores e alunos dos anos finais do Ensino
Fundamental. Em torno de 65 participantes.

3. Envolvimento na pesquisa: ao participar deste estudo a sra (sr) permitirda que a
pesquisadora possa atingir os objetivos do projeto. A sra (sr.) tem liberdade de se recusar a
participar e ainda se recusar a continuar participando em qualquer fase da pesquisa, sem
qualquer prejuizo. Sempre que quiser poderd pedir mais informacgdes sobre a pesquisa
através do telefone (14) 996943911 da pesquisadora do projeto.

4. Sobre as entrevistas: serdo realizadas individualmente através de perguntas
semiestruturas sobre o tema envolvido.

5. Riscos e desconforto: a participacdo nesta pesquisa ndo infringe as normas legais e éticas.
Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa
com Seres Humanos conforme Resolucdo no. 466/12 do Conselho Nacional de Saude.
Nenhum dos procedimentos usados oferece riscos a sua dignidade.

6. Confidencialidade: todas as informacdes coletadas neste estudo sdo estritamente
confidenciais. Somente a pesquisadora e sua orientadora terdo conhecimento de sua
identidade e se comprometem a manté-la em sigilo ao publicar os resultados dessa
pesquisa.

7. Beneficios: ao participar desta pesquisa a sra (sr.) ndo tera nenhum beneficio direto.
Entretanto, esperamos que este estudo possa trazer informagdes importantes sobre ensino

e educacdo inclusiva, de forma que o conhecimento que sera construido a partir desta
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pesquisa possa contribuir para a qualidade de ensino em salas inclusivas, onde a
pesquisadora se compromete a divulgar os resultados obtidos, respeitando-se o sigilo das
informacdes coletadas, conforme previsto no item anterior.

8. Pagamento: a sra (sr.) ndo tera nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa,
bem como nada sera pago por sua participacao.

Apos estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para
participar desta pesquisa. Portanto, preencha, por favor, os itens que se seguem: Confiro que
recebi copia deste termo de consentimento e autorizo a execucdo do trabalho de pesquisa e a
divulgacdo dos dados obtidos neste estudo.

Obs,: N&o assine este termo se ainda tiver davida a respeito.

Consentimento Livre e Esclarecido
Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto

meu consentimento em participar da pesquisa.

Nome do Participante da Pesquisa

Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura da Pesquisadora

Pesquisadora: TICIANA COUTO ROQUEJANI, e-mail: ticianacouto@gmail.com
Orientadora: VERA LUCIA MESSIAS FIALHO CAPELLINI, 014-3103-6081 -
Ramal 7563.

Comité de Etica em Pesquisa:

Coordenador: Prof. Dr. Alessandro Moura Zagato

Fone: (14) 3103-6075 - Secdo Técnica Académica

E-mail: cepesquisa@fc.unesp.br
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APENDICE B

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA PAIS OU
RESPONSAVEIS DOS ESTUDANTES

Titulo da Pesquisa: “O ensino de Geografia em sala inclusiva: adequacdes curriculares

para a garantia da aprendizagem nos anos finais do Ensino Fundamental”.

Nome da Pesquisadora: Ticiana Couto Roquejani

Nome da Orientadora: Profa. Dra. Vera Lucia Messias Fialho Capellini

10.

11.

12.

13.

14.

Natureza da pesquisa: o (a) estudante esta

sendo convidado (a) a participar desta pesquisa que tem como finalidade planejar,
construir e avaliar adequacOes curriculares na area de Geografia para o Ensino
Fundamental - Anos finais - tendo por base a Proposta Curricular do estado de Séo
Paulo.

Participantes da pesquisa: pesquisadora, professores e estudantes dos anos finais do
Ensino Fundamental. Em torno de 65 participantes.

Envolvimento na pesquisa: ao participar deste estudo, o (a) estudante permitird que a
pesquisadora possa atingir os objetivos do projeto. A sra (sr.) como responsavel tem
liberdade de se recusar a permitir a participacdo do estudante e ainda se recusar a
continuacdo da participacdo em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo. Sempre
que quiser podera pedir mais informacdes sobre a pesquisa através do telefone (14)
996943911 da pesquisadora do projeto.

Sobre as atividades: serdo realizadas atividades em sala de aula com os estudantes, na
disciplina de Geografia, elas atividades tém por base a Proposta Curricular do estado de
Sdo Paulo e serdo planejadas pela pesquisadora e aplicadas pelo professor de Geografia
responsavel pela turma.

Riscos e desconforto: a participacdo nesta pesquisa nao infringe as normas legais e éticas.
Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa
com Seres Humanos conforme Resolucdo no. 466/12 do Conselho Nacional de Saude.
Nenhum dos procedimentos usados oferece riscos a dignidade do (a) estudante.
Confidencialidade: todas as informacGes coletadas neste estudo sdo estritamente

confidenciais. Somente a pesquisadora e sua orientadora terdo conhecimento da identidade
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do (a) estudante e se comprometem a manté-la em sigilo ao publicar os resultados dessa
pesquisa.

15. Beneficios: ao participar desta pesquisa o (a) estudante ndo tera nenhum beneficio direto.
Entretanto, esperamos que este estudo forneca informacgdes importantes sobre ensino e
educacdo inclusiva, de forma que o conhecimento que serd construido a partir desta
pesquisa possa contribuir para a qualidade de ensino em salas inclusivas, onde a
pesquisadora se compromete a divulgar os resultados obtidos, respeitando-se o sigilo das
informacdes coletadas, conforme previsto no item anterior.

16. Pagamento: a sra (sr.) ndo tera nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa,
bem como nada sera pago pela participacdo do (a) estudante.

Apbs estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para
participacdo do (a) estudante do qual sou responsavel nesta pesquisa. Portanto, preencha, por
favor, os itens que seguem: Confiro que recebi cdpia deste termo de consentimento, e autorizo
a execucao do trabalho de pesquisa e a divulgacdo dos dados obtidos neste estudo.

Obs: N&o assine este termo se ainda tiver davida a respeito.

Consentimento Livre e Esclarecido
Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto

meu consentimento para a participacdo do (a) estudante

na pesquisa.

Nome do Responsavel do Participante da Pesquisa

Assinatura do responsavel Participante da Pesquisa

Assinatura da Pesquisadora
Pesquisadora: TICIANA COUTO ROQUEJANI, e-mail: ticianacouto@gmail.com
Orientadora: VERA LUCIA MESSIAS FIALHO CAPELLINI, 014-3103-6081 -
Ramal 7563
Comité de Etica em Pesquisa:
Coordenador: Prof. Dr. Alessandro Moura Zagatto
Fone: (14) 3103-6075 - Secdo Técnica Académica

E-mail: cepesquisa@fc.unesp.br
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APENDICE C
TERMO DE ASSENTIMENTO PARA OS ESTUDANTES
Vocé estd sendo convidado para participar da pesquisa “O ensino de Geografia em

sala inclusiva: adequac0es curriculares para a garantia da aprendizagem nos anos finais
do Ensino Fundamental”, Seus pais

permitiram que vocé participe.

Queremos saber planejar, construir e avaliar adequaces curriculares na area de
Geografia para o Ensino Fundamental - Anos finais - tendo por base a Proposta
Curricular do estado de S&o Paulo.

As criancas que irdo participar desta pesquisa tém de (10) a (13) anos de idade.

Vocé ndo precisa participar da pesquisa se ndo quiser, € um direito seu, por isso, nao
tera nenhum problema se desistir.

A pesquisa sera feita na Escola Estadual , onde as criangas iréo
participar das atividades planejadas pela pesquisadora, tendo por base a Proposta Curricular
do estado de Sao Paulo, as quais serdo aplicadas pelo professor de Geografia responsavel pela
turma.

Para isso, sera usado o material escolar dos proprios alunos e outros oferecidos pela
escola e pesquisador. O uso do material é considerado seguro, mas é possivel ocorrer riscos.
Caso aconteca algo errado, vocé pode nos procurar pelos telefones (14) 996943911/ (14)
996315555 da pesquisadora Ticiana Couto Roquejani.

Mas hé& coisas boas que podem acontecer como melhor qualidade de ensino e
aprendizagem nas aulas de Geografia.

Ninguém sabera que vocé estd participando da pesquisa, ndo falaremos a outras
pessoas, nem daremos a estranhos as informac6es que vocé nos der. Os resultados da pesquisa
vao ser publicados, mas sem identificar as criancas que participaram da pesquisa. Quando
terminarmos a pesquisa, uma dissertacdo sera publicada no site da instituicdo a qual a
pesquisadora estd vinculada, assim como um material contendo todas as atividades
desenvolvidas em sala de aula.

Se vocé tiver alguma duvida, vocé pode me perguntar ou a pesquisadora Ticiana
Couto Roquejani, a qual escreveu os telefones na parte de cima desse texto.

Eu aceito participar da pesquisa “O ensino de
Geografia em sala inclusiva: adequacdes curriculares para a garantia da aprendizagem
nos anos finais do Ensino Fundamental” que tem os objetivos de planejar, construir e
avaliar adequac0es curriculares na area de Geografia para o Ensino Fundamental - anos finais
tendo por base a Proposta Curricular do estado de Sdo Paulo. Entendi as coisas ruins e as
coisas boas que podem acontecer. Entendi que posso dizer “sim” e participar, mas que, a
qualquer momento, posso dizer “ndo” e desistir, que ninguém vai ficar furioso. A
pesquisadora tirou minhas dividas e conversou com 0S meus responsaveis.

Recebi uma copia deste termo de assentimento, li e concordo em participar da pesquisa.

, de de

Assinatura do menor Assinatura da pesquisadora



152

APENDICE D

ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM OS PROFESSORES DE

1)

2)

3)

4)

5)

GEOGRAFIA

Em qual dos conteidos ou situacdes de aprendizagem do curriculo de Geografia do
estado de Sao Paulo vocé encontra maiores dificuldades, em seu trabalho, no que se
refere a uma sala que contenha aluno com deficiéncia?

Entre as situacbes de Aprendizagem que o Curriculo de Geografia do estado de Sao
Paulo propde, quais seriam as principais dificuldades encontradas por vocé para
transmitir o contetdo em uma sala inclusiva?

Como vocé tem trabalhado os contetdos do Curriculo de Geografia em sala de aula,
onde h& alunos com deficiéncia?

Existe em sua escola um planejamento entre equipe gestora, professor de ensino
regular e professor de sala de recursos ou de atendimento especializado para o
atendimento educacional do aluno Publico-Alvo da Educacéo Especial?

Em sua opinido, quais seriam as caréncias da escola da atualidade, no que se refere a
Educacao Inclusiva e a transmissdo de um ensino de qualidade para todos?
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APENDICE E
ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM O PROFESSOR DO AEE
1) E possivel um planejamento junto ao professor de Geografia para trabalhar com o
conteudo da disciplina aqui na Sala de Recursos? Como é essa relacdo entre professor

de EE e o professor de Geografia aqui na escola?

2) Para o contetdo de Geografia, vocé acha que tem material disponivel aqui na escola
para que vocé possa utilizar? Para o ensino da Cartografia em Geografia, por exemplo,
VOCé tem materiais?

3) O que vocé encontra de caréncia na escola, hoje, para que realmente tenha um
atendimento de qualidade ao aluno do PAEE?

4) Vocé acha que é dificil trabalhar com o contetdo da Geografia para os alunos PAEE?
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APENDICE F

ROTEIRO PARA AS ENTREVISTAS EM GRUPO COM OS ESTUDANTES APOS

1)

2)

3)
4)
5)

6)

APLICACOES DAS ATIVIDADES

Vocés tém percebido que as ultimas aulas de Geografia tém sido diferentes das outras
aulas? Por qué?

Vocés acreditam que as aulas de Geografia mudaram para melhor ou para pior? Por
qué?

O que vocés mais lembram das Ultimas aulas?
Vocés acham que aprenderam mais nessas ultimas aulas?
O que torna uma aula mais facil para aprender?

Como é uma aula onde vocé ndo consegue aprender o contetdo com facilidade?
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APENDICE G

ROTEIRO DA ENTREVISTA PARA A AVALIACAO DO PROFESSOR DAS

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

ADEQUACOES APLICADAS EM SALA

Em todas as situacbes de aprendizagens aplicadas, os alunos do PAEE estavam
presentes?

Quais eram suas expectativas antes das aplicagdes das situagdes em relacdo aos
estudantes do PAEE? Elas foram atingidas?

Vocé acredita que os objetivos das suas aulas foram alcancados por meio das
adequacdes?

Os alunos conseguiram utilizar as diferentes formas de representacdo e comunicacéo
durante as aulas?

As atividades possibilitaram aos alunos, diferentes formas de acdo e expressao?

Houve participacdo e engajamento das turmas? Elas demonstram interesse e
entusiasmo para desenvolver as situagdes de aprendizagem?

As adequacdes possibilitaram a colaboracdo entre os alunos?

As propostas das adequacGes colaboraram com seu trabalho, facilitaram o
desenvolvimento das aulas, pensando no contexto inclusivo?
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APENDICE H



CARTOGRAFIA
PARA ‘
TODOS




Roquejani, Ticiana Couto.

Cartografia para todos : situacdes de aprendizagem
na disciplina de geografia com adequacdes para uma
sala inclusiva do ensino fundamental : anos finais /
Ticiana Couto Roquejani ; orientadora: Vera Lucia
Messias Fialho Capellini. - Bauru : UNESP, 2018

57 f.

Produto educacional elaborado como parte das
exigéncias do Mestrado Profissional em Docéncia para
Educacdo Basica da Faculdade de Ciéncias, UNESP, Bauru
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INTRODUCAO

O  ensino regular pt’lblico
fornecido pelo estado de Sio Paulo,
atualmente, é COmposto pelos chamados

Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Em 2008, a Secretaria da
Educagio do estado de Sio Paulo,
divulgou um novo curriculo basico para
escolas de sua rede. Além do documento
curricular basico, surgiu um segundo
conjunto  de  documentos, com
orientagdes ao gestor, professor e aos
alunos, denominado de “Caderno do
Gestor”’, “Caderno do Professor” e
“Caderno do Aluno”, os dois dltimos

s30 organizados por disciplina e anos

escolares (SAO PAULO, 2010).

Inseridos em cada caderno, estio
as “Situagdes de Aprendizagem”, as
quais sio propostas de sequéncias
didaticas para o trabalho dos contetidos,

em cada Area do conhecimento.

Atualmente, além do “Caderno
do Aluno” adaptado aos alunos com
deficiéncia visual, alguns materiais com
propostas de adaptagdes para salas
inclusivas vém sendo disponibilizados
na internet com o intuito de auxiliar o
professor em sala de aula no que se
refere aos estudantes publico alvo da

Educagio Especial.

No entanto, mesmo quando
existentes esses recursos, a pratica em
sala de aula, muitas vezes, é bem
diferente, pois é responsabilidade do
professor e da comunidade escolar, em
geral, mediar e favorecer essas novas
abordagens para que realmente ocorra

inclusio.

Considerar os diversos perfis de
estudantes e ainda ensinar Geografia
nio ¢é wuma tarefa facil. Mais
especificamente,  nesta  area  de
conhecimento, poucos estudos sio
encontrados para viabilizar sequéncias
didaticas que auxiliem o profissional em

sala de aula.

Sendo assim, este trabalho teve
como seu direcionamento a pesquisa de
metodologias e praticas que pudessem
ser inseridas dentro das aulas de
Geografia do Ensino Fundamental -
Anos finais, e a reflexio de que ¢
possivel mudar para melhorar, no
sentido de realmente incluir toda e

qualquer pessoa.

Tendo por base o ensino de
Geogratia, as “Situacdes de
Aprendizagem” foram eleitas a partir de
um procedimento de entrevistas com os
professores da 4rea, em que foi

constatada a grande dificuldade dos



mesmos de ensinar Cartograﬁa para

salas inclusivas.

Por isto, este material ao
professor, além de conter “Situagdes de
Aprendizagem” selecionadas dos sextos
e sétimos do Ensino Fundamental do
Curriculo do estado de Sao Paulo, trata,
especificamente, das tematicas que
envolvem alfabetizagio cartografica e

leitura de mapas.

Nestas adequagdes, o professor

poderé encontrar

estratégias e
alternativas  para  os  contetdos
selecionados. Além de observar imagens
de como ocorreu a aplicabilidade das

mesmas.

Cabe lembrar que as propostas de
atividades foram planejadas para que o
professor possa trabalhar em uma sala
inclusiva, pensando na diversidade de
sua turma e ndo especificamente no
estudante com  deficiéncia, como
preconiza os principios do Desenho
Universal para Aprendizagem (DUA).
Pois, ao intentar colaborar com o
surgimento de novas ideias para que os
objetivos de uma aula  sejam
efetivamente alcangados, as estratégias
contidas neste material visam a
demonstrar que através de diferentes
formas de  representagio,  agio,

expressio e engajamento, a inclusio, de

fato, pode ocorrer na escola.

el




SITUACOES DE

APRENDIZAGEM 3

CADERNO DO
PROFESSOR —
VOLUME I

Contetidos

As intervengdes
humanas sobre a
superficie da Terra:
extensao e

desigualdade.

Habilidades e
Competéncias

Relacionar
informacdes
representadas em
diferentes formas e
conhecimentos
disponiveis em
situagdes concretas
para construir
argumentagao
consistente: ler e
interpretar mapas de
imagens noturnas do
planeta; relacionar
hipéteses que
expliquem

concentragoes

observadas nos mapas;

comparar regiées com

maior e menor

concentragio de

cidades.

6° ANO
As Paisagens Captadas por Satélites

Para que o aluno compreenda o que sio
imagens de satélites e consiga interpreti-las, ¢
imprescindivel que tenha a concepgio ou percepgio
das escalas geograficas. Mostrar as devidas imagens
nio é o suficiente. Logo, ele precisa entender e
relacionar a dimensio local, com a espacial (sideral).

Para isto, precisa-se:

MATERIAIS

Globo terrestre, lupa, aplicativo “Carta
Celeste” e “Stellarium”, imagens de satélites e suas
respectivas  legendas,  objetos  caseiros  para

dimensionar o tamanho dos satélites, lupa e barbante.




DESENVOLVIMENTO
I° Passo

Para levar o aluno a entender a
forma esférica da Terra, o globo
terrestre contribui muito bem. Mas o
professor poderd também utilizar-se do
laboratério  de  informética  para
trabalhar no “Google Earth”. Caso nio
exista nenhum destes recursos, o
professor pode até mesmo utilizar uma
“pedra”, com formato arredondado.
Esta estaria ainda, mais proxima a

representa¢io da realidade.

Rocha, esfera e maga artiticial

Para entender que a Terra esta no

espago, 0s dois aplicativos,

Celeste”?,

poderio ser utilizados para que o aluno

“Stellarium”' e  “Carta

! Stellarium é um planetirio de cédigo aberto para o seu
computador‘ Ele mostra o céu realista em trés dimensdes igual
ao que se vé a olho nu, com binéculos ou telescépio. (Disponivel
em: < http://stellarium.org/pt/>. Acessado em: dez. 2017).

entenda que no espago nio ha “pé e
cabega”, e que a Terra estd em Orbita,
flutuando, assim como outros corpos

celestes.

Observagio

O professor pode trazer outros

objetos arredondados e pedir para

I

|

|

|

|

|

| .
I que os alunos escolham quais
| . . .

;  acreditam ser mais parec1dos com O
: formato da Terra, essa pretende ser
I uma maneira de trazer o interesse
|

|

da turma para a aula.

Por dltimo, depois de entender a
forma geoidal da Terra e a érbita dos
astros no Universo, os alunos deverio
conhecer especificamente, como sio os
satélites, ou seja, sua criagio, forma,
tamanho, peso, além de quantos existem

e suas fungdes.

Além das imagens dos satélites, o
professor pode por meio de objetos do

cotidiano, exemplificar o tamanho dos

2 Carta Celeste ¢é um aplicativo que ao utilizar a bussola, GPS,
acelerdmetro e giroscépio de seu dispositivo eletrénico calcula,
em tempo real, a localizagio atual de todos os planetas e estrelas
visiveis, mostrando com precisio onde eles se encontram no céu.
(Disponivel em: <
https:/ /play.coogle.com/store /apps/details?id=com.escapistg
ames.starchart&hl=pt-BR>. Acessado em: dez. 2017).
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satélites, para que ocorra uma real
percep¢io do tamanho dos mesmos, e
assim também entendam que eles sio
langados no espago em uma velocidade

muito elevada.

Para demonstrar tal processo, o
professor através de um barbante
acoplado ao objeto, pode langar e girar
o objeto em torno de seu corpo. Isto
demonstra que ao ser langado, o objeto
orbita em torno da Terra, devido a

velocidade a que foi langado.

Tendo toda esta introdugio,
acredita-se ser mais facil para o aluno, a
analise das imagens dos satélites

propostas pelo Caderno do Aluno.

Este passo visa a auxiliar também
na aplicagio da  Situagio  de

Aprendizagem 5, que trabalha e difere

as imagens de satélites dos mapas.
2° Passo

Para entender a focalizacio das
imagens de satélites, sugere-se trabalhar
com a lupa sobre o globo terrestre,
trazendo a percepgio de que, mesmo
estando longe, os objetos podem ser

ampliados por lentes e fotografados.

A lupa pode ainda ser utilizada
para que o aluno perceba os recortes
realizados pelas imagens de satélites e
compreenda que a imagem de todo o
planeta é construida a partir de um

mosaico de varias fotograﬁas.

Na chamada Etapa I, da Situagio
de Aprendizagem 3, o0s autores
propdem um “Roteiro para anélise da
foto de satélite” (SAO PAULO, 2014-
2017a, p.23-26). No entanto, o aluno
para conseguir responder as questdes,
precisa ter varias preconcepgdes, como
por exemplo: o que é um planisfério, o
significado das cores, dos contornos e

tonalidades das imagens.

Para isto, o professor pode
utilizar-se dos mesmos mapas previstos
no Caderno do Aluno (p. 23 e 25). No
entanto, pode trabalhar essas
habilidades fazendo wuso de outras
questdes. Por exemplo (para isto, as
duas figuras, da p.23 e da p.25, contidas

na Situagio, deveriam ser ampliadas ou

projetadas na lousa de alguma forma):

I. O que sdo as linhas nas figuras da
p-23 e da p.25?
II.  Por que alguns pontos estio mais
escuros e outros mais claros?
IOI. O que poderiam ser os pontos

coloridos nas figuras?



Mais tarde, os alunos podem
responder as questdes propostas no
Caderno do Aluno, mas logicamente,
necessitariam  do apoio de um
planisfério e do mapa dos estados do
Brasil e de leituras sobre cidades, pogos
de extragio de petréleo, gis natural e

queimadas.

Tratando-se da figura da p.25
(Caderno do Aluno), os estudantes
desta fase talvez ainda nio tenham a
compreensio das divisdes regionais do
Brasil, por isto, seria necessario também
o mapa de apoio contivesse a divisio
regional para que os alunos possam
identificar os estados, em suas

respectivas regiées.

Essas adequag¢&es ddo sustentagio

para as Situagdes 4 e S.

Tempo Previsto

Em torno de quatro aulas.

oo T mm mm = ———
—— o = =

P T R Y

Obsetvagio

Sem a percep¢io do que sio
continentes e oOceanos, torna-se
dificil a compreensio de qualquer
mapa, para isto, sugere-se a
constru¢io de uma maquete, que
exemplifique a constituigio da

litosfera e represente a linha de

separagdo entre continentes e
oceanos.
~ -

— o o e e e e e e e e



SITUACOES DE
APRENDIZAGEM 5

CADERNO DO
PROFESSOR —
VOLUME I

Contetidos

As formas de
representagio da
Terra; a especificidade

dos mapas.

Habilidades e

Competéncias

Compreender o
significado da
seletividade na
representagao
cartografica e a
distingdo entre os
mapas e as imagens de

satélites.

(SAO PAULO,
2014-2017c, p. 31).

O MUNDO
E SUAS REPRESENTACOES

O Caderno do Professor sugere que se mostre
inicialmente aos alunos alguns mapas como forma
de representagio da Terra ou parte dela. No
entanto, para trazer relagio com o contetido anterior
e observar se houve entendimento por parte dos
alunos sobre as formas da Terra, o professor poderia
trazer novamente diferentes formas esféricas para
abordar o formato geoidal. A Situagio de
Aprendizagem se inicia com questdes para a
sensibilizagio sobre a utilidade dos mapas, no
entanto, pode ser dificil para o aluno tal

identificagio. Portanto, seguem as sugestdes:

MATERIAIS

Equipamento para proje¢io de imagens ou
mapas, planistério, maquete ou objetos (como
brinquedos: carro, casa, caminhio, xicara, entre

outros), folhas em branco para desenho e lapis.

DESENVOLVIMENTO
I° Passo

Utilizar-se do texto “Os sete sabios e o
elefante” (Disponivel em:
<www.youtube.com/ watch?>v=PTa weeOPP4>,

Acessado em: dez. 2107) e das seguintes questdes:



http://www.youtube.com/watch?v=PTa_weeOPP4

I.  Os cegos estavam errados? Por
queé?

II. Quando eles conseguiram
enxergar e entender todo o
elefante?

IOI. Nos podemos ver toda a Terra?

IV. Mas como podemos enxergar ela
toda?

Assim, as criancas devem entender a

importincia da  representagio da

superficie terrestre.

Apresentagio da histéria "Os Sete
Siabios Cegos e o Elefante”

~
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Obsetvagio

Ao invés do professor perguntar se o
aluno ja teve contato com mapa de
sua cidade e bairro, poderia projeta-
los na lousa e ir instigando os alunos
a responderem o que entendem,
identificam neles e se ja viram mapas
parecidos. Caso o aluno tenha
deficiéncia visual, o professor devera
utilizar a audiodescrigio.

A  audiodescrigio (AD) € um
dispositivo linguistico desenvolvido
para atender as necessidades das
pessoas com deficiéncia visual, quer
cegas ou com baixa  visio,
favorecendo-lhes a acessibilidade a
produtos (audio )visuais. Tem como
proposta  descrever, em  roteiros
previamente escritos a serem lidos
por locutores, as  informagdes
apreendidas visualmente, as quais —
no caso especifico de filmes, por
exemplo —, nio sio contempladas
nos diilogos e diversos efertos

sonoros que integram a produ¢io

(JUNIOR; FILHO, 2016, p.23).

o o o e e e e e e e R M e R R M e Rmm M M e M M M e Mmm M M e M M e e R M e e e e e —

A chamada “Etapa 1" sugere ao

Projecio dos mapas e imagens de

satélites professor utilizar mapas antigos e

marca-los em um planisfério, o que



realmente seria de grande importincia.
Outra opgio seria uma pesquisa em
grupo para encontrar VAT10s exemplos

de mapas antigos.
2° Passo

Na Etapa 2, os alunos deverio
identificar a diferenga entre mapas e
imagens. Talvez neste momento ainda
nio estejam preparados para fazer tais
identificacdes. Por isto, a sugestdo ¢,
primeiramente, o aluno analisar uma
imagem de satélite e o professor,
reconhecer se ele jA entende que a
imagem de satélite é uma fotografia da
superficie da  Terra, em longas
distAncias, e que ¢é uma forma de
mostrar o mundo na perspectiva
vertical. Para isto, seguem algumas

propostas de intervengio:

I) O professor pode usar uma maquete
ou até mesmo qualquer objeto, como
um carrinho ou caminhio e pedir para
que as criangas desenhem o que elas
veem em uma folha sulfite. Usar
maquete ou objeto dependerd do nivel
de desenvolvimento da turma.

Observagio

O aluno com deficiéncia visual

devera tatear o objeto e descrever o

o M - ————
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que Ve,

Representagio de uma casa utilizada
durante a aplicagio da situagio em uma

escola

2) Mais tarde, cada um mostrard o
desenho que realizou ou o professor

colara as folhas na lousa.

Atividades expostas na lousa durante

aplicacio da situagio em uma escola

3) Neste momento, o professor destaca
os  desenhos dos alunos  que
desenharam sob a visio vertical,
deixando apenas estes na lousa. Assim,
demonstrara a turma que a tmagem de
satélite detém uma perspectiva visual,

isto ¢, a vertical. O professor nio deve



deixar de destacar sobre as outras
formas de representagio, a horizontal e
a obliqua, usando diversos exemplos de
(Fonte:

imagens na internet.

Www.plataformadoletramento.org.br/ a

cervo-experimente /742/1 ogar-uma-

estrategia—de—letramento—

cartografico.html?pagina=3).

4) O professor deve trazer a sala a
maquete, a fotografia e o mapa dessa
maquete, para dar mais exemplos
concretos de visdo vertical, facilitando
assim a introdugio aos proximos

temas.

Apresentagio da visio horizontal

Apresentacio da visio obliqua

Apresentacio da visio vertical

S) Logo apds terem entendido os tipos
de visio para a representagao, poderé
iniciar-se  a  comparagio entre  as

imagens de satélites e mapas.
3° Passo

Seguem as questdes de analise

das imagens e dos mapas:

a) Vocé vé diferengas entre a imagem e
o mapa? Quais? Vamos listar.
b) Tudo que existe na imagem foi

desenhado no mapa? Por qué?


http://www.plataformadoletramento.org.br/acervo-experimente/742/jogar-uma-estrategia-de-letramento-cartografico.html?pagina=3
http://www.plataformadoletramento.org.br/acervo-experimente/742/jogar-uma-estrategia-de-letramento-cartografico.html?pagina=3
http://www.plataformadoletramento.org.br/acervo-experimente/742/jogar-uma-estrategia-de-letramento-cartografico.html?pagina=3
http://www.plataformadoletramento.org.br/acervo-experimente/742/jogar-uma-estrategia-de-letramento-cartografico.html?pagina=3

¢) Quem escolheu o que seria
desenhado no mapa e o que ficaria

fora? Por qué?

Observagio

O Caderno do Aluno traz apenas
a imagem da megal6pole Rio-Sio
Paulo. Dependendo de maior
necessidade de intervencio, o
professor  necessitard  trazer
imagens de satélite do bairro da
escola e seu mapa, os quais

também serio utilizados nas

- e e e e e m e e e e e e —
— o e o e e e e e e e e e e e

préximas situagdes de
\ aprendizagem. !
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Tempo Previsto
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De quatro a cInco aulas.



SITUACOES DE
APRENDIZAGEM 6

CADERNO DO
PROFESSOR —
VOLUME I

Contetidos

Rosa dos ventos;
pontos cardeais;

pontos colaterais.

Habilidades e
Competéncias

Conhecer os
movimentos do
planeta Terra; dominar
os pontos cardeais e
colaterais; aplicar
técnicas de orientagio

relativa.

(SAO PAULO,
2014-2017¢, p. 37).

ORIENTACAO RELATIVA
A ROSA DOS VENTOS

Esta  Situagio de  Aprendizagem visa
desenvolver “a capacidade no aluno de determinar a

posicio de um lugar em relagio a outro” (SAO

PAULO, 2014-2017¢, p. 14).

Neste caso, o professor deve trabalhar ou ob-
servar, ~ primeiramente, se O aluno possut
competéncias basicas sobre relagdes topoldgicas para
ser capaz de trabalhar as relagdes projetivas e
euclidianas (Piaget, 1985). Nio serd possivel o
entendimento do contetido previsto, sem o dominio
prévio das relacdes topolégicas, como
direita/ esquerda, frente/atras, embaixo/em cima.
Além de sair do ponto de vista de seu préprio corpo

para entender posicionamento a partir de outros.

Para Lurgat (1962, apud Almeida, 2010), o
entendimento das relagdes espaciais implica na
lateralizagdo, localizagio e por fim orientagio. Para

1sto, seguem sugestoes:
MATERIAIS

Virias fitas de duas cores, bolas de isopor de
dois tamanhos, Rosa dos Ventos em tamanho

grande e buassola (se considerar necessério)



DESENVOLVIMENTO

As atividades abaixo estio em
sequéncia. Uma vez que o professor
perceba o avango da turma, segue para

as préximas etapas:

I° Passo: atividades para a lateraliza-

¢ao.

- Adaptagio da brincadeira “Vivo ou
Morto”;

- Fitas podem ser amarradas ao brago
dos alunos e ao comando do professor
(direita, esquerda, frente, atris) os
alunos deverdo levantar os bragos,
mover as pernas. Nesta atividade,
dependendo do desenvolvimento da
turma, o professor ji poderi iniciar as
relagdes projetivas, fazendo os alunos
identificarem as dire¢Ses no colega,
colocando-os um de frente para o
outro.

Estudantes do 6° ano participando da

atividade com fitas nos bragos

2° Passo: Atividade para a localizagio.

- Aula-passeio em torno da escola.

Estudantes durante a aula-passeio

Nesta aula o professor devera deixar
que os alunos observem livremente o
entorno da escola e mais tarde, em

roda de conversa, pode questiona-los:
a) O que existe na frente da escola?
b) O que existe atras da escola?
¢) Quando saimos pelo portio para

a raa, O que observamos para nossa

direita e para a nossa esquerda?



d) Quando estivamos atris da
escola e viramos de costas para escola,

o que estava a direita e a esquerda?

Observagio

Caso nio seja possivel a aula
passeio, o professor poderd trazer
objetos para dentro da sala e
trabalhar as mesmas questdes com
os alunos. Assim como pode ser

utilizada a mesma maquete da

escola da aula anterior.

3° Passo: atividades de orientagio

(Etapa I- Caderno do professor).

Na sensibilizagio proposta pelo
Caderno do Professor, o aluno ja deve
conceber as direcdes cardeais e
colaterats. No entanto, se isto nio
ocorre, todo o contetiddo necessitara ser
revisto para apreensio desses conceitos
para que as concepgdes sobre os
movimentos terrestres sejam inseridas

em aula.

a)  Primeiramente, o professor
podera ler a Histéria de Galileu Galilei
ou até mesmo levar os alunos para a
sala de informatica, quando possivel. A
histéria esta disponivel na pagina:

http: / /che.cienciahoje.uol.com.br/a-

historia—de—galﬂeu—gahlei/ , sendo que o
professor podera diminuir o texto, se

assim preferir.

Nesta fase, professor e alunos
podem discutir sobre os conceitos de
geocentrismo e heliocentrismo,
buscando  trazer o aluno ao
entendimento sobre o movimento
aparente dos astros. E mais tarde da

Terra.

Os autores do Caderno do

Professor, nesta etapa I, declaram:

“Assim, sugerimos que os alunos
busquem uma explicagio para o fato
de, aparentemente, o Sol se “levantar” e
se ‘“esconder” todos os dias no
horizonte e que, por causa disto,
muitos povos e civilizagdes antigos
acreditaram que a Terra era o centro
do Universo. As hipéteses levantadas

pelos alunos deverio ser analisadas pela

classe” (SAO PAULO, 2014-2017¢,
p. 40).

b) E interessante que além de
apresentar as imagens projetadas do
Caderno  do  Aluno  sobre os
movimentos tetrestres, o professor
também utilize os préprios estudantes
para representar os movimentos da
Terra. Alunos com deficiéncia auditiva
ou visual, por exemplo, poderio se
beneficiar da  representagio  dos
movimentos por duas pessoas, uma

representando o Sol e outra a Terra.



Estudantes em sala de aula fazendo a

representacio dos movimentos da

lerra

c) A partit do momento que
aluno compreende os movimentos da
Terra, o professor deve frisar bem que
Leste significa “nascente”. Neste
sentido, a dire¢io contriria passou a

ser chamada de oeste (“poente”).

d) Ainda usando a maquete do
entorno da escola, o professor deve
sensibilizar a turma do porque
precisamos saber as dire¢es cardeais.
Por exemplo, o que aconteceria se
quem construiu o prédio da escola nio
soubesse as dire¢des para onde o Sol

43 b2 (43 ~
nasce e se poe ?
Outras questdes:

De manh3, quais sio os comodos
iluminados pelo Sol em sua casa? Se
vocé pudesse construir sua casa, qual
cdmodo gostaria que fosse iluminado
de manhi pelo Sol? O que vocé teria

que fazer entio?

4° Passo: etapa 3 (SAO PAULO,
2014-2017a, p41-44). Com o

desenho do quarteirio da escola
(desenhado preferencialmente no chio
da sala de aula), a Rosa dos Ventos e a
relativa

orientagio podem  ser

trabalhadas com maior facilidade.

Observagio

Caso exista um aluno com Altas

Habilidades/ Superdotagio,  seria

aula, experiéncias como as do site:

htep: // www.cdcc.sc.usp.br/ cda/e

nsino-fundamental-

1
I
I
I
I
I
. I
importante executar em sala de |
I
I
I
I
I
I
|

- e —

\ astronomia/ parte]a.html /

escola

Observagio

O professor também pode utilizar
uma bussola para a comprovagio
das direcdes no momento das

atividades da Etapa 3.

e ——
— e = o o o o= o
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http://www.cdcc.sc.usp.br/cda/ensino-fundamental-astronomia/parte1a.html
http://www.cdcc.sc.usp.br/cda/ensino-fundamental-astronomia/parte1a.html
http://www.cdcc.sc.usp.br/cda/ensino-fundamental-astronomia/parte1a.html

~ AS COORDENADAS
ST GEOGRAFICAS

APRENDIZAGEM 7

CADERNO DO

PROFESSOR - .

VOLUME I Tendo por base as concepgdes adquiridas nas
situa¢des anteriores sobre os movimentos terrestres,

Contetidos os pontos cardeais e a orientagio nos mapas, as

Sisterna de coordenadas geograficas podem ser trabalhadas.

coordenadas

geograficas; latitude;

longitude. MATERIAIS

Habilidades e , . ,
. Bola de isopor, barbantes coloridos, alfinetes
Competéncias _ _ o

coloridos, transferidor e planisfério.
Compreender o

] s

sistema de , e
coordenadas

geograficas e sua

TWORCO 9E CRucen

utilizagio para ——
determinar a posi¢io
absoluta dos lugares;
diferenciar latitude e

longitude.

(SAO PAULO,
2014-2017c, p. 45).

Esfera de isopor com linhas imagindrias

representadas



DESENVOLVIMENTO

I° Passo

Com o globo ou com bola de
isopor, o professor exemplifica os
ﬁngulos, demonstra que a Terra por ser
esférica tem que ser medida por Angulos
e pedir para que cada aluno desenhe o
globo em seu caderno. E importante que
o professor exemplifique com o
transferidor os 4ngulos de 90°, 180° e
360°. Por isto ¢ importante marcar na
esfera de isopor esses ingulos, para que
sejam mais nitidas ao aluno as medi¢des
realizadas para se desenhar um mapa ou
globo. Por meio dos barbantes, o

professor pode representar os ingulos

fora do globo (adaptado de Passini,
2012).

Material utilizado nas aplicaces nesta
Situagio de Aprendizagem em sala de

aula

2° Passo

Assim, os alunos podem comegar
a marcagio dos Angulos representados.
Caso o aluno nio consiga desenhar,
deverd observar os movimentos do
professor e responder oralmente qual é
o valor dos 4ngulos demonstrados.

3° Passo

O professor, na bola de isopor,
pode demonstrar a localizagio das
linhas imaginirias e como elas estio

distribuidas sobre o globo terrestre.



As linhas desenhadas na bola de
isopor sdo comparadas com as linhas
desenhadas no planisfério, para que o
aluno consiga identificar as diferentes
orientagdes entre os paralelos e os
meridianos. Neste sentido, por meio
dos barbantes, o professor pode
demonstrar que as linhas meridianas s3o
continuas, dividindo a Terra sempre em

duas metades.
4° Passo

Trabalho em grupo e Jogo das
Coordenadas (Adaptagio do Futebol

Americano).
Atividade I (Trabalho em grupo)

Em papel A3, em grupo, os
alunos devem desenhar um mapa mental
de algum lugar. Apds este momento
devem desenhar, com as medidas
determinadas pelo professor, as linhas
paralelas e as meridianas. Com auxilio
do professor, demarcam as linhas de O
grau, as quais podem ser centrais ou nio,
mas deverio saber e marcar, a partir do
0°, as mesmas distincias, para direita ou

esquerda, para cima ou para baixo.

Depois do desenho concluido, os
grupos trocam suas atividades, para que
O outro grupo possa marcar pontos
varios pontos sobre o desenho e os
cruzamentos de linhas. Em seguida, a
folha retorna para o grupo, que faz a

identificacio das coordenadas.

Atividade 2

Coordenadas”

“Jogo das

(Adaptado de “Batalha geografica”,
1992 apud Almeida, 2010, p.131).

Estudantes na quadra participando do
“Jogo das Coordenadas”

Materiais

Bola de queimada (com guiso,
quando necessario) e fitas de papel

crepom.
Objetivo do jogo

O time avancar até o marco de
90° de latitude do hemisfério oposto.

Preparagio

A turma serid dividida em duas
equipes (de cores diferentes). A quadra
serd riscada com linhas paralelas e
meridianas, e cada uma terd sua medida
em graus. Ao meio da quadra estario as
duas linhas principais (Linha Equatorial
e Meridiano de Greenwich). Cada

equipe tera presa a seus corpos uma fita



da cor de seu time e um langador (aluno

escolhido pelos colegas).
Desenvolvimento

As equipes devem iniciar o jogo,
cada uma em seu hemisfério. Ao
professor dar o apito inicial, os alunos
devem correr para pegar a bola langada
pelo langador de sua equipe. Ao pegar a
bola, toda a equipe deve ficar na mesma
linha onde o integrante, que pegou a

bola,

pontuara para a equipe serd o fato de um

estava. No entanto, O que

dos integrantes responder,
corretamente, sobre quais linhas a bola

foi apanhada.

Se errarem, perdem uma fita para
a equipe adversaria. A cada trés erros,
perdem o langamento para a outra

equipe, que inicia tudo novamente.

Serd vencedora a equipe que obtiver
todas as fitas da equipe adversaria,
somadas as vezes que chegou ao ponto

desejado.
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Avaliagio pds-jogo

I) Gostaram de jogar? Por qué?

2) Como se chamava o espago de
cada time?

3) Como eram chamadas as linhas
“deitadas”?

4) Como eram chamadas as linhas
“em pé™?

S) Qual era o objetivo do jogo?

0) Por meio do jogo, deu para
perceber que na Terra estamos
sempre sobre linhas
1Maginarias?

7) Por meio do jogo, em quantos
graus fica o polo norte e polo
sul geografico da Terra?

8) Os chamados hemisférios no
jogo eram opostos, mas por que
suas linhas tinham a mesma

quantidade de graus?

Tempo Previsto

De quatro a cinco aulas.
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SITUACOES DE
APRENDIZAGEM 8

CADERNO DO
PROFESSOR —
VOLUME I

Contetidos

Titulo; legenda; escala.

Habilidades e

Competéncias

Dominar a linguagem
cartografica; inferir o
titulo mais adequado
para uma
representagdo
cartografica;
reconhecer a diferenca
entre a escala grafica e
a escala numérica;
entender o significado
da legenda para a
representagio dos
fendbmenos

geograficos.

(SAO PAULO,
2014-2017¢, p. 54).

OS ATRIBUTOS DOS MAPAS

Etapa I - Titulo e legenda

Para que o aluno possa ler “os mapas murais,
dos atlas ou dos livros, o leitor precisa estar
alfabetizado” (PASSINI, 2012, p.27). Logo, o
professor precisa estar atento ao nivel de
desenvolvimento, e as atividades devem se desenrolar
respeitando esses diferentes niveis de decodificagio.
O Caderno do Aluno, inicialmente, nesta Situa¢io de
Aprendizagem, ji sugere que o aluno leia mapas no
atlas e a partir disto, responda as questdes. No
entanto, pensando, na diversidade da sala de aula e

dos estudantes PAEE, seguem as sugestdes:

MATERIAIS

Folha para desenho, lapis de escrever, lapis de
cor, boneco ou qualquer outro objeto, desenho em

diferentes escalas do boneco ou objeto.

Exemplo de material utilizado nesta Situagio

de Aprendizagem



DESENVOLVIMENTO
I° Passo

O professor, com os alunos, deve
dar uma volta no quarteirio da escola,
pedir para que eles prestem atengio em
tudo que veem. Ao chegar a sala de aula,

os alunos devem desenhar o quarteirdo

(PASSINI, 2012, p.33-34).

Observagio

’

E importante que os alunos
desenhem em dupla, caso o
professor perceba maiores
dificuldades (por exemplo, alunos
com deficiéncia fisica ou visual).
No caso, de deficiéncia visual, é

necessario trabalhar com materiais

—— e - o o o E— Em Em Em E Em E— o—

de alto relevo.
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2° Passo

Ao terminar o desenho, o
professor, por meio da maquete ou da
imagem de satélite do quarteirio da
escola (materiais utilizados nas aulas
anteriores), deve demonstrar e retomar
o conceito de visio vertical. (O
professor pode tirar uma foto vertical
da maquete e mostri-la aos alunos, com
a finalidade de facilitar a compreensio
do conceito). Logo, o aluno deve

entender que o mapa se utiliza da visio

vertical e assim, comparar se seu mapa

foi desenhado da forma correta.

Alunos

quarteirio da escola

desenho  do

fazendo o

Para introduzir o conceito de
legenda, o professor pedir para que os
alunos desenhem em seu mapa, de
forma igual, o que for semelhante, como
casas, lojas, ruas e calgadas, para que seja

possivel a construgio da legenda.

Avaliagio

Se o estudante for capaz de
desenhar e agrupar os elementos
semelhantes, ele conseguird mudar
do nivel elementar para o de sintese,
no processo de alfabetizagio

cartogréfica.

N T
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No entanto, esta Situagio de
Aprendizagem visa a trabalhar com a
descricio e anlise dos elementos do

mapa.



Apds esta fase inicial, o aluno
pode trabalhar os atributos dos mapas
(legenda e titulo), analisando nio o
mapa do Brasil (Caderno do Aluno,
p-57), mas sim de seu préprio bairro ou
municipio, para que haja interlocugio

entre representagio e realidade.

Etapa 2 — A escala

A escala  envolve relacdes
matematicas. Por isto, o Caderno do
Professor sugere que este assunto seja
abordado com mais profundidade nos
proximos anos. Entretanto, o aluno,
nesta fase, deverd compreender que a
escala ¢ uma relagio matematica que
representa o quanto a dimensio real do
reduzida

obj eto foi para  ser

representada no papel. Sendo assim:
1° Passo

Um objeto de tamanho razoavel
serd mostrado aos alunos, por exemplo,
um boneco. O professor pergunta para
a turma sobre como seria possivel
desenhi-lo do mesmo tamanho em um
papel. Logo, o professor, mostra o
desenho do objeto em seu tamanho real.

Mais tarde,

mesmo objeto serio mostrados, cada

desenhos menores do

um com sua escala (adaptado de Passini,

2012).

Neste momento, o professor
explica a relagio matematica da escala e

sua fungio. Posteriormente, ¢ possivel

fazer uma comparagio sobre os
desenhos de objetos e assim espagos
maiores, explicando os critérios de

escala grande e pequena.

escalas

desenhos

diferentes (1:1, 1:2, 1:4, 1:8, 1:16)

Boneco e com

Outros elementos importantes
que poderdo ser trabalhados por meio
dos desenhos sio as formas de
apresentagio da escala: numérica e

gréﬁca.

~

Observagio

Os desenhos devem conter a escala
nos dois formatos: numérica e
grafica. Logicamente que, existindo
um aluno com deficiéncia visual, os
desenhos e escalas tém que estar
contornados com materiais de alto
relevo, como 13, barbantes, cola,

entre outros.

T e —
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Avaliagio

Os alunos devem ser questionados,

por exemplo:

v Qual dos desenhos tem a escala
menor e qual tem a escala
maior?

v Qual o

denominador da escala?

significado  do

v Para que a escala existe?

v Se quiséssemos desenhar um
objeto maior, como uma cidade,
em  seu tamanho  real,

conseguiriamos? Se sim, como

farfamos?

v O que acontece com os detalhes

— o e e e e mm e e Emm M mmm e R Mmm M e R M M e Rmm S me e e

do objeto, quando temos que o
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\ reduzir muitas vezes para ser
\
\\ — e e e e e e e e e o — //
2° Passo
Mapas com escalas menores

podem ser demonstrados para a turma,

assim como plantas com escalas

maiores, para que os alunos diferenciem

bem os tamanhos das escalas.

e e R e e Mmm M M e Mmm M S e Mmm M M e Rmm M M e Rmm M e e e e
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Observagio

Tendo a turma um bom nivel de
compreensio do  conceito, as
atividades de analise dos mapas
propostas Situagio  de

pela
Aprendizagem no Caderno do

Aluno

Existindo davidas, o professor, em

podem ser realizadas.
contrapartida, deve trabalhar com

um mapa de pequena escala,
aplicando questdes que envolvam:
indicar o tipo de escala, seu
tamanho, se 0 mapa mostra mais
detalhes ou menos detalhes do
local. Uma vez que muitos alunos
podem ainda ndo ter claros os
conceitos de regides metropolitanas
ou municipios (conceitos presentes

nas  questdes  sugeridas

Caderno do Aluno, p. 61-63).

pelo

Tempo Previsto

De quatro a cinco aulas.

o o o e e e e e e R e e e R M e M R M e R R M e e e e e



SITUACOES DE
APRENDIZAGEM 9

CADERNO DO
PROFESSOR —
VOLUME I

Contetidos

Cartas de base; cartas

tematicas

Habilidades e
Competéncias

Reconhecer a diferenca
entre mapas de base e
mapas tematicos;
reconhecer técnicas de
representagdo
utilizadas na

cartografia tematica.

(SAO PAULO, 2014-
2017¢, p. 63).

A CARTOGRAFIA
TEMATICA

O Caderno do Professor sugere que nesta
situagio, o aluno diferencie mapas de base de mapas

tematicos, primeiramente. Para isto, sugere-se que:

MATERIAIS

Mapa politico do municipio e o mapa

tematico do mesmo municipio, folhas para desenho.

DESENVOLVIMENTO

I° Passo

O professor utiliza um mapa de base de seu
municipio. Esse mapa pode ser encontrado no site

http: // mapas.ibge.gov.br/ bases-e-referenci-

ais/ bases-cartograficas / mapas-municipais.html .

Esse mapa pode ser projetado na lousa, ou até
mesmo impresso para cada aluno. Tendo um aluno
na sala com deficiéncia visual, este mapa deve ser
adaptado com materiais tateis, isto ¢, contornado
com barbantes e os simbolos da legenda feitos em

EVA, ou em outros materiais.

Observagio

No campo virtual, este mapa serd mais facil de ser
visualizado pelo fato do professor poder amplia-

lo e reduzi-lo a qualquer momento. Por isto,

P

sugere-se dar a aula em sala de informatica.


http://mapas.ibge.gov.br/bases-e-referenciais/bases-cartograficas/mapas-municipais.html
http://mapas.ibge.gov.br/bases-e-referenciais/bases-cartograficas/mapas-municipais.html

2° Passo

Os alunos devem ser
questionados sobre o que este mapa
estd representando. As respostas levam
o professor aos resultados sobre o que
eles também entenderam nas aulas
anteriores, sobre titulo, legenda e
escala. Sobretudo, o mais importante ¢
O questionamento, sobre o que mais

esse mapa poderia representar sobre (@)

municipio.
T TEEEEEEEEEEEEmE—--— -~
~
// N
p \
Observagio
Caso os alunos nio deem as
respostas  esperadas, cabe ao
professor estimula-los com

perguntas, como:

I) Qual o titulo do mapa?

2) O que significa este desenho
no mapa?

3) O que tal linha representa de

acordo com a legenda?

4) Neste mapa encontramos
muitos detalhes do municipio
de ?

5) O que este mapa representa,

nos conseguimos enxergar
quando andamos por nosso

municipio?

6> E se quisesse mostrar neste

mapa quantas pESSOQS brancas

O T T T e T T T R
T o o o e e e e M e e R M e e M M e Rmm Mmm M e Mmm M M e M M M e M M e e e e

e negras existem em Nosso
municipio, seria possivel? Se
‘ 5
\ sim, como? /
N 7/

3° Passo

O professor demonstra outro
mapa, preferencialmente, do mesmo
municipio, mas agora  tematico.
Existem varios exemplos de mapas
tematicos no site:
heep: // mapas‘ibge.gov.br/ tematicos.ht
ml que poderio ser utilizados nesta
aula. No entanto, o aluno entendendo
que o mapa pode representar muitos
assuntos e nio apenas localizagio, o

professor introduz os métodos de

representagio: qualitativo e
quantitativo.
T TEEEEEEEEEEEEmE—-_- ~—
’ ’ BN
4 \
Observagio
O aluno que ja detém a

compreensio de mapas murais e
pode manused-los bem, poderd
seguir as atividades propostas do
Caderno do Aluno nesta Situacio
de Aprendizagem. No entanto, se

ainda o estudante estiver na fase de

- e e e m e e e m e e e e —

T o o o e e e e e e e e e e o e

alfabetizacio cartogréfica, é
importante que ocorra a)
continuidade das atividades,
conforme a seguir.
\ /
N v
S e - s



Aula realizada na sala de informaitica

4° Passo

Para introduzir os métodos aos
alunos, mais uma vez, o professor
também pode utilizar-se da construgio
pelo préoprio aluno de um mapa
tematico (PASSINI, 2012, p. 46), ou
entdo, construir com OS Mmesmos, a
partir do levantamento de dados, um
mapa qualitativo e quantitativo da sala

de aula.

O professor divide a sala em
quatro territérios e para que o aluno
participe de toda a construgio, eles
devem entrar em acordo sobre qual
pergunta fardo para dividir a sala em
grupo. Por exemplo: idade, meses de
nascimento, atividade favorita, entre

outros.

Apds a sala ser dividida, cada
grupo ¢ classificado por  sua
caracteristica e o professor ou cada

grupo podem desenhar o mapa da sala.
5° Passo

Para o mapa quantitativo, o tema
pode ser o mesmo. No entanto, o
professor  demonstra  que  nesta
perspectiva, o importante ¢ a
quantidade. Para isto, o professor faz a
contagem dos alunos de cada grupo e
demonstra a partir dos signos, as

devidas proporgdes.



Acredita-se que a partir desta
atividade, o aluno possa diferenciar em
qualquer mapa, de acordo com seu
nivel de leitura cartografica, os

diferentes métodos.

Avaliagio

Pesquisa na internet ou em livros de
dois mapas qualitativos e dois

quantitativos e elaboragio  de

—— o

relatério de pesquisa.

o o o e o o o -

o o o ——

Obsetvagio

Tendo o aluno deficiéncia visual,
os mapas construidos da sala de
aula devem ser feitos com
materiais tateis e a partir deles, o
aluno, assim como toda a turma,
pode responder as  seguintes

quest6es:

a) Qual é a diferenga entre os
dois mapas?

b) Qual deles representa uma
caracteristica, uma qualidade?

¢) Qual deles representa
quantidade?

d) Como foi representada a
quantidade no mapa

quantitativo?

Tempo Previsto

De quatro a cinco aulas.

o o o o e e e e e e mm M e e M M e e Rmm M e e Mmm M e e M e e



SITUACOES DE
APRENDIZAGEM I

CADERNO DO
PROFESSOR —
VOLUME I

Contetidos

Limites e fronteiras;
unidades federadas;

municipios.

Habilidades e
Competéncias

Reconhecer
informagdes
geograficas em mapas
de diferentes escalas;
transpor essas
informag¢des de uma
escala para outra;
aplicar o conceito de
territério em diferentes

situagdes.

(SAO PAULO,
2014-20174, p. 10).

7° ANO

Fronteiras da Reptblica Federativa do
Brasil

Etapa I - Onde estamos?

Nesta etapa, se o aluno nio obtiver a nogio de
localizagdo espacial, ele nio ird conseguir identificar,
ou diferenciar mapas de diferentes escalas. Portanto,
nesta situagio, ¢ importante o trabalho com objetos
concretos, como maquetes (se nio for possivel a
construgio delas, podem ser utilizadas caixas), para

a percepgio das escalas geograficas.

MATERIAIS

Caixas de diferentes tamanhos.

Exemplo de caixas utilizadas para aplicagcio desta

Situagio de Aprendizagem



DESENVOLVIMENTO

Cada caixa representa uma escala.
Da menor para a maior. A menor caixa
representa o municipio do aluno, a
outra maior, seu estado, e uma maior
ainda, seu pais. Nesta atividade, visa-se
a levar o aluno perceber que a escala
menor sempre estd inserida na escala

maiot, sucessivamente.

Logo, é necessario relacionar cada
caixa com um mapa. Os mapas do
municipio, estado, pais e mundo devem
estar colocados na lousa, para que os

alunos possam fazer essa associagio.

A partir das caixas, da menor para
a maior, ou vice-versa, O professor
explica o que é uma unidade territorial

e o que é limite de um territério.

Observagio

’

E importante que o professor
dimensione corretamente 0s
tamanhos reais de cada territério.
Para isso, pode utilizar as relagdes
matematicas, por exemplo: “nosso
bairro é 700 vezes maior que
nossa casa, nosso municipio ¢ 20
vezes maior que Nosso bairro, ou,
nosso pais ¢ 35 vezes maior que

nosso estado, que é 350 vezes

maior que Nosso municipio”.

T e e o o e e e e e S e e S S S S S e e o

Podem ser colocados dentro das
caixas oOs governos dos respectivos

territorios.

Avaliagio

Oralmente ou por escrito, os

alunos responder  as

podem

seguintes questdes:

I) Como podemos organizar da
maior para a menor unidade
territorial?

2) Como estd organizado o

territério  do Brasil? Quem

comanda cada parte dele?

Termine a aula instigando o aluno

a pensar, quais SsA0 0s territorios

e e e mmm e e Rmm M e R Mmm M e e Emm e e
o o — m— e e e M e e e

maiores que o Brasil.

Etapa 2 - Discussio em grupo —
Leitura e anilise de mapa (Caderno do
Aluno, p. 5-9).

Com a adaptagio desta etapa, sio
trabalhadas  “as

relagdes  espaciais
topolégicas, como proximidade,
vizinhanga, separagio e

interioridade/exterioridade”

(PASSINI, p. 116).

Com isto, fica mais facil para o

aluno compreender o sentido de



das

fronteira e vizinhanga, temas

préximas aulas.
MATERIAIS

Mapa ampliado dos municipios
do Estado de Sio Paulo (Caderno do
Aluno, p. 6) e o mapa politico do
Estado de Sao Paulo.

DESENVOLVIMENTO

Com o mapa ampliado no centro
da sala de aula ou no patio, o municipio
deve estar pintado. Logo, observando o
mapa do Estado de Sio Paulo, os
alunos deverio localizar cada municipio
vizinho, identificando assim as linhas
de separagio entre as areas (PASSINI,
2012, p.116).

[ S e RALAU VRN

LR

Aplicagio das atividades em sala de aula

o M e e e e e —

om T mm = ——

Observagio

Uma Rosa-dos-Ventos pode ser
utilizada. Caso o aluno nio esteja
alfabetizado, é possivel que ele
descubra os municipios pelo
formato, sendo que o professor
deve dizer os nomes de cada um.
Se houver presente uma pessoa
com deficiéncia visual, o professor
necessita contornar com material

de alto relevo os municipios nos

dois mapas.

S e e e e e e e e e e o =
—_TmTmEmEEEEEEEEEEEmEEm—-_-— ~—
Avaliagio

Varios questionamentos podem

ser feitos aos alunos, como:

I) Quando vou me locomover

para o municipio “A”, tenho
por
municipio? Por que?

Olhando no mapa do Estado,

que P assar outro

o que separa o municipio “C”
do nosso municipio?

Dé o nome de um municipio
que nio faz fronteira com o
nosso, olhando no mapa do
estado?

Tempo Previsto

De trés a quatro aulas.

o o o e e e e e e e e e e e e
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SITUACOES DE
APRENDIZAGEM 2

CADERNO DO
PROFESSOR —
VOLUME I

Contetdos

Zona de fronteira;
fronteira permeavel;

interagdes economicas.

Habilidades e
Competéncias

Aplicar conhecimentos
geograficos na
explicagio de
acontecimentos do dia
a dia; ler e interpretar

diagramas e mapas.

(SAO PAULO,
2014-2017d, p. I5).

FRONTEIRAS PERMEAVEIS
(LIMITES E FRONTEIRAS)

Ler uma noticia ou histéria sobre um
acontecimento nas fronteiras, ou até mesmo, utilizar
uma histéria infantil para introduzir o conceito de
limite e fronteira, pode ser uma boa estratégia. Para
isto, a definicio de limite utilizada é linha de

separagio abstrata, e de fronteira (zona de contato).

Com a maquete ou imagens de satélites
podemos demonstrar aos alunos, concretamente, os
limites entre os paises da América do Sul. Assim,
fica mais facil para o aluno analisar os limites e
fronteiras do Brasil, sua extensio na América do Sul
e mais tarde compreender as questdes histéricas e

politicas.

MATERIAIS

Maquete ou imagem de satélite da América do

Sul e fotografias de cidades fronteiras.

DESENVOLVIMENTO
1°Passo

Dé exemplos de tipos de limites que
foram utilizados para separar o Brasil de
outros paises.  Apos 0s alunos

compreenderem bem sobre o que sio



limites e fronteiras. Fotos de cidades
fronteiras devem ser projetadas para que
haja associagio pelo aluno do que foi visto
no mapa e a realidade. (Adaptagio do
mapa - Zona de fronteira: tipos de
articulagio entre cidades gémeas (Caderno
do Aluno, p.IT).

MATERIAIS

Mapa do Brasil ampliado (por
exemplo, em placa de isopor ou em

folha de EVA) e alfinetes “com cabega”

coloridos.

DESENVOLVIMENTO

O mapa do Brasil é ampliado
para que as criangas construam o mapa
e a legenda. Enquanto ocorre a
construgio do mapa, o professor deve
tazer a leitura da legenda com os alunos

e responder as questdes do Caderno do

Aluno, p.I0.

Objetivo:

“Verificar se os alunos ja se

mapas, instrumento fundamental

para a anilise das informagdes

representadas” (SAO PAULOQO,
2014-2017d, p.16).

I

I

I

I

| . .
1 habituaram a utilizar a legenda dos
I

I

I

I

I

I

I

—— o o o

Estudantes construindo o mapa do

Brasil

Vocé aprendeu? (Caderno do Aluno,
p.I8).

O mapa proposto é
imprescindivel para se trabalhar os
maiores paises do mundo. Logo, se o
aluno compreendeu as dimensdes das
escalas, as questdes sio possiveis de
serem respondidas. No entanto, se o
deficiéncia visual, ¢é

aluno possui

necessério transpor este mapa em

material tatil.

Aula na sala de informditica,

destacando os maiores paises do mundo



P e e T T e

Obsetvagio

Caso o aluno nio consiga

responder as questdes propostas
pelo Caderno do Aluno (p. 10),
outras questdes de leitura e analise
do mapa podem ser realizadas, até

mesmo oralmente, como:

a) O que significa a linha entre o
Brasil e os outros paises da
América do Sul?

b)Quais sio os paises que estio
separados do Brasil por esta
linha?

¢) Qual o significado dos signos
no mapa? (Desenhd-los aqui na

pergunta.)

o o e e e e e e e M M e e M R e e M M e e e e

oo T Em mm = ——

Tempo Previsto

De trés a quatro aulas.



SITUACOES DE
APRENDIZAGEM 3

CADERNO DO
PROFESSOR —
VOLUME I

Contetidos

Cartografia da
formacio territorial do
Brasil; fronteiras
politicas e limites
(defini¢do, delimitagio

e demarcagio).

Habilidades e

Competéncias

Explicar a formagio
territorial do Brasil a
partir da anélise de um
conjunto de dados
cartograficos; leitura e
interpretagio de
diferentes géneros

textuais.

(SAO PAULO,
2014-2017d, p. 23)

ESTUDO DA FORMACAO
TERRITORIAL DO BRASIL
POR MEIO DE MAPAS

Nesta Situagio de Aprendizagem, o contetido
a ser abordado ¢ sobre a cartografia da formagio do
territério brasileiro. Logo, os materiais das dltimas
aulas podem ser utilizados novamente, como
maquete ou imagem de satélite da América do Sul,

para serem comparados com os mapas antigos
presentes no Caderno do Aluno (p.20, 21, 24, 25,
28,29).

MATERIAIS

Maquete ou imagem de satélite da América do
Sul, mapa do Brasil em alto relevo (Caderno do

Aluno, p.22) e mapa dos maiores paises do mundo

(Caderno do Aluno, p. 13).

DESENVOLVIMENTO

Os mapas antigos presentes no Caderno do
Aluno devem ser comparados com os mapas da
América do Sul e do Brasil (que podem ser fisicos e
quando possivel, em alto relevo). O professor
estimula os alunos com perguntas de comparagio,

comao:



Mapa de Ptolomeu (1486) do Caderno
do Aluno, p.20, com o mapa dos
maiores do mundo:

Mapa de Prolomeu (1486), extraido de
Séo Paulo (2014-2017b, p.20)

a) Que diferengas vocé enxerga entre as
duas representagdes?

b) Vocé consegue ver os mesmos
continentes nas duas representagdes?

c) Quais continentes vocé vé no mapa

de Ptolomeu?

Planisfério de Worytfliet (1597) do
Caderno do Aluno, p.22, com o mapa

fisico do Brasil:

Planisfério de Wytflict (detalhe), 1597
) Ry .

o

TR
S

Planistério

de  Wytlliet
extraido de Sio Paulo (2014-2017b,
p22)

(1597),

a) Vocé
mesmas linhas no mapa fisico do
Brasil?

b) O  que
desenhadas no mapa de Wytfliet?

consegue enxergar essas

significam  as  linhas
Quais foram os nomes dados a elas?

¢) Observando o mapa fisico do Brasil,
quais sio os maiores rios do Brasil?

Eles eram conhecidos antigamente?

Avaliacio

|

I

I

: O professor estara atento  as
: res:po§tas das questdes pelo grupo e,
I principalmente, deve observar se o
I . .

i aluno com deficiéncia participa da
I

|

elaboragio das respostas.

o e o o e o o o o o



—— o
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Observagio

Essas aulas podem ser feitas de
maneira que a turma seja dividida
em grupos, e cada um fique com
uma série de mapas. Depois de ter
respondido as questdes, os grupos

devem trocar de material, até que

e —— —

todos  respondam  todas as
questdes e vejam todos os mapas.
\
\ //
~ -

Planisfério de Cantino (I502) do
Caderno do Aluno, p.24 e mapa Terra
Brasilis (I519) do Caderno do Aluno,
p.25:

Planisfério de Cantino, 1502

Planisfério de Cantino (1502), extraido
de Sio Paulo (2014-2017b, p.24)

Terra Brasilis, 1519

Mapa Terra Brasilis (1519), extraido
de Sio Paulo (2014-2017b, p.25)

a) Quem desenhou o primeiro e o
segundo mapa, conhecia toda a
América do Sul? Por que vocé acha
18SO?

b) Quais sio os simbolos ou desenhos
vistos nos mapas de 1502 e 1519
que hoje dificilmente vemos nos
mapas atuais? Faga uma lista deles.

c) Qual ¢é a parte do Brasil que esta
desenhada nos trés mapas? Por que
ela era

importante para  os

portugueses?

Mapa das Cortes (1749) do Caderno
do Aluno, p.28, Mapa geogrifico da
América  Meridional (I775) do
Caderno do Aluno, p.29 e mapa fisico
do Brasil:



Mapa das Cortes (1749), extraido de
Sio Paulo (2014-2017b, p. 28)

Ackrvn da Furstachn Bihketecs N wsl - Wask
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Mapa  geogrifico da América
Meridional (1775), extraido de Sio
Paulo (2014-2017b, p.29)

a) O que os mapas tém de parecido?

b) Por que vocé acha que os rios

sempre apareceram nos  mapas
antigos?

c) Por onde vocé acha que os
portugueses se locomoviam mais

facilmente pelo Brasil naquela época?

Tempo Previsto

Seis aulas.

o mm -



SITUACOES DE
APRENDIZAGEM
4

CADERNO DO
PROFESSOR —
VOLUME I

Contetidos

Dimensio cultural das
fronteiras politicas;
Rio Grande do Sul,

gatchos da fronteira.

Habilidades e

Competéncias

Transpor
conhecimentos
geograficos entre
diferentes formas de

linguagem.

(SAO
PAULO, 2014-
20174, p. 35).

1 Disponivel em: <.hups://novaescola.org.br/conteudo/201/como-for-estabelecida-a-divisao-dos-estados-brasileiros>.Acessado

ESTUDO DA FORMACAO
TERRITORIAL DO BRASIL
POR MEIO DA LITERATURA:

O CONTEXTO CULTURAL

A presente Situagio de Aprendizagem tem por
objetivo trabalhar com a literatura e contexto cultural
do Brasil a partir do estudo de mapas e textos sobre o
Rio Grande do Sul. Sendo assim, para trabalhar as
mudancas na formacio do territério brasileiro e seu
contexto cultural, a proposta do Caderno do Aluno
traz a analise e interpretagio de mapas do Estado.
Entretanto, pensando no contexto inclusivo e em
formas de se trabalhar na perspectiva do mais simples
para o complexo, os mapas do Rio Grande do Sul

poderiam ser substituidos por mapas do Brasil.

MATERIAIS

Mapas do territério do Brasil em tempos

histéricos diferentes.

—, E

Fonte: Nova Escola.!



https://novaescola.org.br/conteudo/201/como-foi-estabelecida-a-divisao-dos-estados-brasileiros

DESENVOLVIMENTO

Com estes mapas projetados ou em
mios, acredita-se que fica mais facil a
identificagio das mudancas no territério
brasileiro, se o aluno ja detiver a
concepgio de territério, de limites e de
fronteiras, contetidos trabalhados nas

aulas anteriores.

No entanto, tendo os diferentes
mapas e ao fundo, a atual forma do
Brasil, o aluno pode observar as
mudangas no territério e ser questionado

sobre elas. Como:

I) Qual é o mapa do Brasil mais antigo?

Como ele estava dividido?

2) Aponte qual é o mapa que tem o

formato do Brasil atual.

3) O que acontece com o tamanho do

Brasil no segundo mapa?
4) No terceiro mapa, quais s3o as partes

que ainda faltam no Brasil?

5) Quais sdo as diferengas entre o mapa

de 1943 e 19902

em: dez. 2017.

, AT TTTTTTTETTETSTEETSET S
\
§ \
! Avaliagio :
I I
I A avaliagio pode ser por meio das |
I I
I respostas dadas pelos alunos no |
I ., I
i questiondrio. Os alunos devem
I I
| responder as perguntas em dupla, o |
I que permitirA uma aprendizagem !
; que p ' P g |
| cooperativa. ]
\ /
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Observagio

Sendo os mapas feitos em EVA, o
aluno pode tatear as formas e linhas
que contornam o Brasil e seus
estados. Para o aluno com
deficiéncia, a exploragio por meio
dos outros sentidos é de extrema
importincia. O professor também
pode transformar esta atividade em
um “Jogo dos 7 Erros”, por
exemplo. Os alunos teriam que
identificar sete coisas diferentes

que observaram entre o primeiro e

e R e R M M e e R M e e e e
— o o o e e e o e e o e e e Em Em m— =

altimo mapa.

/
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i Tempo Previsto |
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1 Quatro aulas. :
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SITUACOES DE
APRENDIZAGEM 5

CADERNO DO
PROFESSOR —
VOLUME I

Contetidos

Critérios de divisio

regional

Habilidades e
Competéncias

Extrair e analisar
informagdes a partir de
mapas e tabelas;
elaborar e interpretar

mapas tematicos.

(SAO PAULO,
2014-2017d, p. 41)

AGRUPAMENTO REGIONAL
DAS UNIDADES FEDERADAS

Esta Situagio de Aprendizagem ¢ uma
introdugio para o tema regionalizagio brasileira. Para
isto, traz a andlise de mapas e dados, assim como a

construgio de mapas tematicos pelos alunos.

No entanto, o aluno pode nio conseguir
manusear uma base de dados muito grande, como os
IDHM (indice de Desenvolvimento Humano
Municipal) de todos os estados brasileiros, por isto o
professor poderia se utilizar das regides brasileiras
para assim envolver as habilidades previstas nesta

situagio.

MATERIAIS

Mapa do Brasil das unidades federadas e

regides brasileiras, além da letra de uma musica que

cite os estados brasileiros, como a musica “Esse é meu

Brasil”.

DESENVOLVIMENTO

I° Passo

Seria interessante comecar a aula com uma
dinimica, utilizando a letra da musica (como exemplo:
“Esse é o meu Brasil” de Sérgio Reis). A turma deve ser
dividida em duplas e ao comando do professor,

precisario até o mapa e identificar onde estio as



unidades federadas citadas pela letra da musica. No mapa nio deverdo existir os nomes,

apenas a delimitagio dos estados brasileiros.
R T T =

!

Estudantes participando da dindmica com a miisica “Esse é meu Brasil”

e - 2° Passo
~

Observagio Por meio da montagem do mapa do

Brasil pelos préprios alunos na atividade

- . (43 19
nesta atividade: “Cantos do Brasil”, alguns estados estio pmtados da mesma

de Aline Hermann. O professor,

cor e que isso se refere a divisio regional.

1¢0 / -
dependendo das COIld §OEs da Este momento e a oportumdade para O

turma, poderda ndo utilizar a . .
professor explicar que estio da mesma

dinimica proposta, mas podera ,
, cor porque essas Aareas possuem
trabalhar com o mapa do Brasil,

caracteristicas  semelhantes, mesmo
como se fosse um quebra-cabega.

sendo estados diferentes, e que foi o
IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia

e Estatistica) o 6rgio oficial do Brasil

Na internet o site
“7al2.ibge.gov.br”' fornece este
quebra-cabega, que poderd ser
utilizado como complementagio que realizou essa primeira divisio.

da aula ou em ambientes como sala

o M e e e e R R R e e —
o o e e e e e e e R M e e R e e e R e e

de informatica.

Endereco eletrénico: http://7al2.ibge.gov.br/brincadeiras/quebra-cabeca-mapas. Acessado em:
ago. 2017.




Os alunos podem ser questionados sobre:

I) Quantas regides existem no Brasil?

2) Quais sio os nomes dessas regiées e por que sera que chamam assim?

3) Em qual regido estamos localizados?

4) Vocé ja viajou para outra regido? O que vocé mais se lembra daquele lugar?

3° Passo

Neste momento, sio trabalhados
0s dados

individualmente, e nio sobre os estados.

sobre  cada  regido,
Assim, os estudantes tém uma visio
regional das caracteristicas fisicas e

sociais de cada regido.

O Caderno do Aluno propde a
analise de dados, tabelas e a constru¢io
de mapas temAticos com Os seguintes

IDHM,

mortalidade infantil. O professor deve

temas: analfabetismo e
dividir a sala em cinco grupos, sendo
que cada um estara responsével por uma

regiio brasileira.

Em sala de informatica, os alunos

devem pesquisar os dados de sua regido

Z S
4 \
i \
Observagio
Caso a escola nio ofereca

laboratério  de  informatica, o
professor precisa fornecer os dados
para a turma ou até mesmo utilizar-
se do agrupamento das tabelas

existentes no Caderno do Aluno (p.

43-45), J

—— e —
— e o o o o o o o= -

-

e inserir no mapa do Brasil, ao final da

aula.

Estudantes colhendo dados sobre

as reg15es em grupo

Avaliagio

Os alunos necessitam construir um
mapa temarico coletivamente, com
signos quantitativos para dados,

IDH,

mortalidade

representando o
analfabetismo e
infantil de cada regido. Logo apds

devem fazer as legendas e

P e e T T B

\ representar no mapa do Brasil.

Tempo Previsto

Seis aulas.

P S
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SITUACOES DE
APRENDIZAGEM 6

CADERNO DO
PROFESSOR —
VOLUME I

Contetidos

Regionalizagio do

territorio brasileiro.

Habilidades e
Competéncias

Contextualizar as
diferentes propostas de
regionalizagio do
Brasil, inferindo e
julgando pontos de
vista de interesse

geografico.

(SAO PAULO, 2014-
20174, p. 50)

REGIONALIZACAO NO
TEMPO E NO ESPACO

O Curriculo indica que, nesta Situagio de
Aprendizagem, o aluno reconhega as diferentes
divisdes regionats ao 1ongo do tempo. Para isto, ele

deve comparar (O] diferentes mapas.

MATERIAIS

Mapas das regides brasileiras Impressos em
papel sulfite nos tamanhos de cartas, cartolinas e

revistas diversas.

DESENVOLVIMENTO
I° Passo

A turma ¢ dividida em duplas. Cada dupla
recorta e pinta as cartas, para jogar o Jogo da
meméria”. Depois do jogo, os alunos fazem uma
sequéncia dos mapas mais antigos aos mais novos.
Neste momento, o professor tem a oportunidade de
destacar que, ao longo do tempo, varios profissionais
tentaram fazer uma divisio regional do Brasil,
separando suas partes de acordo com critérios:
naturais, sociais e econdmicos. Também é
necessario que o professor dé exemplos desses

critérios.



2° Passo:

Neste momento, para a compreensio dos critérios, os alunos precisam fazer
recortes em revistas de imagens das diferentes regides e classifica-las por meio de uma

tabela, como a seguir:

REGIOES OFICIAIS | CRITERIOS NATURAIS | CRITERIOS SOCIAIS | CRITERIOS ECONOMICOS
NORTE

SUL

SUDESTE

NORDESTE

CENTRO-OESTE

Fonte: elaboragio prépria.

Obsetvagio

o —

A tabela pode ser em folha tamanho A4 ou em cartolina.



Avaliagio

O professor pode avaliar a
participa¢io do aluno na produgio
do jogo, assim como na construgio
da escala temporal dos mapas e da

tabela com os critérios.

—— o —
o e e o e e o o o o o= o P

Tempo Previsto

Trés aulas.
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SITUACOES DE
APRENDIZAGEM 7

CADERNO DO
PROFESSOR —
VOLUME I

Contetidos

Complexos regionais.

Habilidades e

Competéncias

Analisar as transforma-
¢des provocadas pelos
sistemas técnicos e in-
formacionais no pro-
cesso de regionalizagio
do pais, interpretando
informacdes extraidas

de mapas.

(SAO PAULO, 2014-
20174, p. 57)

OUTRAS FORMAS DE
REGIONALIZACAO

As aulas desta Situagio de Apren-
dizagem tém por objetivo trabalhar com
outras formas de regionalizagio do Bra-
sil, as quais partem de outros critérios,
um pouco diferentes dos que o IBGE
utilizou, além de uma delas nio obede-
cer aos limites politicos de cada estado
para delimitar as regides. Por isto, o
professor, pode iniciar este processo a
partir da tabela elaborada na aula ante-
rior, da dltima situagio, para relembrar
sobre a existéncia dos diferentes crité-

rios para regionalizar.

MATERIAIS

Materiais para colorir, mapa do

Brasil com divisio politica impresso em

folhas tamanho A4.

DESENVOLVIMENTO

O Caderno do Aluno traz como
sugestio uma entrevista inicial, com fa-
miliares, amigos ou vizinhos explorando
as migragdes para o Estado de Sio
Paulo. Esta mesma entrevista pode pro-
duzir um mapa, tendo como “pano de

fundo” as divisdes regionais de Pedro



Pinchas Geiger e de Milton Santos. Os
habilidades

como: “coletar e tratar dados, implantar

estudantes  trabalhario

dados em um mapa, considerando as in-
formagdes” (PASSINI, 2012, p. 187)

sobre a sua e outras regides brasileiras.

As adequagBes a seguir tiveram

como referéncia a proposta de Passini
(2012, p. 187-188) denominada de
Atividade 5.

I° Passo

Apbs o professor explicar que
existem outras formas de regionalizagio
do Brasil e apresentar os mapas de Pe-
dro Pinchas e Milton Santos, ele entrega
aos alunos o mapa do Brasil com divisio
politica para colorir. Cada aluno precisa

escolher qual divisio regional ira usar.
2° Passo

Em casa, os alunos devem realizar
a entrevista proposta no Caderno do
Aluno p. 57, mas com algumas adequa-

¢Oes nas questoes, COMO:

Avaliagio

Na pagina 58 do Caderno do
Aluno existe a sugestdo dos alunos
escreverem uma carta, relatando o
percurso de cada entrevistado. Os
alunos poderiam escrever sim um
texto, quando possivel. Mas pen-
sando em suas especificidades, tam-
bém podem retratar as diferengas
entre as regides destacadas pelos
entrevistados, por meio de imagens
e mapas produzidos por eles. Nio

esquecendo que a avaliagio pode

P T T T T e ]
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ser feita em dupla ou em grupo.

~

I) Quando veio morar no Estado de
Sio Paulo?

2) De qual estado veio? Sabe a qual re-
gido ele pertence?

3) Por que se mudou para Sio Paulo?

4) Vocé sabe a qual regido o estado de
Sio Paulo pertence?

S) Como foi a viagem até aqui (meio
de transporte e percurso )?

0) Teve dificuldades para se adaptar
aqui neste estado? Quais?

7) Fale sobre trés coisas que acredita
ser muito diferentes da regiio onde

vocé vivia e onde agora mora.

Ao voltar para a sala, cada estudante,
em seu mapa, deve representar por meio
de uma linha, a ligagio do estado de
onde seus familiares ou amigos sairam

até o estado onde moram. E necessario



que os alunos escolham como fario tal
representagio. Se existir mais de um es-

tado, devem mudar as cores das linhas.

Estudantes em sala de aula, em

grupo, realizando atividade

Para finalizar a atividade, o profes-
sor também pode mostrar um mapa am-
pliado, no qual mostra a resposta de to-
dos os alunos, assim como também seria
possivel a construgio de um grafico com

os dados obtidos pela sala.

Tempo Previsto

Trés aulas.

o
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SITUACOES DE
APRENDIZAGEM 8

CADERNO DO
PROFESSOR —
VOLUME I

Contetidos

Regido Nordeste.
Habilidades e

Competéncias

Problematizar o
arranjo territorial do
Brasil, compreendendo
contextos regionais
representados em

diferentes linguagens.

(SAO PAULO,
2014-20174, p. 64)

VISAO REGIONAL

O objetivo desta Situagio de Aprendizagem ¢é
desenvolver no aluno a capacidade de relacionar as
caracteristicas dos estados com suas respectivas
regides. Para isto, o Caderno do Professor propde
levar o aluno a pesquisar sobre a cidade de Sobral no
estado do Ceard. No entanto, partindo do
pressuposto de criar oportunidades para que todos os
alunos possam ser incluidos no curriculo comum e
desenvolver ~ diversos meios de expressio e
representagio (NUNES; MADUREIRA, 2015),
algumas atividades poderiam ser realizadas para
trabalhar as questdes econdmicas e sociais das
grandes regides brasileiras, além de utilizar e aprender

a interpretar 0s Instrumentos cartogréﬁcos.

MATERIAIS

Masica, Mapa do Brasil politico ampliado,

poesias e laboratério de informatica.

DESENVOLVIMENTO

Para inicio das aulas, a turma precisa ser
dividida em I3 grupos, cada grupo ficard com dois
estados para desenvolver as proximas atividades. Esta

Situagio entdo deve ser realizada da seguinte forma:



I° Passo

Os alunos, em laboratério de
informatica, pesquisam sobre seus

respectivos estados:

a) Em qual regido estio localizados de
acordo com a divisio regional do
IBGE?

b) Qual musica ou poesia retrata bem
o que existe de mais importante

naqueles estados?
2° Passo

Apds encontrar as musicas ou
poesias de seus estados, os alunos
destacam nas mesmas, termos e frases
relacionados aos elementos tipicos
daqueles estados. Assim, apés listar tais
elementos, pesquisam mais uma vez
sobre seus significados. Além disso, tém
que Investigar se  essas  mesmas
caracteristicas também existem em

outros estados préximos a eles.
3° Passo

Apbs pesquisa, os alunos devem
apresentar suas cangdes ou poesias para
a turma, mas se caracterizando por meio
de roupas tipicas, dangas ou objetos
tipicos da regiio representada. O
professor precisa auxilid-los quanto a
essa caracterizagio, uma vez que se
houver necessidade, deve-se fornecer

materiais da escola.

4° Passo

Os alunos trazem para escola
imagens sobre 0s elementos
apresentados na aula anterior para uma
colagem no mapa ampliado. Assim,
como resultado teremos como produto
construido

um  mapa tematico

coletivamente pela turma.



Avaliagio

Além  da  observagio  da
participagdo dos alunos em todas as
etapas do processo, eles poderio
responder, ao final, as seguintes

p erguntas:

a) Existem diferencas entre as
regides brasileiras ou partes do
Brasil? Como chegou a essa
conclusio?

b) Quais sio as regides que
poderiamos dizer que sio mais
diferentes da nossa? Por qué?

c) Quais  regides  brasileiras
possuem mais cidades, estradas,
rodovias, meios de transportes,
universidades, aeroportos, entre
outros?

d) Qual (quais) regiio do Brasil
vocé  acredita  ter  mais

problemas referentes a

oo EEm o e e R mmm e R mmm M S R Mmm S e R Mmm M e R Mmm S e R Mmm S e R Mmm M e R Mmm M e R e e
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populagio? Por qué? '

Tempo Previsto

Quatro aulas.

o o o ——
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MODELO PARA REGISTRO DO PROFESSOR E
AVALIACAO DAS AULAS AO FINAL DAS
SITUACOES

Nome do docente: Ano de escolaridade: Tépicos da aula: No final da aula os
estudantes devem ser
capazes de:

Balancgo da aula:

Critério de avaliagio Sim Nio Ni3o foi possivel
identificar

Houve relagio com os
contetidos aprendidos

anteriormente?

Os estudantes pareceram
estar motivados,
demonstraram estar
atentos a aula?

Os materials ou recursos
motivaram o
envolvimento e
participagio dos
estudantes?

Os materials ou recursos
facilitaram a compreensio
do contetdo pelos
estudantes?




Os materiais ou recursos
facilitaram a participagio
ativa dos estudantes?

Os estudantes realizaram
as atividades propostas
individualmente?

Os estudantes realizaram
as atividades propostas
cooperativamente em
dupla ou em grupo?

Quanto a comunicagio,
os estudantes se
expressaram pela

linguagem oral ou gestual?

Quanto a comunicagio,
os estudantes se
expressaram pela escrita
ou por simbolos
pictograficos?

Os estudantes realizaram
as atividades propostas
com facilidade, superando
as expectativas?

Os estudantes realizaram
as atividades propostas
nem com tanta facilidade,
mas corresponderam as
expectativas?




Os estudantes realizaram
as atividades propostas
com dificuldade, nio
correspondendo as
expectativas?

Os objetivos da aula
foram alcangados?

Adaptado de Nunes e Madurerra, 2015
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