UNIVERSIDADE DE SAO PAULO
FACULDADE DE FILOSOFIA, LETRAS E CIENCIAS HUMANAS
DEPARTAMENTO DE GEOGRAFIA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA HUMANA

TATIANA RONCADOR VICENTE

O Ensino de Geografia no Contexto da Inclusdo Educacional

Séao Paulo
2015



TATIANA RONCADOR VICENTE

O Ensino de Geografia no Contexto da Inclusdo Educacional

Dissertacao apresentada ao
Programa de Pds-Graduacdo em
Geografia da  Faculdade de
Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas da Universidade de S&o
Paulo, para obtencdo do titulo de
Mestre em Geografia.

Orientadora: Prof® Dr2 Maria Eliza
Miranda.

Séao Paulo
2015



Autorizo a reproducdo e divulgagdo total ou parcial deste trabalho, por qualquer meio
convencional ou eletronico, para fins de estudo e pesquisa, desde que citada a fonte.

Catalogag¢ao na Publicacio
Servico de Biblioteca e Documentagao
Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de Sao Paulo

Vicente, Tatiana
Ve O Ensino de Geografia no Contexto da Inclusao
Educacional / Tatiana Vicente ; orientador Maria
Eliza Miranda. - S3ao Paulo, 2015.

127 £,

Dissertagdo (Mestrado)- Faculdade de Filosofia,
Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de Sao
Paulo. Departamento de Geografia. Area de
concentragdo: Geografia Humana.

1. Ensino De Geografia. 2. Inclusd@o Educacional.
I. Miranda, Maria Eliza, orient. II. Titulo.




VICENTE, Tatiana Roncador. O Ensino de Geografia no Contexto da
Inclusdo Educacional. Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-
Graduacdo em Geografia da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas da Universidade de S&o Paulo, para obtencédo do titulo de Mestre em
Geografia.

Aprovado em:

Banca Examinadora

Prof. Dr2, Maria Eliza Miranda (orientadora) Instituicdo: FFLCH-USP.

Julgamento: Assinatura:
Prof.Dr. Instituicéo:
Julgamento: Assinatura:
Prof.Dr. Instituicéo:
Julgamento: Assinatura:
Prof.Dr. Instituicéo:
Julgamento: Assinatura:
Prof.Dr. Instituicdo:
Julgamento: Assinatura:
Prof.Dr. Instituicdo:
Julgamento: Assinatura:




DEDICATORIA

Aos meus queridos pais, amigos, professores e alunos
com quem tenho o privilégio de compartilhar
o cotidiano das aprendizagens .



AGRADECIMENTOS

Aos meus orientadores da educacéo e da vida;

A Profé. Dr2, Maria Eliza Miranda e toda a sua familia

por ter compreendido e colaborado com

minhas questdes da ciéncia e nas minhas angustias da vida.

Ao0s meus pais por me atenderem nas madrugadas e pela ajuda mesmo que a
milhares de quildmetros de distancia.

Aos meus amigos Giovanni, Mércia, Glaucia pelas conversas.

Ao colega de pds-graduacédo Francis

pelas conversas tedricas e risadas do mundo.

Aos colegas de Graduacdo que trabalham com a professora por tratarem e

fornecerem os dados que fizeram parte deste trabalho.



Resumo

VICENTE, T. R. O Ensino de Geografia no Contexto da Incluséo
Educacional. 2015. 117 f. Tese (Mestrado) - Faculdade de Filosofia, Letras e
Ciéncias Humanas da Universidade de Sao Paulo, 2015.

Este trabalho levanta questionamentos acerca do ensino de Geografia no contexto da
Inclusdo Educacional no Brasil. Também caracteriza este contexto a partir da percepcgéo
de professores de Geografia sobre a realidade da Inclusdo na escola publica de S&o
Paulo, identificando os problemas que estas enfrentam para realizar a Educacdo
Inclusiva. A caracterizacdo do contexto estudado também considera aspectos juridicos
além dos aspectos pedagdgicos verificando até que ponto os primeiros circulam na
esfera educacional e as suas implicagcbes. Apresenta um estudo de caso de situagéo
educacional inclusiva e suas implicagfes para os efeitos da Inclusdo Escolar para os
alunos envolvidos. Examina também as questfes de dificuldades de aprendizagem, sua
natureza e suas implicacdes para a Educacdo Inclusiva. ExpGe apontamentos para
repensar o ensino de Geografia no contexto atual da Educagéo Inclusiva. A metodologia
da pesquisa se desenvolveu com estudos bibliogréficos, aplicacdo de questionarios,
entrevistas no formato roda de conversa, sendo as Ultimas técnicas citadas registradas
em audio e video. Como resultado do trabalho realizado constatou-se a distancia que ha
entre a formacdo de professores de Geografia para a Educacdo Inclusiva, a necessidade
de repensar o modelo pedagdgico de divisdo do conhecimento sem resolucdo de
problemas e interdisciplinaridade que ndo tem conseguido promover o desenvolvimento
das altas funcgdes intelectuais que envolvem a leitura e a escrita de alunos de Incluséo.
Mas, mesmo com todos os problemas apontados e analisados ha uma tendéncia de

expansdo da educacdo Inclusiva no ambiente educacional geral.

Palavras- chave: Geografia; Ensino; Dificuldades de Aprendizagem; Necessidades

Intelectuais Especiais; Inclusdo; Direito a Educacéo.



Abstract

VICENTE, T. R. The Geography Teaching in Educational Inclusion
Context. 2015. 117 f. Tese (Mestrado) - Faculdade de Filosofia, Letras e
Ciéncias Humanas da Universidade de Sao Paulo, 2015.

This work raises questions about geography education in the context of Educational
Inclusion in Brazil. Also features this context from the perception of Geography
teachers on the reality of inclusion in public school in S&o Paulo, identifying the
problems they face to achieve inclusive education. The characterization of the studied
context also considers legal aspects beyond the pedagogical aspects extent to which the
first circulating in the educational sphere and its implications. It presents a case study of
inclusive educational situation and its implications for the effects of school inclusion for
students involved. It examines the issues of learning disabilities, their nature and their
implications for Inclusive Education. Exposes notes to rethink the geography teaching
in the current context of Inclusive Education. The research methodology was developed
with bibliographical studies, questionnaires, interviews in conversation wheel format,
with the latest techniques mentioned recorded audio and video. As a result of work done
found the distance that exists between the formation of Geography Teachers for
Inclusive Education, the need to rethink the pedagogical model of knowledge sharing
unresolved issues and interdisciplinarity that has been unable to promote the
development of high intellectual functions that involve reading and writing Inclusion of
students. But even with all the problems identified and analyzed there is a tendency to

expand inclusive education in the general education environment.

Keywords: Geography; Education; Learning Disabilities; Intellectuals Special

Needs; Inclusion; Right to Education.
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APRESENTACAO

A experiéncia como professora de geografia com alunos de incluséo levou-nos a
constatar que o ensino de geografia como € hoje ndo facilita e até dificulta o processo de
inclusdo educacional. Na busca por encontrar novos meios para que todos os alunos
aprendam, deparamo-nos com um problema maior, que € o dos limites impostos pela
prépria Instituicdo Escolar para uma educacgdo efetiva de individuos com necessidades
intelectuais especiais, isto é, com desenvolvimento atipico constituido por uma histéria

de aprendizagem com prejuizos sociais e ou académicos.

Este projeto foi desenvolvido a partir da perspectiva que considera que todos 0s
individuos podem se desenvolver independente de heranca genética, condicdo
emocional ou social. E, que a institui¢do escolar se constitui no aparato moderno mais
permanente no mundo contemporaneo, ainda que sob influéncias politicas, econdmicas
e culturais dos poderes da sociedade, exerce um papel fundamental para que todos
possam aprender o conhecimento social e historicamente produzido pela humanidade.

Portanto, reconhecemos a escola também com a finalidade de transmissado cultural.

A Geografia compreende conhecimentos e estratégias que estdo presentes em
todas as esferas da vida em sociedade. Por muitos anos tratada na escola principalmente
como a memorizacao de nomes de rios, paises, capitais, ao contrario é capaz de oferecer
aos individuos a oportunidade de conhecer e agir sobre 0 seu espaco, mas acima de tudo
pode possibilitar o fazer cultura. A Geografia apoia a construcdo de uma visdo de
mundo e contribui para outras possibilidades como a formacdo dos sujeitos sociais e
politicos.

Pensar a escola para todos, requer a reformulacdo dos objetivos educacionais,
requer repensar a formacéo de professores no sentido de sua autonomia para que possa
determinar como deve ser ensinada a geografia, considerando a escola como uma
instituicdo viva, sujeita as influéncias diversas e como indutora de préaticas sociais de

tipo novo.

S&o inegaveis os avangos democraticos da sociedade atual na maioria dos paises

e com eles 0o aumento da participagdo das pessoas e a reformulagdo das concepgdes de
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“normalidade”, que vao resignificando os lugares, criando novas necessidades, novas

formas de fazer-se e interagir socialmente.

Sabemos que a primeira etapa da Inclusdo ja se estabeleceu com a aproximacéo
e convivéncia social de sujeitos com ou sem necessidades intelectuais especiais cuja
visibilidade se amplia cada vez mais. E necessario, entretanto, conhecer as condigdes
atuais do ensino de Geografia para avancar no sentido do direito que garanta a
apropriacao do que se convencionou chamar de ‘alta cultura’ com enfoque na leitura e
na escrita. Assim, compartilhamos o principio defendido na Convencédo de Guatemala,

que supde a construgdo de uma sociedade inclusiva.

Este trabalho, porém, se orienta por algumas questfes que podem interessar para
a formacdo da sociedade inclusiva, tais como: as praticas pedagdgicas do ensino de
Geografia e a importancia do ensino de Geografia como transmissdo cultural na
sociedade; a contribuicdo deste ensino ao desenvolvimento de funcGes intelectuais de
criancas e adolescentes; a aprendizagem de Geografia na formagdo de cidadania; o
curriculo de Geografia para a inclusdo de individuos e a superacdo de prejuizos sociais e
académicos decorrentes de vivéncias e necessidades intelectuais especiais; e, a
formacdo social que valoriza a diversidade e a diferenca na sociedade, expandindo o

contexto da inclusédo pela educacéo escolar.

14



INTRODUCAO

A experiéncia de 20 anos da politica publica de inclusdo no Brasil nos mostra
que apesar dos avangos sociais quanto as mudancas das concepgdes de “normalidade”,
da reducdo do preconceito, do incremento de novas politicas publicas, ainda estamos
longe de alcancar uma escola inclusiva que almeje o desenvolvimento da capacidade de
todos, que entenda a educagcdo como acesso aos conhecimentos da humanidade e ao

exercicio politico dos sujeitos sociais.

A inclusédo nas diferentes estruturas da sociedade de pessoas tidas como
deficientes tem sido debatida desde o século XIX, mas a introducdo de politicas que
visam atender a esse publico aparece somente na década de 70 e se difundem e se
especializam ja em meados de 90 com os acordos internacionais. E entdo que no Brasil
a incluséo na escola se torna um grande tema abordado por especialistas da educacéo,
pelo governo, pelas instituicbes de atendimento de deficientes e pelos pais de alunos.
No entanto, ainda faltam no pais estudos para discutir a aprendizagem desses alunos nas

disciplinas escolares que resultem em métodos efetivos para as praticas docentes.

A discussdo mais comum € a de que a inclusdo de individuos considerados com
‘necessidades especiais’ na escola é um direito a educacéo e pode trazer beneficios de
ordem social, além de contribuir para o desenvolvimento intelectual dos mesmos. Essa
posicdo, no entanto, ndo € suficiente para justificar o papel da escola, que extrapola o da

sociabilidade.

A instituicdo do sistema de inclusdo torna necessario repensar o sistema escolar
tradicional. Alain TOURRAINE, em entrevista para o programa Roda Viva, da TV
Cultura da Fundacdo Padre Anchieta de Sdo Paulo, em 2002, nos atenta para o papel
gue a escola atual tem na sociedade, onde conforme se populariza 0 ensino e aumentam
as insatisfacOes sociais, a escola ganha maior expectativa familiar e do meio social para
contornar e enfrentar a situacdo, quando, na verdade, estd forjando individuos que

mantém o modo de pensar hegemonico da sociedade.

Para além de uma politica de sociabilidade, pensamos a incluséo escolar também

como uma oportunidade de desenvolver o potencial intelectual de todos os alunos,
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independente dos quadros fisioldgicos, emocionais, etc. que apresentam. Edgar Morin
identifica a “contribuicdo chave” de PIAGET no fato deste conceber o carater
transdisciplinar do “circulo das ciéncias” em que “as relagdes entre as ciéncias sdo
visualizadas de um ponto de vista ndo reducionista e recursivo”. O proprio PIAGET
em sua epistemologia genética admite que o conhecimento se enraizando no organismo,
modifica-o na medida em que é modificado por ele (PIAGET, 1975). Assim, a inclusdo
escolar ganha um fundamento na propria formacdo do individuo no seu esfor¢o de

aprender, isto é, de conhecer o conhecimento.

Para verificar a concepgdo da complexidade do problema no ensino de
geografia, realizamos um estudo de caso a fim de situar o ensino de geografia para
alunos com necessidades educacionais especiais em situacdes de aula propostas com
base no curriculo da escola para o ensino fundamental Il e médio na cidade de Sao
Paulo entre os anos de 2013 e 2014.

A pergunta que introduziu esse trabalho foi a seguinte: o ensino de geografia
pode contribuir para o desenvolvimento cognitivo e para a autonomia do aluno de

inclusao?

O objetivo inicial era desenvolver materiais que potencializem o
desenvolvimento de criangas na aprendizagem de geografia, enquanto 0s objetivos
especificos buscavam entender a concepcdo da escola como lugar para aquisicdo de
conceitos cientificos e estimular fungdes intelectuais e/ou cognitivas subjacentes aos

processos de aprendizagem de geografia.

A hipétese com que trabalhdvamos era a de que o ensino de geografia ndo
comporta mais se estruturar num curriculo baseado apenas em conteddos, mas também
em teorias e métodos que auxiliem professores, em geral, a compreender como funciona
a aprendizagem para que a Geografia contribua para a formagdo de individuos que
aprendam a pensar e resolver problemas, os seus problemas. N&o € a autonomia um dos

ideais dos individuos livres na Modernidade?

Ao longo do desenvolvimento do trabalho, percebemos, no entanto que o ensino

de geografia como vem sendo realizado ndo é suficiente também para garantir o

16



aprendizado dos alunos com necessidades educativas especiais mesmo que a escola
tenha promovido a politica de inclusdo. Sem querer abandonar as ideias que nos
levaram a esse projeto, ou sem querer parecer pessimista frente as conquistas
democraticas da sociedade, iremos colocar a hipotese inicial em suspensédo a fim de nos
aprofundarmos nos elementos que viabilizam ou atrapalham o processo inclusivo na

escola.

Consideramos como obstaculos para a inclusdo, aquelas caracteristicas da escola
que sdo contraditorias e dificultam a execucdo das politicas publicas, assim como
questBes da ciéncia geogréafica e do ensino de geografia sobre os métodos utilizados que

resultam numa prética conteudista e reprodutivista.

A concepcdo tedrica deste trabalho foi formada, entdo, pelo dialogo entre dois
campos: a Educagdo e a Geografia. A discussdo que enfatizamos com respeito ao
primeiro campo € o das transformacdes politicas e econdmicas dos Estados Nacionais e
seus efeitos na inclusdo das “minorias” na educacdo, poiS surgiram como entrave para
todas as praticas analisadas. Para tal levou-se em conta 0 pensamento de autores como
Bernard CHARLOT, Ernesto LACLAU, Alain TOURAINE e Manuel CASTELLS.
Com relacdo ao segundo campo, 0 que nos interessa é analisar as limitacfes do ensino
de geografia atual no processo de aprendizagem e pensar a possibilidade do ensino de

geografia se renovar de fato.

As concepcdes de ciéncia que sustentam esse trabalho consideram as reflexdes

de WOLFF quando afirma que ciéncia é

“... todo processo de conhecimento de uma area que se
empenhe em descrever e explicar os fendmenos
confrontando seus conceitos e teorias com a experiéncia,
por meio de métodos transmissiveis”.(2012)

Também PIAGET colabora com nossa reflexdo quando afirma que

“A ciéncia comega,..., logo que concordamos em
delimitar um problema de maneira a subordinar a sua
solucdo a averiguacOes acessiveis a todos e verificaveis
por todos, dissociando-os das questdes de valoragdes ou
de convicgdes”. (1975)

17



Também THOMAS KUHN colabora quando afirma sobre a neutralidade
cientifica:

“Nenhuma linguagem limitada desse modo a relatar um

mundo plenamente conhecido de antemé&o pode produzir

meras informagdes neutras e objetivas sobre “o dado”. A

investigacdo filosofica ndo forneceu sequer uma pista do

que poderia ser uma linguagem capaz de realizar tal
tarefa.” (2013)

De forma geral, a metodologia adotada foi o confronto das condi¢fes de ensino
com os resultados da aprendizagem de geografia pelos alunos de incluséo apoiados no
esforco de fazé-los aprender num contexto organizado de modo tradicional como é o da
escola. Também quisemos ouvir outros professores com questionarios e entrevistas num
formato de roda de conversas livres como convém a toda reflexdo sobre a préatica
docente. Aqui, buscamos nos descentrar ¢ ampliar a visdo do problema “ouvindo os
outros” que trabalham no mesmo contexto da emergéncia da educacdo inclusiva:

professores de Geografia que aceitaram participar desta pesquisa.
Este trabalho est& organizado em trés Capitulos e Consideracdes Finais.

No Capitulo | analisamos o ensino de Geografia no contexto de emergéncia da
Educacdo Inclusiva na educacdo brasileira a partir das orientacbes formuladas nas
esferas politicas internacionais e nacionais e como se aplicam na realidade brasileira. Ja
neste capitulo também trabalhamos com informacdes a partir de um questionario que 16

professores de Geografia aceitaram responder sobre educacdo Inclusiva.

O Capitulo Il investigou como professores de Geografia pensam as questdes de
dificuldades de aprendizagem e sua correlacdo com a educacdo inclusiva. Problemas

velhos colocaram-se de modo novo.

O Capitulo 111 é a apresentagdo de um estudo de caso de ensino de Geografia no
Ensino Médio numa escola de educacéo inclusiva. Na verdade, os materiais utilizados, a
interacdo mediada ocorrida no processo de aprendizagem e os resultados obtidos por

alunos de incluséo expandiram nossa problematizagéo.

18



As Consideracdes Finais, na verdade, sdo apontamentos para se repensar 0
ensino de Geografia no contexto atual da educacdo inclusiva com a sugestéo de quatro
proposicoes resultantes provisérias da reflexdo empreendida.

E importante ressaltar que compreendemos a importancia da participacdo de
todos na sociedade, mas principalmente o nosso direito ao desenvolvimento nos mais
altos niveis de complexidade. Acreditamos que aprender a geografia, um saber que faz
parte das ferramentas e estratégias transmitidas pela nossa cultura, carregado pelas
técnicas de ocupacdo e uso do espaco, necessarios a conquista da autonomia e da
emancipacdo, deve ser um direito de todos os sujeitos. Pois aqueles que possuem
dominio sobre sua andlise se tornam mais flexiveis, se desenvolvem melhor
cognitivamente e podem criar sua critica com base em elementos de diferentes
naturezas, complementares, opostos. E uma sociedade critica sempre serd mais

igualitaria.
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Capitulo I — A Emergéncia do Contexto da Inclusdo Educacional

Concordamos com a ideia de que, “a educabilidade mdxima do potencial
intelectual de todo o cidaddo s6 ocorre quando integrado social e humanamente”
(FONSECA, 1987, p.62). A questdo da inclusdo redefine a identidade presente do aluno

desperta e estimula a pluralidade de iniciativas politicas.

A mudanca de abordagem dos problemas dos individuos com necessidades
intelectuais especiais, isto é, com desenvolvimento atipico constituido por uma histéria
de aprendizagem com prejuizos sociais e ou académicos depende da caracterizacdo das
necessidades especiais e de como as pessoas assim compreendidas sdo vistas em suas
possibilidades e os lugares para elas na sociedade. Esta transformacdo na abordagem
estimula a discussdo sobre as diferencas entre os individuos e a diversidade étnica,

intelectual, estética e financeira.

Wolff (2012, p.10) considera que o questionamento e a mudanga ética das
interpretacfes sobre os individuos, a origem de suas caracteristicas e de suas
possibilidades gera a mudanca das abordagens quanto aos problemas que envolvem
esses seres humanos, sendo que essas mudancas de enfoque agem sobre todos os demais

individuos considerados normais ou ndo e sobre tudo que € fundado por eles:

“... uma figura do homem é o cruzamento entre uma
relacdo com um saber que ela permite garantir e uma

relacdo com normas que ela permite fundar” (p.10)
Um dos objetivos do movimento de inclusdo escolar € a mudanca da maneira
como as dificuldades e as deficiéncias nos processos de aprendizagem sdo encaradas, e
entendemos que o espaco escolar pode proporcionar a modificagdo do ponto de vista da
sociabilidade e do desenvolvimento das fungOes intelectuais, contribuindo para a
formacdo de novos sujeitos de direito. No entanto, incluir sem garantir a necessaria
articulacdo da orientacdo politica e pedagdgica e as condi¢bes objetivas das préaticas
educacionais tem mascarado, ao contrario, a permanéncia das condicGes que
encontramos nos processos de exclusdo na sociedade, e essa é a questdo que

examinamos ao longo deste trabalho.
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Segundo o IBGE, o Brasil alcangcou uma populacdo de 190.755.799 pessoas em
2010%, sendo que o ndmero de pessoas com uma ou mais deficiéncias era estimado em
42.488.767, e pudemos verificar para este estudo que do total estimado, 9,4% dessa
populacéo se encontra em idade escolar (5 a 17 anos) e devem ser atendidos em escolas
regulares ou especiais®>. Os dados chamam atenc&o ainda pelo niimero de pessoas com
deficiéncia que ndo se encontram em idade escolar e ndo necessariamente fizeram o
percurso escolar ou j& se formaram. Salientamos que o IBGE organizou os dados acerca
da populacdo que apresenta deficiéncias a partir de uma categorizacao geral por tipos de
deficiéncia, tais como visual, auditiva, motora e mental/intelectual; e, niveis de
avaliagdo genérica da deficiéncia encontrada, tais como: ‘ndo consegue de modo
algum’, ‘grande dificuldade’, ‘alguma dificuldade’. Destacamos que a organizagdo dos
dados pelo IBGE também mereceria uma andlise tanto sobre a populacdo com
deficiéncias que ndo se encontra em idade escolar como também a categorizacao geral

adotada sobre os tipos e niveis de deficiéncia, o que ndo faremos neste trabalho.

O grafico de matriculas da educacdo especial do MEC de 2010, mostra que
houve um crescimento das matriculas dos alunos de educacdo especial em escolas
comuns e ensino regular na Gltima década®, quase uma inversdo entre escolas
especializadas e regulares, representando a obrigatoriedade e a adesdo das familias ao
sistema de Inclusdo e alimentando a necessidade de reformas do Estado para atender a
demanda de aproximadamente 700 mil alunos que se enquadram como necessidades
educacionais especiais matriculados em escolas regulares, mas que representam apenas
16% daqueles em idade escolar, ou seja, segundo esses mesmos dados temos mais de 3

milhGes de pessoas que se caracterizam como inclusdo ainda fora da escola.

1Adotamos aqui o resultado do Censo Decenal. Entretanto, em 2015 o MEC ja trabalha com a projecéo de
uma populacdo estimada em 204.281.061 de pessoas.
2\/ide 0 ANEXO 1 — Tabela do IBGE - Populagéo residente, por tipo de deficiéncia, segundo o sexo e o0s
grupos de idade - Brasil — 2010.
30s nimeros da Inclusdo no sistema escolar podem ser maiores ainda, ja que a orientagdo da Secretaria de
Educacdo Especial do MEC nas Diretrizes Operacionais da educagdo especial para o atendimento
educacional especializado na educagdo basica, regulamentada pelo decreto n°6.571 de 18/09/2008
determina que alunos com Sindrome de Down sejam contados como deficientes e alunos com transtornos
funcionais tais como, dificuldades de aprendizagem, dislexia, hiperatividade ndo sejam incluidas nesses
dados, pois ndo séo consideradas deficiéncia.
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1o°s 1999 2000 2001 2002 2003 2003 2005 2005 2007 2008 2009 2010

B Matriculas om escolas especiakzadas o classes especias
Matriculas em escolas reg ulares/classes comuns

Fonte: FINDE/NE <

Gréfico 1. NUmero de matriculas de necessidades educacionais especiais em escolas convencionais
(Incluséo) e em escolas especializadas no periodo de 1998-2010. (FNDE/MEC)

A implantacdo da politica de inclusdo na educacao brasileira e de outros paises
na mesma condigdo de desenvolvimento socioecondmico obedece & obrigatoriedade da
matricula de todas as criancas em idade escolar independente dos quadros cognitivos,
emocionais e sociais que apresentam. Como aponta um dos Objetivos do Milénio*,

documentado assinado pelo pais em 2010:

ODM 2, META A. Até 2015, garantir que meninos e
meninas tenham a oportunidade de terminar o ensino
primario. (p.39)

Formulado em 2010, o documento acumula a experiéncia de muitos anos de
politicas internacionais de educacdo e das novas logicas econdmicas que mudam as
relagOes de poder da sociedade. MARSHALL em 1967 considerava o direito a educagao
como um pré-requisito necessario da liberdade civil e, como tal, um pré-requisito de
exercicio de outros direitos, no entanto até hoje ndo conseguimos alcancar a meta da
universalizacdo do ensino, devido aos fatores econdmicos e politicos oriundos dos
modelos de desenvolvimento adotados em paises democréaticos subdesenvolvidos como
0 Brasil. Resultando no acimulo de mais um problema a essa meta, manter as criangas

com qualidade na escola. O complemento da meta 2, considera:

“...para atingir a meta, ndo basta que as criangas tenham
acesso ao ensino fundamental, é preciso que o
completem, ou seja, que tenham uma trajetoria regular.”

(p-40)

4 Os dados disponibilizados e os trechos citados foram retirados do documento Relatdrio Nacional de
Acompanhamento”, produzido pelo IPEA em 2014.
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Considerando elementos da realidade encontrada a partir de nosso estudo que
procurou ouvir os professores de Geografia sobre os processos de inclusdo na escola
atual, reafirmamos o questionamento emprestado de PIAGET sobre o que esta

envolvido no processo de escolarizacdo dos individuos quando propde:

“Proclamar que toda pessoa humana tem o direito a
educacdo ndo é pois unicamente sugerir, tal como o
supde a psicologia individualista tributaria do senso
comum, que todo individuo, garantido por sua natureza
psicobioldgica ao atingir um nivel de desenvolvimento ja
elevado, possui além disso o direito de receber da
sociedade a iniciagdo as tradi¢bes culturais e morais; é,
pelo contréario e muito mais profundamente, afirmar que o
individuo ndo poderia adquirir suas estruturas mentais
mais essenciais sem uma contribuicdo exterior, a exigir
um certo meio social de formacdo, e que em todos os
niveis (desde os mais elementares até os mais altos) o
fator social ou educativo constitui uma condi¢do do
desenvolvimento.” (p.33)

Também encontramos em diversos autores a analise dos caminhos que tornaram
possivel o direito a educacdo como sendo contraditorios, ja que operam por um lado no
direito a formacdo humana e acesso ao conhecimento pela sociedade, e por outro, na
formacgéo de mao de obra pouco ou ndo qualificada que alimenta a desigualdade social e
a pobreza, cujas ambiguidades ndo podem ser resolvidas a ndo ser serem negociadas
(LACLAU, 2010).

O direito a educacdo na perspectiva dos Direitos Humanos implica de modo

radical, compreender a concepcao encontrada em CAMPANTE que considera

“.todo ser humano, independentemente de qualquer
condicdo, detém, de forma irrevogavel, prerrogativas que
ndo podem ser desrespeitadas por outros individuos e/ou
poderes sociais, politicos ou econémicos...” (2013, p.369)

Na base dessa concepcdo aparece a necessidade buscar a harmonizacdo no
relacionamento entre os grupos humanos, fundados na solidariedade e no respeito a
condicdo humana, e ndo na posicdo social ou interesse econémico, a fim de controlar,

minimizar e quica erradicar conflitos que resultam na miséria humana®. A tolerancia ndo

5 A expressdo ‘miséria humana’ aqui nfio se reporta as condi¢des materiais da existéncia, mas na condi¢io
da existéncia propriamente dita que Touraine caracterizou como ‘tensdo entre a Razdo e o Ser’ que
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é suportar meios diferentes do meu, de ser ou fazer. Mas sim, aceitar que existam outras
maneiras ¢ que elas ndo estdo mais certas ou erradas ‘do que a minha’, além do que
essas diferencas podem extrapolar os padrdes de normalidade, e expectativas
construidas socialmente, como aponta LACLAU em seu trabalhno Emancipacdo e
Diferenca ao afirmar que

“A diferenca intelectual se torna semelhanga a partir do
momento que se encontra num limite ténue do que € ser
humano.” (2010, p.69)

Segundo a Declaragdo de Salamanca (1994), as pessoas atendidas pela Incluséo,
com necessidades educacionais especiais compde um vasto grupo com dificuldades
permanentes ou transitorias, seja por condicdes bioldgicas, sociais e/ou culturais. A
emergéncia desse grupo se relaciona as conquistas dos familiares dessas pessoas, da luta
daqueles, que portadores de deficiéncia ndo tém necessariamente comprometimento
intelectivo e alcangaram posicGes sociais em que se fizeram ser ouvidos, como € 0 caso
dos deficientes fisicos, os cegos, os surdos-mudos (KIRK E GALLAGHER, 1996).

Quando LACLAU (2011, p.59) fala sobre ambiguidades nos remete ao fato de

gue um sistema sem contradicdo, é impositorio e ndo universalista. Segundo este autor:

“podemos jogar com ambos os lados da ambiguidade e
produzir resultados politicos ao impedir qualquer dos
lados de prevalecer exclusivamente, mas a ambiguidade
como tal ndo pode ser propriamente resolvida.
Ultrapassar uma ambiguidade implica ir além de seus
polos; significa que nenhuma politica de simples
preservacdo de uma identidade é possivel. Se uma
minoria racial ou cultural, por exemplo, tiver de afirmar
sua identidade num novo contexto, tera de levar em conta
novas situagdes que inevitavelmente a transformarao”.

A inclusdo de todos na escola estd colocando em evidéncia muitos grupos, e
abrindo a eles, mesmo que de forma controlada ideologicamente ou corrompida
politicamente, o caminho para exigéncia de seus direitos, o que desencadeia outros
processos politicos, sociais e econdémicos, considerando que as relagdes de ordem
politica ou econémica sdo mais rapidas de serem transformadas, do que aquelas

relacionadas aos valores da sociedade que requerem mais tempo e investimento.

demarca a Modernidade. Também Bourdieu se aproxima desta concep¢do quando se refere a ‘miséria do
mundo’.
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Rapidamente esse publico € assimilado pela sociedade de consumo. Para TOURAINE
(2002, p.208):
“Hoje, ao contrario, a questdo que parece mais urgente
ndo é a gestdo do crescimento, mas a da luta contra o
despotismo e a violéncia, da manutencao da tolerancia e
do reconhecimento do outro.” (p.208)

E inegéavel que as pessoas que dependem da garantia dos direitos humanos esto
espalhadas nas mais diversas culturas, portanto a forma como cada cultura atribui os
papeis em sociedade também apresentam obstaculos e justificam a diversidade dos
resultados da politica de universalizagdo do ensino no mundo. A educacdo para 0S
grupos minoritarios e os ndo hegemdnicos, mesmo que garantida na forma das politicas
de inclusdo baseadas nos direitos de todos ao acesso a escola, aos cadigos sociais, ainda
tem problemas ja que, segundo BOBBIO (1992):

“O problema fundamental em relagdo aos direitos do
homem, hoje, ndo é tanto o de justificad-los, mas o de
protegé-los. Trata-se de um problema ndo filoséfico, mas
politico”. (p.25)

A necessidade de “novas nogdes, novos quadros cognitivos” para captar os
fendmenos que as novas configuracbes e problemas do mundo demandam tem
fundamento econdmico e politico (BAUMAN, 2001, p.162). Por mais que resultem em
avancos em diversos setores da sociedade como o uso do solo, a medicina, a tecnologia,
aprofundam-se as diferencas quanto a qualidade de vida da populagdo. Para FONSECA
(1988) as relagdes entre avancos tecnoldgicos e conquistas sociais se exprimem de
maneira que o

“Desenvolvimento tecnoldgico, sem o correspondente
desenvolvimento humano, evidencia a inadaptacao,
reforcando um mecanismo de discriminacdo social e
cultural”. (p.13)

CHARLOT (2013b, p.42) atribui ao fendmeno das novas ldgicas
socioeconémicas da década de 80 as imposicdes da sociedade mais qualificada onde a
reducdo da intervencdo do Estado na economia, nas instituicdes, na vida social, geram
cobrancgas por respostas educativas da escola para conquistar a maior competitividade
da méo de obra. Internamente, as novas exigéncias colocadas aos paises confrontam
ainda com os modelos tradicionais do funcionamento da escola e dos professores. Para

CHARLOT na escola da logica neoliberal:
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“..Nao se trata apenas de desenvolver competéncias
técnicas novas, mas também de aumentar o nivel de
formagédo basica da populagdo...” (p.45)

Para HARGREAVES (1999, p.76) as novas caracteristicas da economia flexivel
pressionam 0s sistemas educativos para trabalharem em fungédo das novas perspectivas
do mercado: a preocupacdo com 0 progresso continuo, o funcionamento em grupos, o
exercicio da autodisciplina, a lealdade ao tempo de situagOes criticas, o respeito aos

direitos dos demais.

E necessario que os projetos internacionais sejam entendidos dentro do contexto
das relacfes globais, ja que, o alcance de muitas das lutas dos direitos humanos se deu
(e se d&) na escala da humanidade e foram propiciados pelos avangos provenientes da
tecnologia, da informacdo aberta, da emergéncia individual de fazer parte de lutas
coletivas, caracteristicas atribuidas por CHARLOT (2013b) para a sociedade da
informac&o e ndo, necessariamente do saber. Para HARGREAVES é caracteristico de

uma “economia baseada no conhecimento” (1999, p.73) na qual

13

la explosion de conocimentos ha llevado a la
proliferacion de habilidades, em gran parte
contradictorias y competitivas, todas ellas cambiantes.”

(p.84)

Mesmo que a abordagem dos direitos humanos sobre a educacéo inclusiva e a
imposicdo de um modelo econdbmico de desenvolvimento tenham ganho notoriedade
nas redes sociais, entendidas como um recurso da globalizacdo que intensifica as
relagBes sociais em escala mundial (GIDDENS, 1991, p.76), presenciamos uma fragil
discussdo sobre a questdo das orientagdes de direitos humanos serem feitas na
concepcao de paises desenvolvidos, que sdo 0S mMesmoOs que criam muitas das
dificuldades dos povos atendidos por esses direitos, ou ainda como fazer para
transformar tais direitos em politicas publicas com resultados de qualidade, que possam
vencer as dificuldades colocadas pela propria sociedade em sua apropriagdo dos novos

espacos de relagcdes como o das redes sociais na web.

A adesdo aos parametros internacionais da UNESCO para a Educagdo por
diversos paises do globo, inclusive o Brasil ndo os exime da imposigdo de organismos

supranacionais da economia sobre a educagdo, como por exemplo, as exigéncias do
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BIRD e do FMI na politica educacional dos paises com os quais mantem relacdes
econdmicas, gerando um confronto em nivel internacional das intengdes da politica de
inclusdo, como podemos observar no trecho retirado da Declaragdo de Salamanca
(1994), no qual fica claro que apesar do ideal humanista da inclusdo, as suas propostas
incluem a légica do desenvolvimento econémico e social tal como a

Preparagdo para a Vida Adulta

» 53. Jovens com necessidades educacionais especiais deveriam
ser auxiliados no sentido de realizarem uma transicao efetiva da
escola para o trabalho. Escolas deveriam auxilid-los a se
tornarem economicamente ativos e prové-los com as
habilidades necessarias ao cotidiano da vida, oferecendo
treinamento em habilidades que correspondam as demandas
sociais e de comunicacgdo e as expectativas da vida adulta. Isto
implica em tecnologias adequadas de treinamento, incluindo
experiéncias diretas em situacdes da vida real, fora da escola. O
curriculo para estudantes mais maduros e com necessidades
educacionais especiais deveria incluir programas especificos de
transicdo, apoio de entrada para a educag&o superior sempre que
possivel e consequente treinamento vocacional que os prepare
a funcionar independentemente enquanto membros
contribuintes em suas comunidades e apds o término da
escolarizacdo. Tais atividades deveriam ser levadas a cabo com
o envolvimento ativo de aconselhadores vocacionais, oficinas
de trabalho, associa¢fes de profissionais, autoridades locais e
seus respectivos servicos e agéncias.®

As diferencas entre os ideais da comunidade internacional e seus arranjos
politicos e sociais reafirmam as contradi¢cdes da escola inclusiva, para BRITO (2013)
“apesar da sua pretensdo a universalidade, os direitos humanos estavam limitados a
soberania de cada pais” e ao papel que desempenham nas relagdes em niveis globais
(p.226), nos quais:

“A constru¢do de um sistema internacional de direitos
humanos ndo € independente da estrutura de poder que
rege as relagdes entre nagdes.” (p.228)

Outro fator importante a ser discutido com relagdo aos projetos internacionais é
0 alcance nacional das diretrizes formuladas nesse plano. CHARLOT (2013b) considera
que no caso da Educacdo, o controle deste setor nunca serd inteiramente definido no
plano internacional, j& que tem profundos impactos nas relacdes de poderes em nivel
nacional, portanto, “uma organizacdo internacional, na verdade, s6 tem o poder que lhe

confere os Estados que a sustentam.” (p.51).

6Grifo nosso.
27



A autonomia dos Estados nacionais, defendida pelo principio da
autodeterminacdo dos povos (ONU, 1945, cap. I), tem garantido o direito dos paises
adequarem & sua maneira 0s principios universais, como da inclusdo escolar, na
construcdo de suas politicas publicas. Contudo, a questdo da justica internacional nédo
pressupde a mudanca politica uniforme ou universal dentro dos paises, temos de
considerar que:

“Nas democracias contemporaneas o tema da justica tem
mantido uma relacdo muito estreita com a politica, de
forma que ndo é possivel compreender os seus diferentes
elementos se partirmos de uma concepcdo filoséfica
centrada na instrumentalizacdo das normas para o0
cumprimento formal dos objetivos expostos na lei.”
(AVRITZER, 2013, p.17)

CAMPANTE (2013) atenta para dois tipos basicos de obstaculos, apontados na
década de 70 para 0 acesso a justica e que continuam atuais, os de ordem econémica e
os de ordem cognitiva educacional (p.376). O autor caracteriza esses elementos como ao
mesmo tempo sendo institucionais e culturais (p.377).

A questdo da autodeterminacdo dos povos é delicada, pois este principio que
existe ha mais de 50 anos garante aos paises autonomia, no entanto também possibilita
que eles ndo atendam aos acordos firmados no plano internacional, muitas vezes os
transformando em acdes paliativas. O panorama geral das condi¢des da Educagdo no
mundo no fim do século XX, citado no predmbulo da conferéncia Educacdo para
Todos, que ocorreu em 1990 na Tailandia, expBe essa contradicdo ao afirmar que:

“... Mais de 100 milhdes de criancas, das quais pelo
menos 60 milhGes sdo meninas, ndo tém acesso ao ensino
primario;

Mais de 960 milhdes de adultos - dois tergos dos quais
mulheres - sdo analfabetos, e o analfabetismo funcional é
um problema significativo em todos os paises
industrializados ou em desenvolvimento;

Mais de um terco dos adultos do mundo n&o tém acesso
ao conhecimento impresso, as novas habilidades e
tecnologias, que poderiam melhorar a qualidade de vida e
ajuda-los a perceber e a adaptar-se as mudancgas sociais e
culturais; e,

Mais de 100 milhGes de criancas e incontaveis adultos
ndo conseguem concluir o ciclo bésico, e outros milhdes,
apesar de conclui-lo, ndo conseguem adquirir
conhecimentos e habilidades essenciais.”
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Em geral, os seres humanos mais afetados pela incapacidade da realizacdo dos
seus direitos sdo aqueles desprovidos economicamente, portanto com representagdo
reduzida e sem fundos para financiar advogados que possam articular as esferas
internacionais e a legislacéo local pois aqueles que ja privados da educacdo e de outras
formas de cultura, sofrem dos problemas cognitivos educacionais e ficam a mercé da

“ajuda” de outros grupos.

1.1 A Formacéo de Professores no Brasil e a Inclusdo Escolar

A analise de TEIXEIRA (1977, p.23) na década de 70 sobre a educacdo
brasileira, j& mostrava a ideia que também encontramos em CHARLOT de que “a
dependéncia da escola em relacdo a sociedade determina as finalidades desta” (2013b,
p.64) uma vez que, o crescimento da populacdo na primeira metade do século XX
ocasionou 0 aumento dos nimeros reais do analfabetismo, em um processo educativo,
seletivo, por exceléncia, que aprofundava o abismo entre as classes privilegiadas e os
outros. Segundo TEIXEIRA, apesar do “crescimento vegetativo das escolas”, as
mudancas para abrigar essa populacdo (como a reducdo das horas diarias de aula)
resultaram no congestionamento da escola com salas superlotadas e falta de materiais.

Para alcancar o ideal da universalizacdo do ensino no Brasil, a inser¢do de todos
os cidadaos em idade escolar na instituicdo tornou-se um fato hegemonico, 0s meios
para alcancar as metas se tornaram mais importantes do que o resultado que elas
deveriam proporcionar, enfraquecendo toda a continuidade do processo, 0 que faz com
que o sistema seja precario e contestado (LACLAU, 2011. P.90). Ou seja, a
obrigatoriedade escolar no Brasil, garantida pela lei, se tornou uma politica visando a
quantidade e ndo a qualidade da escola.

O primeiro passo institucional tomado quanto a inclusdo de deficientes
intelectivos no sistema educacional veio, em 1961, com a LDBEN, Lei n° 4.024/61,
seguida pela LDBEN, Lei n° 5.692/71 e pela criacdo do Centro Nacional de Educagéo
Especial - CENESP no MEC, em 1973 e pela Constitui¢do Federal de 1988 (artigo 208,
I11). Contudo, ndo houve a organizacdo de um sistema de inclusdo nas escolas publicas,

0 que promovia o trabalho de escolas especiais ou de a¢Oes isoladas de alguns estados.

CHARLOT (2013b, p.37) aponta que nos 50 anos seguintes a expansao escolar,

a logica da “educagdo a servigo do desenvolvimento”, a teoria do capital humano, a
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qualificacdo e a produtividade, a privatizacdo da escola, caracteristicas da “educagao
pensada em uma logica econdmica” criaram novas condi¢des para a educagdo brasileira,
fazendo com que alguns dos resultados se perpetuassem mesmo que o poder tenha
mudado de forma. CHARLOT (2013b) explica os efeitos das novas Idgicas neoliberais

em paises subdesenvolvidos como o Brasil:

“Primeiro, tornam-se predominantes as exigéncias da
eficAcia e qualidade da acdo e da producdo social,
inclusive quando se trata da educacdo; em segundo lugar,
essas exigéncias levam a considerar o fim do ensino
médio como o nivel desejavel de formacdo da populacao
em um pais que ambiciona enfrentar a concorréncia
internacional e abrir as portas do ensino superior a uma
maior parte da juventude.por um efeito de feedback,
crescem as exigéncias atinentes a qualidade do ensino
fundamental; em terceiro lugar, a ideologia neoliberal
impde a ideia de que a “lei do mercado” é o melhor
meio, ¢ até o Unico, para alcancar eficacia e qualidade.”

(p.98)".

Para SANTOS (2006, p.52), a mudanca nos processos econdmicos e sociais
acarretam grandes mudangas estruturais e ideoldgicas, com “a irradiacdo do meio
técnico cientifico informacional” sdo definidos novos usos para o territorio € nova
exclusdo social é feita com aqueles que ndo tém acesso aos instrumentos tecnoldgicos
da contemporaneidade, e se espalha a ideia de vitimas sociais de que trata TOURAINE
(1999, p. 8).

Como se pode ver, os dados do censo 2013 (gréafico 2) afirmam essa légica
acelerada no periodo entre 2007 e 2013 quando se verifica que 0S servicos se
concentram nas regibes mais valorizadas nacionalmente. O estado de S&o Paulo
registrou 443.570 professores representando cerca de 20% de 2.148.032 professores no
pais, sendo que 40% estdo trabalhando na regido sudeste.

"Grifo nosso.
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Grafico 2. Fun¢do docente. INEP 2013.

O crescimento do numero dos cursos de licenciatura pode ser observado na
tabela 1 com o registro pelo INEP de 8.194 licenciaturas em 2012. Esta tabela
apresenta a profunda diferenca de incremento aos cursos de Licenciatura em
compara¢do com 0s cursos de Bacharelado, tanto na iniciativa pablica de diversas
esferas do poder publico, quanto na iniciativa privada do ensino superior. O ingresso e
acesso de diversas camadas da sociedade ao ensino superior estdo relacionados ao
estimulo a formacdo rapida de professores que dentre outros fatores se deve a tendéncia,
por um lado, ao fato desta formacdo indicar uma insercdo mais rapida no mercado de
trabalho e, por outro, a concepc¢do generalizada de que se trata de uma formacdo mais
econbmica tanto do ponto de vista da duracdo quanto em relacdo ao custo desta
formacdo. Obviamente ndo sem consequéncias para a qualidade da educacao.

E preciso que se considere que beneficios como a estabilidade da carreira
publica, férias escolares, também aparecem como fatores para o crescimento das
habilitacbes para o ensino. Ainda, o ensino superior ficou mais acessivel
financeiramente nas Gltimas décadas, seja pelos programas do governo que financiam
bolsas nas universidades privadas, seja pelas provas de ingresso mais simples ou devido

ao aumento das vagas.
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oe Total
PUSLICA | Totas | PrRivADA | Totm
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FACULDADES PRESEMGIAL | BACHARELADC a7 a7 168 23z 5128 G148 6380
LICENCIATURA 1 &1 153 215 1.733| 1733 1048
TECHOLOGICD 206 9 225 2181 =zae1| =2386
Total 18 a1e 340 72 10.042 | 10.042| 10.714
CURSO A BACHARELADO B = a
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TEGHOLOGICT iE] a3 a3
Total 55 55 55
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Tabela 1 nimero de cursos de ensino superior no Brasil

. Fonte: INEP 2012

Os cursos a distancia ou semipresenciais também se apresentam como

alternativa para proporcionar o diploma do ensino superior e o INEP registrou 1.148

cursos nessas modalidades (tabela 1), os dados oficiais (tabela 2) registram 838.962

matriculas nessa modalidade representando 14% do total, em oposi¢do a 5.146.911

matriculas nos cursos presenciais.

Numere de Mafriculzs Total Numero de Conclulntes [ Total
PRESENCIAL | Total |CURSOADISTANCIA| Totm PRESEMCIAL | Tolal | CURSOADISTANCIA| Totm
PUBLICA | PRIVADA PUBLICA | PRIVADA PUBLICA. | PRIVADA PUBLICA | PRIVADA
Ano | Organizagao
Conso | Acaémica
2012| UNIVERSIDADES | 1469851 1550354 | 3020245 167.004| 634820| BO2753) 3822338| 174128| 251767 | 425695 26750 03.520| 122370 54B.165
CENTROS 21672 E00.128| 831.0M 255786| 255786 1.085787| 3083| 134574 13859 35471 35471 174028
UNIVERSITARIOS
FACULDADES 126,532 | 1866208 | 1384301 21719) 1713 2036660| 18025 292030 310855 10191) 10091 321146
IFs & CEFETs 7.0 5753 13700 13700 11163 638 £328| 64m2 2| 127
Total | 1716134 4297332 5944126 181624| 3932334| 1113956 7.056084| 202454 679271| BELT5| 35152 139182 | 174334 1056069
2011 UNIVERSIDADES | 1382530 | 1.563.345| 2346.184| 152315 539.636| ©c98.953 3.645137| 171.007| 290333 | 430340 17.089| 78.185| 35.244) 525584
CENTROS 18508 | TELEET| TVT.56S 146157 148157 swTa2| 2023 131472 133485 20597 20597 154092
UNIVERSITARIOS
FACULDADES 114064 | 1850728 | 1365692 120343 129343| 2095035 15857 285578 01535 29145 29148 330683
IFs & CEFETs E.017 B3.017| 13600 18609 wWAEE| 5TH2 5H2| 6540 cEd0| 12332
Total | 1535718 | A17G760| 5772478 177.524| 615136) 993062 G76S540| 194633 G76363| E71082| 23699 127.830| 151629 1022711
2010| UNIVERSIDADES | 1273214 | 1548272 2821485 162668 492610| 55478 3.47c964| 155205| 260267 | 415.563| 11806 62201| 34027 509.5%0
CENTROS 18166 T32I0N| 746267 95040 95043 B41316| 2000) 135314 137314 19591| 19591 156905
UNIVERSITARIOS
FACULDADES 105.117 | 1.734.371 | 1.840.288 161.450| 161459 2001547 16237 261506 | 277843 30854 30854 308.637
IF5 & CEFETS 62572 e8572| 18934 18934| 87506 5085 5.086 384 34| 5470
Tolal | 1462063 | 4014744 5476813 181602| 743.318) 330520 6407733 17B613| GS7.167 | GIS606| 12130 132666| 144856 360662
2000 | UNIVERSIDADES | 1.191.520 | 1537.052| 2728872 150332 | 432630| 591962 3.320834| 163508| 267613| 431421 16879 64.746| 87.627) 518.748
CENTROS 13843 703415 TI7.264 83705 63705 B00963| 2283 134086 | 140363 19500| 19508 159878
UNIVERSITARIOS
FACULDADES 22002 | 1553.050 | 1.646.042 140031| 149.331) 1795973 17.505| 241.200| 258735 24076 24578 283773
IF5 & CEFETS 54733 54733 13364 13384| 68097 4065 4965 194 184 51m
Total | 1352454 3794417 5046911 172636| cce2ec| B320e2| 5965873 188.261| G4C569| B35250| 19.073) 113235 132308 967.558

Tabela 2. Ingressos e concluintes do ensino superior no Brasil. Fonte: Inepdata, censo 2012.
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Ainda na tabela 2, podemos perceber que em relacdo aos nimeros de matriculas,
0s cursos semipresencial ou presencial, tem um melhor resultado quanto a concluséo
dos cursos superiores. Também consideramos que a emergéncia dessa modalidade
aparece relacionada as exigéncias da sociedade por mais especializacdo, além da
intensificacéo do trabalho (HARGREAVES, 1999).

Segundo a teoria da intensificacdo do trabalho do professor essa tendéncia é
produzida pelo ideal de produtividade que se estabelece na escola em conjunto com a
baixa remuneracdo que acaba fazendo com que o professor busque grades cheias
trabalho, ocupando muitas vezes seus trés periodos, para aqueles que lecionam no EJA,
por exemplo. Para HARGREAVES (1999), a consequéncia tem impacto direto no
aprimoramento do trabalho do professor.

A formacédo de professores ndo guarda, portanto, relacdo direta com a prética
profissional, impondo 0 modo como o professor acaba considerando a intensificacdo do
trabalho como inevitavel. Assim, a propria formacdo de professores ndo recobre os
temas, assuntos e conteudos relativos entre outros casos, ao da incluséo educacional.

No grafico 3, podemos constatar o crescimento do nimero de professores com
cursos especificos para educacdo especial. Mas, temos que nos atentar para a questao de
que a pesquisa do MEC considera cursos a partir de 40 horas e que, diversos cursos de
licenciatura tornaram obrigatorio as aulas de linguagem de sinais e braile. Portanto, ndo
necessariamente sao professores com conhecimentos sobre as necessidades intelectuais

especiais.
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Professores na Educacdo Especial - 2002 a 2006

60.000 Entre 2002 e 2006, houve crescimento de 22 8% no total
de profressores na Educagdo Especial, com crescimento

de 33,3% dos professores com curso especifico e queda 54625
de 3,8% dos professores sem curso especifico para 50.080 51008
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Griéfico 3. Professores na educacéo especial 2002 a 2006.

1.2 A Incluséo Escolar sob a 6tica de Professores de Geografia

Para verificar a percepcdo e compreensdo que professores de Geografia tém
atualmente sobre as questdes de inclusdo educacional escolar e também qual tem sido a
contribuicdo do ensino e aprendizagem de Geografia para o processo de inclusédo
escolar, realizamos, por intermédio da aplicacdo de um questionario, uma sondagem
junto a 16 professores de Geografia que aceitaram respondé-lo®.

Sondagens sobre diversos enfoques e temas vém sendo realizadas, a convite, a
partir do referido Programa de Extensdo desde 2009 e tem contribuido para a
organizacdo de uma base de informacdes sobre a “Situacio do Ensino de Geografia
na Educagio Basica Publica de Siao Paulo” reunindo os resultados das pesquisas
coordenadas e orientadas pela Prof*® Dr* Maria Eliza Miranda, que assim tem engajado
professores de Geografia em grupos de estudo e pesquisa em suas atividades
académicas tal como nos cursos de Extensao que coordena.

Estas sondagens compreendem a caracterizagdo dos professores de Geografia,

bem como o que pensam sobre diversos temas, assuntos, conteddos e problemas que

8 Os 16 professores de Geografia que aceitaram participar desta sondagem respondendo o questiondario
foram participantes da 62 Edicdo do Programa de Desenvolvimento do Ensino e da Aprendizagem
Mediada de Geografia para a Educagdo Bdsica, curso de Cultura e Extensdo oferecido pelo
Departamento de Geografia da Universidade de Sao Paulo em 2014.
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envolvem o ensino e a aprendizagem de Geografia desde a formacdo de professores até
questBes de curriculo, de materiais didaticos e abordagens pedagdgicas das préticas do
professor de Geografia. O questionario aplicado para esta sondagem encontra-se no
acervo do referido Banco de Dados.

Do ponto de vista da caracterizacdo da atuacdo profissional, os professores que
informam os dados que apresentamos aqui representam um universo diferenciado de
profissionais que possuem entre 5 e 25 anos de profissdo sendo que 87,50% atuam no
ensino publico e 37,5% no ensino privado, apesar de alguns exercerem a docéncia em
ambos os sistemas.

Quanto a formacdo em nivel superior, 93,80% dos professores cursaram o ensino
superior privado e 68,80% apresentam formagdo em nivel de Licenciatura e dos 16
professores 62,50% frequentaram cursos presenciais.

Todos os professores desta sondagem lecionam Geografia no ensino
fundamental 11, parte deles no ensino médio também, e a maioria trabalha com mais de
3 séries, e apenas alguns lecionam, simultaneamente, no ensino privado e no EJA.

Em que pese ja ter decorrido duas décadas ap6s a Conferéncia de Salamanca em
1994, a incorporacdo da formacdo dos professores de Geografia considerando o
problema da Incluséo parece ainda estar engatinhando. As Tabelas 3 e 4 apresentam 0s
dados que caracterizam a formacéo académica dos professores de nossa amostra, sendo
que 75% dos participantes responderam que ndo tiveram o tema da Inclusdo em sua
formacdo. Entretanto, 50% possuem outras especializacdes e 6,3% cursou mestrado
académico. E interessante observar estes dados que apontam que a maioria dos
professores da amostra de nossa sondagem, apesar de ndo declarar formacdo em
tematicas de inclusdo propriamente dita, demonstra uma postura ndo passiva em relacdo
a propria formacdo, o que pode estar indicando uma inadequacao na oferta de cursos de
especializacdo no contexto geral da inclusdo educacional que também deveria ser
considerado nas politicas educacionais publicas.

A LDBN (1996) em seu artigo 59° considera que é da responsabilidade do

Estado garantir a especializacdo dos professores para lidarem com a demanda de

% O texto legal referido é o Inciso I1I:

“III - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para atendimento
especializado, bem como professores do ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos
nas classes comuns;”
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Inclusdo escolar. Em nossa amostra verifica-se que quanto a ter formagdo em nivel de
Especializagéo, 81,30% declaram ndo ter, mas aparecem 18,80% que declaram que sim,

porém cursado ou na modalidade & distancia ou no campo da psicopedagogia e ndo

relacionada a Licenciatura em Geografia.

Tabela 3 Inclusdo na formacdo %
Sim 25,00%
Né&o 75,00%
N&do me lembro 0,00%
TOTAL OBS. 100,00%
Tabela 4 Especializa¢do em Inclusdo %
Sim, Cursos de extensao. 0,00%
Sim, especializacdo em psicopedagogia e areas afins 12,50%
Sim, mestrado ou doutorado. 0,00%
Sim, cursos a distancia. 6,30%
N&o 81,30%
TOTAL OBS. 100,00%

A Tabela 5 nos indica como os professores avaliam sua formacdo quanto a

Inclusdo e neste ponto se confirma possivelmente uma tendéncia de auséncia desta
formacdo ainda, se relacionada a informacdo inicial sobre o tempo de exercicio
profissional da amostra envolvida na sondagem, isto é, entre 5 e 25 anos de magistério,
93,7% declaram que ndo tiveram formacdo suficiente para lidar com a situacdo de
inclusdo, porém quando esta formacéo ocorreu, 6,30% declaram que sim, a formacao foi

adequada, mas faltam recursos metodoldgicos para agir em aula.

Tabela 5 Formagdo adequada a incluséo %
Sim, muito Gteis para pratica. 0,00%
Sim, mas faltam recursos metodologicos para agir em aula. 6,30%
Né&o teve formacdo suficiente para lidar com a situagéo de incluséo. 93,7%
TOTAL OBS. 100,00%

Enquanto a formacédo de professores parece engatinhar, a realidade do acesso e
permanéncia na escola, inclusive publica, dos alunos com necessidades intelectuais

especiais, isto é, com desenvolvimento atipico constituido por uma histéria de
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aprendizagem com prejuizos sociais e ou académicos, vai se tornando uma ampla
realidade.

A Tabela 6 apresenta 0 nimero de alunos de inclusdo que os professores de
nossa sondagem indicaram. Interessante notar que 18,70% nada responderam sobre o
assunto, enquanto outros 18,70% indicaram que tinham 05 ou mais alunos de inclusédo
naquele ano. Também 12,50% responderam ter entre 03 e 04 alunos de inclusao; e, 25%
indicaram a presencga de 01 a 02 alunos, enquanto outros 25% de 02 a 03 alunos de
inclusdo.

A presenca de alunos de Inclusdo no ensino regular tem transformado a
realidade das salas de aula promovendo e estimulando profundas alteragdes na préatica
social da educacdo. Consideramos que a forca juridica vem legitimando e garantindo,
entre outros fatores, este cenario de progressao do processo de inclusdo escolar como
Direito a Educacao.

Em nossa sondagem também pudemos verificar qual a percepcdo que 0s
professores teriam deste aspecto juridico na realidade educacional em que atuam. O
Gréfico 4 indica que ha ainda uma tendéncia forte que a questdo do Direito a Educacao
precisa se ampliar na formacéo e na cultura dos professores, pois a maioria admite que
conhece parcialmente as leis que regulam a inclusdo no Brasil e outra parte consideravel

admite que ndo conhece, sendo uma minoria que declara que sim, conhece as leis de

Inclusao.
- Conlrecimento das leis de
Tabela 6. NUmero de alunos de incluséo || % inclusio
Nao resposta 18,70%
Menos de 1 0,00%
Dela?2 25,00% W Sim, conhece
De2a3 25,00% MW Sim, parcialmente
De3a4 12,50% L
Ndo, ndao conhece
De4ab 0,00%
5 e mais 18,80%
TOTAL OBS. 100,00%

Grafico 4. Conhecimento das leis de Inclusédo pelo
professor.

O Gréfico 5 apresenta os tipos de necessidade educacional especial identificados
pelo professor de Geografia que declarou que havia alunos de inclusdo nas turmas em
que lecionava. E interessante observar a maior incidéncia sobre a necessidade especial

cognitiva, depois a multipla e outras, sendo que, mesmo sem a formacdo académica
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sobre tematicas de inclusdo, foi possivel aos professores identificarem a necessidade
especial cognitiva que mais marca o resultado do trabalho escolar com a maior
incidéncia. Entretanto, é preciso assinalar que a necessidade especial de ordem sensorial
tem a menor incidéncia e a motora nem é assinalada. Sem obviamente esgotar o assunto,
0 conhecimento sobre o problema tem circulado nas diversas esferas da sociedade o que
de certa forma vem alterando e disseminando a cultura da inclusdo nas préaticas
educacionais, ndo sem contradicGes e inconsisténcias como se percebera com o0s

gréaficos seguintes.

Tipos de necessidades educacionais especiais

mCognitiva
EEmocional
Motora
mEMultipla (o mesmo aluno possui varias delas)
mSensorial

Outras

Grafico 5. Necessidades Educacionais Especiais identificadas pelo Professor de Geografia.

Esta sondagem procurou também estimar o numero de alunos de inclusdo
envolvidos no trabalho dos professores da amostra. O objetivo era verificar o acesso, a
permanéncia e o percurso dos alunos de inclusdo no ensino fundamental e médio. A
estimativa ndo € precisa, pois se trata de identificar alunos de inclusdo em diferentes
escolas, porém possibilita 0 exercicio de analise da progressividade da prépria inclusdo
no interior do sistema educacional em geral. Os resultados apresentados nos graficos 6 e
7 indicam uma tendéncia que requer novos estudos para ser confirmada ou néo, além de
identificar outros fatores para a analise da progressividade que esta ocorrendo, o que
n&o foi possivel realizar neste trabalho.

Assinalamos que nesta sondagem 93,8% dos professores atuam no Ensino
Fundamental 1, mas 18,75% do total desta amostra também atuam no Ensino
Fundamental |, sendo que apenas 6,2% atuam somente no Ensino Fundamental 1. E
preciso que se diga que do universo desta amostra 56,3% atuam simultaneamente no
Ensino Médio.

Assim, a tendéncia da progressividade encontrada, em que pese haver mais

alunos de inclusdo nas series/ano do Ensino Fundamental Il (Grafico 6), e mais alunos
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de incluséo na série/ano inicial do Ensino Médio (Grafico 7), ndo permite afirmar que a
progressividade seja descendente e desorganizada quanto ao percurso dos alunos de
incluséo, pois a sondagem se baseia em professores que atuam em todos os ciclos da
Educacdo Basica. Assim os resultados aqui podem estar indicando que nossa amostra
ndo é suficiente, pois é muito pequena, porém recobre os diversos segmentos da
escolaridade, o que surpreende de todo modo, pois se trata de professores de Geografia.
Se a amostra envolvesse mais professores formados para atuar no Ensino
Fundamental 1, os resultados poderiam ser bem diferentes e a progressividade poderia
abranger o acesso, a permanéncia e 0 percurso dos alunos de inclusdo. Assim, novos
estudos e pesquisas precisam ser realizados para assegurar qualidade na andlise do
contexto de inclusdo de alunos com desenvolvimento atipico cuja escolarizacdo pode
resgatar a sua histéria de aprendizagem e contribuir para a superacdo dos prejuizos

sociais e ou académicos que estes individuos enfrentam na sua vida escolar.

Distribuicio dos alunos de inclusiio no EF

EN3ao resposta
H27ano
m3%ano
B4 ano
H5%ano
m67ano

7° ano

8% ano

9° ano

Gréfico 6. Distribuigdo dos alunos de inclusdo no EF por série/ano segundo o professor de Geografia.

Distribuiciio dos alunos de inclusiio no EM
ENao resposta
H1°ano
2°ano

H 3" ano

Gréfico 7. Distribuicdo dos alunos de inclusdo por série/ano no EM segundo o professor de Geografia.

A politica de inclusdo com a perspectiva de educar a todos em lugares iguais
permite a escola e ao professor modificacfes quanto a estrutura, desde que respeitado 0s
seguintes principios:
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“... espera-se que os aplicadores do direito na adogdo da
maxima .tratar igualmente os iguais e desigualmente os
desiguais., admitam as diferenciagdes com base na
deficiéncia apenas para o fim de se permitir o acesso
ao seu direito e ndo para negéa-lo. Por exemplo: se uma
pessoa tetraplégica precisa de um computador para
acompanhar as aulas, este instrumento deve ser garantido
pelo menos para ela, se ndo for possivel para os outros
alunos. E uma diferenciacdo, em razdo da sua deficiéncia,
para o fim de permitir que ela continue tendo acesso a
educagdo como todos os demais. Segundo a Convencao
da Guatemala, ndo sera discriminacdo se ela ndo estiver
obrigada a aceitar essa diferenciagdo.” (p.20)

Na prética 0 que sobressai sdo as orientagdes para a manutencdo da inclusdo

caracterizada pela igualdade da aula para todos os alunos, independente das dificuldades

gue apresentam, uma vez que consideram gue o atraso possa ser contornado em aulas

diferenciadas com professores da educacao especial, com a justificativa de que o ganho

pela interacdo com outros alunos possa superar eventuais limitagcbes cognitivas, como

podemos observar nas orientacbes do MEC (2004) sobre o acesso de alunos com

deficiéncia as classes regulares:

Mesmo que ndo consigam aprender todos os conte(idos
escolares, ha que se garantir também aos alunos com
severas limitagcbes o direito a convivéncia na escola,
entendida como espaco privilegiado da formacdo global
das novas geragBes. Uma pessoa, em tais condicoes,
precisa inquestionavelmente dessa convivéncia.

Além disso, os contetdos escolares que esse aluno nédo
conseguir aprender numa escola que lhe proporcione
um ambiente desafiador e que adote as praticas de
ensino adequadas a heterogeneidade das salas de aula,
provavelmente ndo serdo aprendidos em um ambiente
segregado de ensino. Por outro lado, nada impede que
esse aluno severamente prejudicado receba atendimento
educacional especializado, como complemento e apoio ao
seu processo escolar na escola comum. Os demais alunos,
sem deficiéncia, para conviverem com naturalidade em
situaces como essas, devem, se necessario, receber
orientacdes dos professores sobre como acolher e tratar
adequadamente esses colegas em suas necessidades.
Certamente todos serdo beneficiados, tanto no aspecto
humano como pedagdgico com a presenca desses alunos
nas turmas escolares. (p. 23)°

10 Grifo da autora.

40



A presenca do laudo, apesar de ndo ser obrigatdria e nem ser determinante para
as criangas de inclusdo, contribui para conhecer no @mbito clinico as dificuldades do
aluno. Nas orientagdes do SECAD (2014) fica claro que o carater da politica de incluséo
ndo pode estar subentendido a presenca da documentacdo médica uma vez que a Escola

tem foco no desempenho pedagogico do aluno.

O importante é que o direito das pessoas com deficiéncia
a educacdo ndo poderad ser cerceado pela exigéncia de
laudo médico.

A exigéncia de diagnostico clinico dos estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas
habilidades/superdotagdo, para declard-lo, no Censo
Escolar, publico alvo da educacdo especial e, por
conseguinte, garantir-lhes o atendimento de suas
especificidades educacionais, denotaria imposicdo de
barreiras ao seu acesso aos sistemas de ensino,
configurando-se em discriminacdo e cerceamento de
direito.(SECAD nota4/2014)

E fato que diversas criangas, devido a fatores econdmicos, familiares, culturais,
ndo possuem o acompanhamento de profissionais da salde, no entanto se considerarmos
como CONTRERAS (2012) “os professores, assim como as proprias instituicdes em
que trabalham, sdo agentes e elementos mediadores, tradutores e transformadores das
propostas, do mesmo modo que eles proprios sdo também afetados por tais propostas
(Little, 1993; MacDonald, 1991).” (p.254). Os professores que acompanham essas
criancas as conhecem na atividade intelectual, no contato social estendem os planos de
Inclusdo para alunos sem laudo, sem problemas definidos, devido as condicGes
escolares destes, ja que muitas vezes o aluno de inclusdo com um laudo tem melhor

aproveitamento do gue esses outros casos.

O problema quanto a presenca de diagnésticos e como pode interferir deve ser
revisto porque o aluno que possui laudo da direito a escola de requerer materiais e

recursos para atender suas necessidades educacionais.

A legislacdo possibilita a requisicdo de apoio para o professor trabalhar com o
aluno de incluséo, o atendimento educacional especializado é previsto em lei pela

seguinte redacdo das Diretrizes Operacionais da Educacdo Especial para o Atendimento
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Educacional Especializado — AEE na educacédo bésica, regulamentada pelo Decreto n°

6.571, de 18 de setembro de 2008:

“Os sistemas de ensino devem matricular os alunos com
deficiéncia, o0s com  transtornos globais do
desenvolvimento e os com altas habilidades/superdotacao
nas escolas comuns do ensino regular e ofertar o
atendimento  educacional especializado - AEE,
promovendo o acesso e as condi¢des para uma educacao
de qualidade.”

Segundo o MEC (2008)!!, o aluno de inclusdo tem direito a um suporte humano

externo a aula para atender suas necessidades pedagogicas que ndo sdo supridas na aula

regular, o AEE. E atribuicdo da propria unidade escolar a funcdo de organizar o

atendimento especializado.

“O atendimento educacional especializado — AEE tem
como funcdo identificar, elaborar e organizar recursos
pedagbgicos e de acessibilidade que eliminem as
barreiras para plena participacdo dos alunos,
considerando suas necessidades especificas.

Esse atendimento complementa e/ ou suplementa a
formagdo dos alunos com vistas & autonomia e
independéncia na escola e fora dela.

O AEE ¢ realizado, prioritariamente, na sala de Recursos
Multifuncionais da propria escola ou em outra escola de
ensino regular, no turno inverso da escolarizagao,
podendo ser realizado, também, em centro de
atendimento educacional especializado publico ou
privado sem fins lucrativos, conveniado com a Secretaria
de Educacéo.

Considera-se publico-alvo do AEE:

a - Alunos com deficiéncia: aqueles que tém
impedimentos de longo prazo de natureza fisica,
intelectual, mental ou sensorial, 0s quais, em interacéo
com diversas barreiras, podem obstruir sua participacdo
plena e efetiva na sociedade em igualdade de condicGes
com as demais pessoas.

b — Alunos com transtornos globais do desenvolvimento:
aqueles que apresentam um quadro de alteracGes no
desenvolvimento neuro psicomotor, comprometimento
nas relagbes sociais, na comunicacdo ou estereotipias
motoras. Incluem-se nessa definicdo alunos com autismo
classico, sindrome de Asperger, sindrome de Rett,
transtorno  desintegrativo da infancia (psicoses) e
transtornos invasivos sem outra especificacao.

1Redacao retirada das Diretrizes Operacionais da Educacdo Especial para o Atendimento Educacional
Especializado — AEE na educacdo bésica, regulamentado pelo Decreto n® 6.571, de 18 de setembro de

2008.
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¢ — Alunos com altas habilidades/superdotacdo: aqueles
gue apresentam um potencial elevado e grande
envolvimento com as areas do conhecimento humano,
isoladas ou combinadas: intelectual, académica,
lideranga, psicomotora, artes e criatividade.” (2008).

E importante destacar que os dispositivos legais da Inclusdo tem que se adequar

a uma escola ja em funcionamento. Com as limitagdes impostas pelo prdprio sistema,

resta a figura do professor um esforco inigualavel para garantir um minimo de

aprendizagem do aluno sobre a disciplina que ensina, como apontado por

HARGREAVES (1999):

“los efectos de la legislacion sobre educacion especial y
la integracion de alumnos de estas caracteristicas em
clases normales constituian motivos de preocupacién
para algunos maestros, tanto por sus consecuencias para
la disciplina de la clase como por la exigencia que supone
para el maestro el seguir programas mas diversificados.”
(p.149)
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Capitulo Il — Necessidades Educacionais Especiais ou Dificuldades de
Aprendizagem?
Nesse capitulo a proposta consiste em analisar as falas dos professores sobre 0s
alunos que ndo atendem as propostas de aula'?, a fim de verificar o universo das
dificuldades de aprendizagem pela visdo do professor, e a relacdo dessas dificuldades

com a emergéncia das necessidades educacionais especiais.

Concordamos com CHARLOT (2013b, p.98) de que “a contradigdo entra na
escola e desestabiliza a fun¢do docente”, situando-a na relagdo direta com essas
mudangas da sociedade, seus discursos aparecem carregados dos elementos do processo
pedagogico que vdao resignificando a relagdo ensino-aprendizagem.

Baseamo-nos na premissa de HARGREAVES (1999, p. 38) de que o professor é
a chave das mudancas educativas e, portanto, uma figura que esta presente em qualquer
projeto que tente ser implantado na escola. Consideramos que, mesmo a discusséo das
dificuldades de aprendizagem nédo estando relacionada diretamente com a questdo da
Inclusdo, o relato dos professores da uma qualitativa amostra de como é cada vez maior
a presenga de alunos que ndo se apresentam na “normalidade” escolar, muitas vezes ndo
sendo considerados como alunos com necessidades educacionais especiais, 0 que de
certa forma demonstra como a politica publica da Inclusdo Escolar pode estar se

desenvolvendo na institui¢do escolar apenas do ponto de vista formal.

Os 08 professores de nossa Roda de Conversa participavam de outro Projeto no
qual aplicaram Sequéncias Didéaticas de Geografia e controlaram o processo de ensino e
aprendizagem considerando inimeros critérios de analise, inclusive do nivel de
aproveitamento quanto a aprendizagem e os possiveis fatores do rendimento escolar de
seus alunos. Dentre estes fatores foi considerado por eles um fator importante as
dificuldades de aprendizagem e ndo as necessidades intelectuais especiais, ja que o

processo de inclusdo de alunos nédo foi considerado de modo explicito neste Projeto.

12 Relatos gravados em audio e video em 26/10/2013 durante Roda de Conversa no Circulo de Estudos e
Pesquisa das Fronteiras Tedricas para Formacdo de Professores de Geografia do Departamento de
Geografia da USP coordenado pela Prof. Dr? Maria Eliza Miranda. Estas gravacfes envolvem 08
professores que, ap0s convidados, aceitaram participar desta etapa de nossa Pesquisa que evitou realizar
entrevista, mas seguiu um roteiro para estimular a livre expressao dos contetidos tratados neste Capitulo.
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Nosso objetivo foi investigar a partir das falas dos professores, se havia uma
relagdo entre dificuldades de aprendizagem e necessidades especiais. E assim verificar

como este grupo de professores compreende a inclusdo educacional escolar.

A presenca de alunos com dificuldades de aprendizagem é recorrente em todas
as turmas onde foram aplicadas sequéncias didaticas, e pode ser observada na Tabela 9
a quantidade de alunos por turma que ndo conseguiram cumprir as atividades propostas
nas aulas das Sequéncias Didaticas desenvolvidas. Esses nimeros nao dizem respeito a
alunos necessariamente no sistema de inclusdo. Os trechos transcritos das falas dos
professores nos ddo pistas de como estes professores ndo consideram que dificuldades
de aprendizagem séo necessidades especiais. No decorrer da roda de conversa algumas

falas decidiram por unanimidade um posicionamento sobre necessidades especiais:

Prof 4. eu usei esse critério de ndo apontar aqui 0s
meninos de inclusdo, porgue todos de alguma maneira
estdo participando do processo.

Tabela 7. Relacdo de professores — turmas-alunos com D.A
Professor | Quantidade de turmas | Quantidade de alunos

01 3 8

02 2 0

03 4 14

04 3 4

05 2 2

06 1 2

07 2 0

08 4 9

Interessante observar que os professores que indicam maior quantidade de
alunos com dificuldades de aprendizagem nao os consideram como alunos de incluséo e
cujas escolas se localizam na Zona Leste de Sdo Paulo, as quais foram
georreferenciadas numa anélise espacial em outro estudo®® que apontou caracteristicas

econdmicas e sociais muito similares.

13 ZANETTI, Ivan. Sete escolas municipais, sete entornos. Monografia de Bacharelado. DG/UDP. S&o
Paulo. 2015. (aguardando publicacéo no site da FFLCH)
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Os trechos transcritos* foram selecionados a partir das ideias que apareceram de
modo recorrente nas falas dos professores, as quais na maior parte das vezes aparecem
associadas a outros aspectos, mas sempre consideradas como caracteristicas das
dificuldades de aprendizagem.

Também destacamos que as falas foram agrupadas em 04 categorizacbes que
sd0: a auto organizacdo do aluno, a auto regulacdo do comportamento pelo proprio
aluno, o trabalho pedagdgico e a incluséo educacional.

2.1 A viséo do professor sobre os alunos com dificuldades de aprendizagem.

Os dados apresentados no capitulo 1 mostram que na préatica os professores nao
conseguem trabalhar pedagogicamente com as dificuldades de aprendizagem dos alunos
apenas com sugestdes e orientacbes de profissionais clinicos ou revistas de educacao.
Aqui essa questdo aparece nos inumeros elementos de ordem social e emocional que

caracterizam o relato dos professores sobre seus alunos.
Quanto a auto-organizacao do aluno

Nos relatos selecionados os professores atribuiram grande importancia a producao
e o fazer do aluno para delinear o desempenho do aluno que tem dificuldades de
aprendizagem, segundo ele. Observamos que essa questdo aparece como indicador para
todos os professores. Pela visdo dos docentes participantes, o desempenho do aluno se
relaciona tanto a sua autonomia, como a formulacdo da proposta, a mediacdo do
professor, e a questdo de dificuldades de outras naturezas que atrapalham a execucao
das propostas de aula.

A atividade do aluno na escola interpretada pelo seu significado externo é
determinada pela sociedade sobre a funcdo da escola, sobre o que o aluno deve
aprender. Na logica neoliberal a atividade do aluno é vista como um passaporte para sua
formacdo e se atribui a ela maior valor formativo do que do desenvolvimento
intelectual. No entanto também é um determinante interno, que constitui a forma pela

qual o professor vai fazer com que o aluno empreenda uma atividade intelectual. Da

14 A fim da melhor fluéncia da leitura cortamos as pausas muito compridas das falas.
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relacdo professor e aluno fica claro que ambos, aluno e professor sdo ativos do processo
de ensino-aprendizagem.

Partindo desta ideia podemos presumir que dentro de uma logica escolar que mede
os padrdes da produtividade, pela linguagem oral e escrita e pelas quatro operacdes
béasicas, € mais provavel que os alunos que nédo realizam as atividades propostas estejam
envolvidos, de diversas maneiras, com todos os motivos apontados pelos professores.

Compartilhamos com HARGREAVES (1999, p.1123) de que a producéo do aluno
constitui o centro da aprendizagem escolar. A respeito da auto estima do aluno,
CHARLOT (2013b, p.146) afirma que

“Aprender requer uma atividade intelectual. S6 se engaja
em uma atividade intelectual gquem Ihe confere um
sentido. Quando esse sentido é afastado do resultado
visado pela acdo de estudar, o engajamento nesta é fragil.
Ao contrario, quando motivo e objetivo da atividade
coincidem, esta faz muito sentido e sente-se prazer em
desenvolvé-la e, ainda mais, ao atingir o objetivo.
Atividade, sentido, prazer: esses sdo 0s termos da
equagdo pedagogica a ser resolvida” (CHARLOT, 2013b,
p.146).

O relato que segue nos da uma ideia sobre como a execugdo das atividades

escolares véo do prazer do aprendizado, a tortura do comportamento:

Prof 5. O outro aluno, todos os professores ficam bravos
com ele porque ele ndo produz, ele sé faz prova ... e ele
consegue fazer. Entdo € assim, esse aluno comegou a
faltar na minha aula porque eu peguei no pé dele no final
de trés aulas seguidas. Como eles tem que fazer coisas na
minha aula, eu pegava no pé de quem nao fazia. E ai ele
ficou trés semanas comigo seguidas, eu segurando ele ...
entdo, vocé ndo fez, vamos fazer agora ... ai ele chorava
de édio de mim por causa disso, por que eu segurava ele
e ai, ele comecou a faltar.

Pela citacdo anterior de CHARLOT (2013b, p.146), podemos inferir que a
realizacdo das atividades como parte obrigatoria para se passar de ano, conquistar um
bom emprego, manter ou modificar sua posicdo social ndo € um bom estimulo (ao
contrario do que se propaga nas escolas particulares, especialmente), pois ndo tem
sentido, nem prazer na execuc¢do da atividade. Para o autor se estuda para aprender algo,

e essa é maxima da atividade escolar.
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A aprendizagem ndo € um processo solitario, e para aprender precisamos de
algumas garantias quanto ao desenvolvimento intelectual, a figura de um mediador se
torna essencial. Para FEUERSTEIN, esse mediador se interpora entre os estimulos e a
resposta, hum processo que desencadeia a aprendizagem de diversas outros elementos.
No relato da professora 3, podemos perceber que de certa forma existe uma tradicdo que

pensa o ensino-aprendizagem a partir da atividade do professor.

Prof. 3. Porque tem a historia de partir do aluno
também... eu vou & converso... falo, falo, falo...vamos la
*hxkxkai a pessoa fica.. ai eu volto, e ai
*x**x9 .ndo...eu olho t4 conversando...ai eu volto...
quando eu Vi ja se passaram quatro aulas e o moleque ndo
escreveu nada.

A autonomia do aluno esperada pela professora ndo pode ser garantida, pois
depende de toda uma historia da escolarizacdo deste aluno, ndo ha garantias de que ele
tenha entendido a proposta e caso tenha, saiba como realiza-la. O problema da
autonomia do aluno pode ser superado se o professor assumir uma posi¢do de mediador
do processo cognitivo e ndo apenas do contetdo, observa-se no proximo relato que

enguanto houve a mediacdo direta desse aluno ele conseguiu produzir.

prof 4. As elaboragbes que ele fez... uma foi comigo e a
outra tinha uma professora de artes me acompanhando
nesse dia e ela sentou do lado dele e ele foi falando ... ela
foi fazendo perguntas... eu de longe fiquei observando
como € que foi a mediacdo. Ela fazia perguntas pra ele
sobre 0 tema, sobre o assunto e tal, e ele foi escrevendo, e
escreveu uma parte da dissertacdo e foi essa parte que ele
passou a limpo, entdo eu tenho duas dissertacdes de um
menino... que nao fez, assim... 0 processo foi muito
comprometido.

No entanto, a concluséo do relato da professora mostra que ela ndo compreendeu
que o aluno precisava de motivacdo e que foi a mediacdo proxima exercida pela sua

colega que mobilizou o aluno para o aprendizado da tarefa.

Muitas vezes, na tentativa de responder ao que foi pedido os alunos se utilizam
da copia como descrito pelo professor a seguir:

Prof 6. No caso do ****** ele copiou trechos do meu
enunciado da situacdo problema... entdo, ele responde a
situacdo problema...porque ele t& pegando o trecho dela,
ta copiando, ele reproduziu.
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Neste caso, o professor ndo compreendeu que alguns alunos podem precisar de
um modelo para realizar a atividade, e que muitas vezes o modelo é necessario para 0

aluno aprender um ponto de partida da tarefa.

A organizacdo do material aparece nos relatos mais pontualmente, no entanto a
concebemos como essencial na realizacdo da atividade do aluno. A organizacdo esta
relacionada ao valor que o aluno da a sua atividade, uma vez que, esse material dara
suporte ao estudo dentro e fora de sala. Se ele ndo se organiza na aula, dificilmente o
farad em casa, para estudar ele nao sabera onde recorrer.

No relato da professora, a organizacdo do material aparece associado a
concentracédo do aluno.

Prof. 1. “Na 7* b tenho um caso que me preocupa, *****,
a questdo dele ndo é a falta, mas é a organizacdo do
material e a concentragdo. Por exemplo, ele tem dois
cadernos de geografia... lembra aquele menino que fiquei
sentada?... ele tem dois, cola coisas em um, cola coisas
em outro, ai as vezes ele precisa retomar, mas nao sabe
em que caderno estd colado a atividade... ai vocé
orienta... agora vocé vai colar o texto nesse caderno,
coloca a data, mostra direitinho, pega a cola... ai eu vou
atender aos outros quando eu vejo... esta parado.

A relacdo do aluno com seu material é uma relacdo de cuidado, o vinculo
desenvolvido pode levar a perceber a aula de outra maneira, cabe ao professor
desenvolver este valor da tarefa (como relatado pela professora), porque alguns alunos
ndo possuem essa clareza. Contudo, temos de considerar que no dia-a-dia de aula, essa é
mais uma funcdo que se acumula ao docente. No caso exposto acima uma crianca de
sétima série tem cerca de oito anos de escola e a organizacdo € uma das grandes tarefas
atribuidas ao ensino infantil, por isso nos perguntamos sempre nesses casos: ele ndo

aprendeu?

Quanto a auto-regulacéo de comportamento pelo aluno

A questdo da atencdo € tema recorrente nos estudos de neurociéncia,
neuroeducacdo, psicopedagogia (LENT, 2010;COSENZA, 2011), ela aprece como

fundamental na relagéo de ensino e aprendizagem.
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Essa discussdo passa necessariamente pela concepcdo da escola como espaco que

mobiliza a crianga e o adolescente socialmente, intelectualmente e emocionalmente. A

atencdo é desenvolvida no ambito da relacdo destes trés campos. Para ter atencdo o

aluno precisa ter interesse, e para isso ele precisa de significado que requer mediacdo de

foco, conforme o relato que segue:

Prof 1. Para fazer a elaboragdo inicial eu tive que sentar...
até relatei isso no primeiro relatério....tive que sentar de
frente pra ele pra ele fazer, porque eu percebi que se
sento de lado, ele se distrai...”

No entanto novamente essa questdo entendida no contexto de uma sala cheia, é

dificil porque requer do professor uma atencao individualizada que ele ndo pode dar. No

relato abaixo observamos o esforco despendido pela professora devido a falta de

atencdo do aluno:

Prof 5. Entdo de uma forma, quando eu prestei atencéo
que ele era desligadissimo, eu catei pus ele na frente e
comecei por ele para falar todas as aulas, entendeu ... é
por isso que eu acho que ele nun ... entdo se ele fica no
aluno passivo, como costuma acontecer, com o professor
dando aula, ele viaja total e se vocé ndo marcar ele, ele
ndo participa, ele ndo vai. E ai eu comecei a marcar e a
cobrar a participagdo dele. Ele reagiu mal no comego
mais depois ficou contente, ele viu que ele tava
conseguindo s6 que ai ele comecou a faltar.

As duas professoras que indicaram problemas de aprendizagens relacionados a

problemas de comportamento, o fizeram com ressalvas por estarem claramente

relacionados a outras questdes, como pode ser observado no relato da professora 3:

Prof 3. ... s0 falta o Ultimo aluno da 82 D, que é 0 *****,
que € um aluno assim... com muita, muita dificuldade, 17
anos....6 uma dificuldade assim, extrema, extrema...a0
ponto dele ja ser agressivo...é tipo...ndo olha pra mim...

Existe um senso comum que define a questdo do bom comportamento na escola

como o fato de ndo atrapalhar a aula, expressdo que cabe muito bem ao modelo

tradicional da escola estando subentendida ao que se espera do bom aluno.

Muitos estudos a respeito do comportamento do aluno deflagram a questdo das

punic¢des, uma vez que a aula é compreendida a partir de comportamentos individuais e

coletivos. Todo professor ja presenciou dias na escola em que parece haver um “surto”
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coletivo, além do que as aulas dadas depois do intervalo e antes da saida constantemente
sdo atingidas pela exaltagdo dos alunos. Muitos docentes definem os “maus elementos”
no grupo, aos quais atribuem a culpa pelo comportamento coletivo desses alunos.

Segundo CHARLOT (2013b) é essencial o professor entender o aluno na
perspectiva social e na perspectiva da singularidade. O aluno pode ser fracassado na
escola, e ter sucesso na turma. Cada um tem um jeito singular de viver sua posi¢éo
social, ndo sabemos como os alunos enfrentam as condic6es de sua casa, bairro, familia,
Para este autor temos de considerar que:

“Para entender o que estd acontecendo em uma sala de
aula ou o que estd acontecendo com um aluno, nédo
podemos negligenciar essa historia. Cada um de noés tem
um forma singular de viver sua posicdo social. Temos
uma posicdo social objetiva, mas também uma posigado
social subjetiva.” (p.165)

E necessario considerar que em toda turma na escola existem as visdes coletivas
e individuais sobre os professores, sobre as matérias, sobre 0s proprios alunos. Essa
visdo é construida com base na afetividade, mas também com base na didatica do
professor, de como os alunos sentem seu processo de aprendizagem na aula. Uma turma

que mantenha um bom relacionamento ajuda uns aos outros.

Encontramos em HARGREAVES (1999, p.101) a indicacdo de que as escolas e
creches sdo espagos que contribuem para a reconfiguracdo de posicoes, de identidades a
medida que inserem as criancas nos sistemas de valores. Trata-se da fase da vida em que
eles buscam se reafirmar dentro de um grupo, o relato a seguir nos da a medida dessa
relacao:

Prof 4. Entdo esse menino ** fica vidrado no *** porque
um ta com droga, outro t4 com a moto...eles tdo buscando
uma autoafirmacg&o na escola... uma identidade, pra ser da
galera.

No entanto, os adolescentes também se mostram intolerantes em ritmos

diferentes dos deles, como destacado nas falas das professoras:

Professor 1. “...na atividade em grupo, o grupo surtou
com ele...tiveram que escrever a fala... ndo vocé vai falar
isso... e ai na hora, vocé acha... cadé o papel da fala, que
fala, que semindrio, magina...ndo acompanha.”

Prof 5. ... os outros alunos da sala ficam bravos com ele
porgue ele ndo consegue parar na carteira...
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A intensificacdo do trabalho age sobre todos na sociedade, e 0s jovens nao estao
livres disso. Ademais, muitos convivem em condicdes em que o trabalho ndo é uma
opcao para eles e eles tentam articular a escola com as contradigdes da sua prépria vida,

conforme a fala de professor que segue:

Prof 4. Na 6°B tem um caso que € de falta, € uma
menina que ja é casada e aos finais de semana, ela me
disse que esta trabalhando e ai ela ndo d& conta de
acordar pra ir pra escola na segunda feira, quando a
gente tem duas aulas. Ela t4 na 62 série, mas ela é um
pouquinho mais velha, ela tem... treze... pra quatorze
anos... é casada e ta trabalhando...ndo tem filhos. E uma
menina que veio do nordeste... € uma histéria... e o
marido é bem mais velho, tem... rola ai uma coisa...

Além de todos os problemas conhecidos e relatados, para CASTELLS (1999), o

trabalho € muito mais interessante do que os estudos conforme a fala da Prof. 4:

Prof 4. O segundo caso € um menino que também esta
trabalhando, ele comprou uma moto sem documento
sem nada, ele anda nas vielas que nem um louco com
essa moto, ele ta superfeliz com essa moto, quer voltar
para Salvador. E ai ele ndo faz nada na escola, nada...ele
anda com a mochilinha, ele e o grupinho dele... que é da
mesma sala.. e roda pela escola, e ai chega na classe... eu
coloco ele pra dentro ... o trio parada dura, com a mochila
com tudo, ponho dentro, porque sempre chegam
atrasados nesse rodizio...
A familia deposita expectativas de aprendizagem de seu filho na escola e no
professor, muitas vezes estas expectativas sdo fruto da extensdo dos seus desejos. Para
HARGREAVES (1999, p.101) elas podem ser definidas pela concepcdo de FRASCH

sobre as criancas educadas em meios narcisistas.

Existe hoje uma dificuldade para a familia compreender seu papel na relagdo com
a escola. Os autores (CHARLOT, 2013a, 2013b; HARGREAVES, 1999) relacionam
esse fato as novas formas de emprego, a suspensdo dos antigos valores, que deixam o0s
pais sem saberem como lidar com a criacdo de seus filhos, se confunde atengdo com

permisséo, autoridade com agressividade. Observemos o relato da professora 5:
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Prof. 5. Eu falei com a mde antes dele comecar a faltar.
Esse € um aluno que tem muitos problemas na escola, 0s
professores ficam intrigados porque ele tem potencial ...
sO que € taxado... de hiperativo.
Os meninos, ele e o irmdo dele, ficam com a avo, a avo
os deixa fazerem tudo. A méde chega as dez horas da
noite, eles ficam com a mae das dez as onze horas da
noite e ai quando a mae chega eles querem saber do
celular dela para jogar, sabe assim.... Ndo tem alguém
que cobre, que ponha limites... que dé atengdo. Eu ja
conversei com a mae dele, eu ja fiz trés conversas com
ele.

A professora 4 em outro contexto esgotou as tentativas com a familia e o

resultado foi a desisténcia da aluno mesmo oficialmente isso sendo um crime.

Prof 4. Ele desistiu da escola ... e ai eu perguntei (a
coordenadora) o que ela fez, ela disse que encaminhou
para o conselho tutelar... e foi isso... que a mae foi
orientada mas, parou por ai. T& por escrito, eu até colei
aqui no meu diério essa informagao dela.

Quanto ao trabalho pedagdgico

Com as significativas mudancas no mundo empresarial e das relacGes
econdmicas expressdes como “organizagdes que aprendem” foram atribuidas a escola,
dando a essa instituicdo os caracteres mutantes da sociedade (CONTRERAS, p. 257,
2012). Esse fato abre novas perspectivas para projetos de educacdo criados na propria
escola por seus sujeitos, por outro submete a escola e os professores as condi¢cfes de
produtividade. CHARLOT (2013, p.59) denomina esta situagdo como ‘“problemas

oriundos da democratizag¢ao escolar”.

Nessa parte levantamos quais sdo os fatores fruto dessas imposi¢cOes que

aparecem na fala dos professores.

A compressdo do tempo é caracteristica da atualidade como abordou
HARGREAVES (1999) e GIDDENS (1991), e serve ao controle da populagédo, a
aceleracdo da producéo e é essencial na construcdo da angustia, sentimento que reflete
uma sociedade que ndo decide pela sua propria histéria e vive preocupada. Para
HARGREAVES (1999), “uno de los factores que més impulsa a las personas hacia las
soluciones superficiales y al mantenimiento de las simples apariencias es la falta de
tiempo” (p.112).
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No trabalho do professor o tempo aparece sobre todas essas formas. Segundo
HARGREAVES (1999, p.119), o tempo é uma dimensdo fundamental do trabalho do
professor, pois é pelo qual ele interpreta seu trabalho:

“mediante el prisma del tiempo, podemos empezar a ver
de qué forma los profesores construyen la naturaleza de
su trabajo, a la vez que se ven limitados por el.... El
tiempo estructura el trabajo docente y es, a su vez,
estructurado por él. Por tanto, es algo mas que una simple
contingencia menor de la organizacion, que inhibe o
facilita las tentativas de la direccién para implantar el
cambio.” (p.119)

O tempo do professor estd relacionado a preparar aulas, realizar atividades,
contornar problemas relacionais, atender exigéncias burocraticas da escola. Segundo
HARGREAVES (1999, p.134), o professor desacelera o ritmo para adaptar mudancas
orientadas pela coordenagédo ou direcdo da escola, como por exemplo, a incluséo. Isso
faz com que a administracdo coloque mais mudancas. E o resultado é a intensificacdo
do trabalho do docente, a intensificacdo € um dos pontos causadores de todos 0s itens

abordados aqui.

No relato da professora 1, percebemos como o tempo escolar se torna um
empecilho para um trabalho direcionado para atender dificuldades dos alunos.

Prof. 1. “eu tive que sentar, mas eu nao estou dizendo
como impositivo, como méa vontade, € que eu descobri 0
seguinte... que quando eu sentava do lado dele, eu ainda
deixava .. 0 espaco muito aberto para ele se
desconcentrar... No momento que eu coloquei ele na
frente, na primeira carteira, perto de mim e sentei, eu
consegui arrancar alguma coisa dele. S6 que é
assim...eu ndo consigo fazer isso toda aula com ele...
eu ndo posso, e ai 0 que acontece... tem uma atividade pra
fazer, eu falo... ***** ¢ o texto ?... que texto.”*®

O relato da professora 3, demonstra como o professor tem de recorrer as

concepcdes de sua formagédo quando ela define o que é alfabetizacdo:

Prof 3. Ela é alfabetizada, mas ela Ié...ca...ro...s...sabe
assim...olha, pra mim, alfabetizada € quem consegue ler a
palavra...esse € meu conceito de alfabetizada...sim, ela

15 Grifo nosso.
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escreve, porque eu tenho o registro dela, da expectativa
dela para a aula de geografia do comeco do ano, lembra?

HARGREAVES (1999) aponta que “as condi¢des de ensino e do trabalho docente
variam, assim como as regras do mundo” (p.12), com isso 0 professor tem de revisitar
sua pratica e oferecer ao aluno estratégias para analisar esse mundo com novas

dindmicas no qual ele préprio também esté envolvido.

A intensificagdo do trabalho transforma a formagdo, como podemos observar no
capitulo 1, grande parte dos professores ndo tiveram uma formacao que os preparassem
para lidar com dificuldades de aprendizagem, aléem do que o crescimento das
licenciaturas semipresencial e a distdncia rompem com um fator fundamental da

aprendizagem que é a mediacéo direta.

O aperfeicoamento da profissdo docente ndo pode ser encarado como um fato
negativo, no entanto, é certo que numa sociedade tecnicista com vista a formar
funcionarios com dominios questionaveis da escolarizacdo como € o caso do Brasil,
desconhecemos cursos de formacdo de professores que preparem estes sujeitos para a
realidade da escola com ou sem a inclusdo, mesmo porque essa realidade é mascarada

em sistemas de avaliacdo que nada avaliam do desempenho intelectual do aluno.

Dispondo de uma formac&o incoerente com o exercicio da docéncia, o professor
aprende a dar aulas no curso do seu trabalho. HARGREAVES, sobre este assunto
apresenta como alternativas para o professor o compartilhamento com os colegas. No
trecho a seguir da professora 4, ela explica a questdo dos laudos para alunos de
Inclusdo, aprendidos na pratica quando na verdade tal instrucdo deveria ser fornecida
pelo governo.

Prof 4. Atendimento, ele tem direito a um atendimento
fora do horario dele. Porque t4& com laudo, tem uma
professora 14 que atende os alunos em outro horério ...
limita 0 nimero de alunos na classe, ndo pode passar de
tantos alunos...Nessas sextas séries a gente tem uma
média... com laudo, de dois alunos, entdo sdo sextas
séries menores.

Ainda segundo HARGREAVES (1999, p.53), a modernidade do ponto de vista
econdmico trivializa o trabalho do professor “por controles técnicos, modelos de ensino

impostos de cima para baixo, burocratizagdo”, entre outras caracteristicas ideologicas
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que transformam o trabalho docente em educacdo de massas, com um custo alto para a
qualidade de ensino. No entanto, o autor destaca (p.103) que a crise de credibilidade
cientifica proporciona que fatores como “conhecimento pessoal e sabedoria pratica” dos
professores sejam colocados em evidéncia na escola como contraponto as diretrizes

administrativas e burocraticas da instituicdo e a posi¢do dos professores universitarios.

O relato da professora 5 mostra como a percepcao da dificuldade do aluno e a
estratégia para o controle vdo sendo produzidas ao longo do trabalho em sala de aula.

Prof 5. Eu posso comparar que num trabalho organizado
... que eu ndo tive direito no primeiro semestre ... porque
eu tava ainda me encontrando... ele, nos dias que ele veio,
ele conseguiu apresentar coisas que [cara de espanto] eu
ndo esperava dele, depois que eu vi que ele era muito
confuso no primeiro semestre, entdo, por exemplo,
mesmo a elaboragdo inicial dele me surpreendeu, eu
esperava muito menos do que ele conseguiu fazer. Entdo
de uma forma, quando eu prestei atencdo que ele era
desligadissimo, eu catei pus ele na frente e comecei por
ele para falar todas as aulas, entendeu ... é por isso que eu
acho que ele nunca ... entdo, se ele fica no aluno passivo,
como costuma acontecer, com o professor dando aula, ele
viaja total e se vocé ndo marcar ele, ele ndo participa, ele
ndo vai

CHARLOT (2013b) considera que além das formas politicas e econémicas, as

novas configuracBes familiares também alteram o trabalho docente:

“Hoje em dia, o professor ja ndo ¢ um funcionario que
deve aplicar regras predefinidas, cuja excecdo €
controlada pela sua hierarquia; é, sim, um profissional
que deve resolver problemas. a injuncdo passou a ser:
“Faga o que quiser, mas resolva aquele problema”. O
professor ganhou uma autonomia mais ampla, mas,
agora, é responsabilizado pelos resultados, em particular
pelo fracasso dos alunos.” (p.99)

No relato da professora 3, fica claro que a intensificacdo coloca o professor em

uma situacdo conflitante, com sérias repercussdes na vida particular destes.

Prof. 3. Tem coisas, sinceramente... eu ndo tb... eu tb
escolhendo com que eu to me preocupando, porque esses
eu vou surtar.. eu sou uma SO, eu..eu estou me
conformando que eu sou uma so...
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Temos que destacar que a relacdo professor- aluno é também uma questdo
intergeracional. Os professores tem que fazer uma série de mudancas em sua pratica, até
mesmo na sua vida para participarem do mundo dos seus alunos. HARGREAVES
(1999, p.107) assinala tais transformacdes devido as tecnologias, afinal todos aqueles
nascidos no seculo XXI sob a égide dos meios digitais de informacéo e entretenimento,
naturalizam a internet, os games, diferente da maior parte dos professores que nasceram
antes dos computadores, num mundo analégico. Para o autor é importante que o docente
proteja uma cultura mais reflexiva do que a visual, instantinea do mundo
contemporaneo.

A relacdo do professor com o aluno estd permeada de expectativas por ambas as
partes como podemos observar no relato da professora:

Prof 3. Ai ele comeca a escrever assim, metade de uma
linha no final da quarta aula...eu quero surtar... eu falei
pra ele...n6s falhamos né... falei pra ele... nés falhamos,
ndo consegui o seu texto...”

Outro traco encontrado dessa relacdo é a atribuicdo da professora 5 quanto a

dificuldade do aluno ter origem na maneira como ela desenvolve sua pratica:

Prof 5. Atribuo isso a cobranca, assim gente, eu cometi
um erro. Meu erro foi meu modulo 1, sé comecei a
elaboracdo intermediaria agora porque eu acabei de sacar
que eu so trabalhei com leitura e producdo de texto, foi
magante mesmo e ai toda aula eles tinham que produzir
alguma coisa e ndo podia sair da minha aula sem
produzir, entendeu. Ai eu comecei a me enrolar e dar
licdo de casa, ai na aula seguinte o que eles ndo tinham
terminado, eles tinham que ter feito em casa, ai comegou
bem 80% fazendo ...

Prof 3. Na 8 B, ****** ¢ dificuldade de aprendizagem.
Ela ndo falta, e eu acho que eu e a ******tem alguma
coisa pessoal também, ndo vou descartar isso... é verdade.
Tem um embate muito grande, ela ndo faz nada, nada...ja
discuti, ja tentei chamar..ndo. Mas ai também a
dificuldade de aprendizagem dela é muito alta.

A defasagem idade-série pode ser entendida como um fenémeno causado pela
diferencga da idade do aluno e da turma em que estd matriculado, que acarreta uma serie
de situacOes de aprendizagem a parte dos programas do professor.

A defasagem idade-serie repercute no trabalho do professor, que como instrui

CHARLOT (2013b), acontece entre a esfera individual do aluno e a esfera coletiva da
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turma. O professor foge ao seu programa para dar conta dos alunos que se distanciam do
nivel da sala, ou que apresentam dificuldades que ndo os permitam seguir. O relato da
professora 5, nos da essa medida:

Prof 5. Na verdade, minha maior preocupacdo é que
mesmo que eles venham, eu tenho medo que eles se
assustem com o tamanho do buraco que gerou as faltas
deles.
Mas eu ja acho que vou ter que fazer uma coisa adaptada
porque sendo eles vao tomar um susto, um dos alunos
meus que também tem dificuldade, mas ndo falta,
comecou a chorar desesperado na hora que ele viu a
guantidade de coisa que ele ndo tinha conseguido fazer.
Apesar de a escola ser entendida como um instrumento politico social de longo
prazo, ela ndo dispde de instrumentos analiticos para lidar com as caréncias intelectivas

dos seus alunos. No relato da professora 3, podemos observar essa consequéncia:

Prof. 3. N&o, ndo...ela ndo tem problema mental. Ela tem
muita dificuldade, ela foi sendo esquecida e agora t& na
oitava série. E a gente vai empurrar... é fato... ai eu fico
no pé dela e a gente comecou a brigar, ai...

Interpretando a defasagem idade-série como um fendmeno social e por isso
dotado de temporalidade, a compreensdo dele passa pelas relacdes entre os niveis de
formagdo do professor. Afinal como mostra o relato da professora 3, essa aluna na
oitava série tem mais de seis anos de vida escolar. Caso suas dificuldades ndo pudessem
ser superadas, seja por falta de métodos, recursos, ou outras questdes pedagogicas, ela
tem toda sua vida escolar ja na politica de inclusdo instituida e poderia, portanto, ter

sido assistida por ela.

O registro da frequéncia esta disparado em primeiro lugar quanto a interpretacédo
dos professores sobre o0s alunos que ndo acompanham as atividades na aula. A auséncia
é um fendmeno de bases sociais e emocionais, na literatura a esse respeito (WEREBE,
1997) encontramos o0 problema associado, principalmente, a questdes familiares,
doenca, relacionamento com o professor, desestimulo, repeténcia, dificuldades de

aprendizagem.

A questdo da frequéncia do aluno tem amplos aspectos e so pode ser verificada na

conversa com a familia, nas informacdes da coordenacéo e na conversa com o aluno. Os
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relatos referenciados aqui e outros que aparecem apontam a acdo diversa dos

professores quanto a essa questdo, nos dois sentidos, o de buscar solugdes e o de

quantificar essa populagéo:

Prof 4. Na 6% eu destaquei um aluno gque comegou a
acompanhar, ai depois apresentou o namero de faltas, ai
voltou e agora sumiu de vez... e a coordenadora disse que
ele desistiu da escola... eu cheguei a conversar com esse
menino, o irmao parou de estudar.

A frequéncia do aluno é um problema de grandes magnitudes para o sistema

educacional brasileiro, porque é talvez o maior indicador de quando algo ndo vai bem

com o aluno. Observamos o relato da professora 3, no total dos 14 alunos apontado aqui

anteriormente, na fala da Prof? 3 sete alunos tem problemas de falta:

Prof 3. 8% A, 5 alunos, sendo que um deles nunca veio na
sala...nunca veio na aula. Na 82 B sdo 2, e desses dois um
também nunca veio. Na 8% C, eu tenho um aluno que
parou de vir, mas ele ainda esta matriculado, eu tenho um
outro aluno que também parou de vir, eu tenho um outro
com grande dificuldade de aprendizagem,
grande...grande... mais que essa da 8%B, e eu tenho uma
gue eu nunca vi...nunca vi a cara da menina... mas ela ta
na lista do leite. Ai eu tenho na 82D duas bonitas que
também ndo vem mais na minha aula... na minha aula...
uma delas ndo vem mais na escola, a outra eu vejo na
escola mas na minha aula faz tempo...

Quanto a Inclusédo Educacional

No relato do professor 6, podemos observar que o relacionamento do professor

com o especialista na educacao especial fornece elementos para a pratica do docente,

que ndo sdo compreendidos na dinamica individual daquele aluno com dificuldades.

Prof. 6. ...fui conversar com a professora, que é a mesma
que acompanha os alunos de inclusdo, € a mesma de
reforco. Eles ndo sdo considerados alunos de incluséo,
porém a propria professora de reforco fala... 6, esses dois
alunos que vocé esta me falando, sdo exatamente dessa
forma, eles s6 copiam, eles ndo tem uma elaboracédo
prépria e alguns alunos que tem, que aparecem com
laudo aqui, inclusive um outro aluno da 72 A mesmo,
consegue ter uma producdo, bem melhor do que a dele
comparada, comparando um com outro sendo que... Ela
falou, se vocé levar ao pé da letra o laudo, se vocé coloca
a escrita desse aluno, no caso o ***, com a escrita do
*** e pede pra associar, coloca o laudo e ndo fala de
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guem que é... todo mundo vai falar que é do ********* ¢
ndo do *** ... entdo fica uma situacdo até com relacdo a
essa questdo de laudo meio complicada.

No entanto HARGREAVES (1999) destaca em um dos seus estudos de caso a
questdo da propriedade sobre a aula e sobre as decisdes referentes aos alunos como um

problema no relacionamento compartilhado de muitos profissionais e afirma que

“por una parte, la propiedad supone aceptar una
responsabilidad onerosa. Por otra, puede adquirir
caracteristicas de posesividad, con la consiguiente
oposicion a compartir con otros lo que es nuestro. Entre
los maestros que entrevistamos, esta cuestion aparecia
como un problema mas patente cuando existian amenazas
contra la propiedad: cuando era posible que hubiera que
compartir las decisiones sobre nuestros alumnos con
terceros. Esto ocurrié en varios casos, en los que se
requirié a los profesores que se reuniesen y programasen
con el maestro de apoyo de educacion especial las
actividades para los nifios que necesitaban programas
modificados” cuando los docentes hablaban sobre esta
consulta, pusieron de manifiesto la existencia de
conflictos em las primeras fases de SUS relaciones.”
(p.200)

Dentro das falas destacadas ao longo do capitulo 2, percebemos que o suporte
profissional seria de grande valia para os professores, pois contribuiria no tempo

dedicado aos alunos com mais dificuldade.

A inclusdo propde um novo paradigma que necessita que o professor venca
algumas ideias sobre a escola e sua pratica, CONTRERAS (2002) atribui a essa

mudancga, superar o que foi colocado pela tecnologizacédo do ensino, na qual:

“o docente vé sua fun¢do reduzida ao cumprimento de
prescrigdes externamente definidas, perdendo de vista o
conjunto e o controle sobre sua tarefa.” (p, 41).

No entanto, as outras dificuldades que se apresentam em sala de aula mesmo que
causadas por fatores externos, se tornam muitas vezes problemas urgentes que se
sobrepde as questbes do trabalho orientado para a inclusdo, como pode ser observado na
fala da professora 4.

Prof 4. ... é aquele negdcio, 0 menino fica meio que na
dele e vocé “meio que esquece” mesmo né... porque tem
tantos problemas, o negdcio é um agito tdo grande, que
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vocé vai se envolvendo com outras historias, com
outras... vai escutando tantas historias... e ai, 0 menino
que é quietinho, que € na dele, bem na dele mesmo... a
ponto de saber nem que ele existe, para a maioria, para
escola. Porque perto de um inclusdo que usa droga, vai
bébado pra escola, sabe. O outro que ta 14 com a
mochilinha, assim....

A prética professor para atender os alunos com dificuldades de aprendizagem
tem de ser transformada em todos os seus fundamentos, na formacdo, na didatica, nas
relacGes com elementos da escola. Caso contrario, tais dificuldades vao se acumulando

ao longo da vida escolar e se tornam sistémicas. Se ja ndo se ja nao se tornaram.

2.2 Das dificuldades de aprendizagem as necessidades educacionais
especiais

VITOR DA FONSECA (1987, p.10), considera que a aprendizagem € uma
maneira de comunicagdo entre mundo interno e externo, que constitui a “grosso modo”,
uma resposta modificada, estavel, duravel, interiorizada e consolidada no cérebro do
individuo que desencadeia um processo sensorio-neuro-psicolégico entre a situacao
(externa) e a acdo (interna). Havendo qualquer episddio de origem biolodgica, social,
emocional que comprometa esse sistema o individuo pode apresentar um
comprometimento sério que afete o cognitivo e/ou o relacional ou apenas uma diferenca

no modo, no tempo de realizacdes de tarefas.

Em uma visdo integrada e complexa das dificuldades de aprendizagem, onde
pode se determinar os pontos de caréncia do aluno e as linguagens deficientes € possivel
caracterizar, caso haja, a necessidade educativa especial desses alunos. A ese respecto
VIGOTSKI (1983) considera:

“La importancia de los factores socio y psicdgenos en el
desarrollo del nifio es tan enorme que podia llevar a la
ilusién del defecto, a la semejanza con la enfermedad, a
una pseudopsicopatia.” (p.21)

A inclusdo de pessoas com necessidades educacionais intelectuais especiais na
escola gera expectativas de aprendizagem para essa populagéo, o sistema educacional
precario, ndo consegue atendé-las, sua escolarizacdo ao invés de representar o
desenvolvimento de suas fungdes intelectivas e sociais, evidencia as dificuldades de

aprendizagem no percurso daquela crianga. Ora, se considerarmos como FONSECA
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(1988, p.86) que “todos os individuos deficientes ou ndo, sdo supradotados, médios ou
subdotados, consoante as tarefas que lhe sdo propostas”. ldentificar o problema da
dificuldade de aprendizagem é importante, mais essencial € ndao abandonar o aluno

depois disso, é fazer algo para supera-lo.

Sobre a relacdo de fracasso que se estabelece na escola CHARLOT (2013b)

declara:

“falar do aluno fracassado, como se o fracasso fosse
apenas a auséncia de éxito escolar, é falar desse aluno a
partir do ponto de vista do bem-sucedido. Claro, o aluno
fracassado ndo tem o que tem o aluno bem-sucedido, e
aquele ndo é como este”. (p.163).

Relacionamos a emergéncia das necessidades educacionais especiais a
concepgdo de fracasso escolar de CHARLOT, porque é inevitavel que as criangas nas
condigdes de dificuldades de aprendizagem sejam entendidas sob esse prisma,
construido a partir da perspectiva da escola como formadora de capital humano. E
mesmo quando beneficiadas pelas inumeras transformacdes politicas e éticas da
sociedade sobre a diferenca intelectual como observamos no relatério da
ORGANIZACAO MUNDIAL DA SAUDE (2012), ainda assim os portadores de
necessidades educativas especiais tem que lidar com os espacos destinados a eles na

sociedade, numa espécie de inclusdo controlada pela forma social que impera.

No relatério da OMS, podemos ver as contribuicdes que a mudanca da

abordagem medicalizadora para a perspectiva ambiental traz nos ultimos 50 anos:

“A deficiéncia é complexa, dindmica, multidimensional,
e questionada. Nas Gltimas décadas, o movimento das
pessoas com deficiéncia..., juntamente com inimeros
pesquisadores das ciéncias sociais e da salde... tem
identificado o papel das barreiras fisicas e sociais para a
deficiéncia. A transicdo de uma perspectiva individual e
médica para uma perspectiva estrutural e social foi
descrita como a mudanca de um “modelo médico” para
um “modelo social” no qual as pessoas sdo vistas como
deficientes pela sociedade e ndo devido a seus corpos...”

(p.4).

O Relatorio considera ainda que:
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“O preambulo da CDPD*® reconhece que a deficiéncia é
“um conceito em evolu¢do”, mas realga também que “a
deficiéncia resulta da interacdo entre pessoas com
deficiéncia e barreiras comportamentais e ambientais que
impedem sua participacdo plena e eficaz na sociedade de
forma igualitaria”. Definir a deficiéncia como uma
interagdo significa que a “deficiéncia” nao é um atributo
da pessoa. O progresso na melhoria da participacéo social
pode ser realizado lidando com as barreiras que afetam
pessoas com deficiéncia na vida diaria.” (p.4).

A emergéncia das necessidades educativas especiais amplia a compreensao das
dificuldades de aprendizagem, pois requer a reformulacdo das bases em que foi
construido o ensino, uma vez que excluem os meios tradicionais da didatica do
professor, ao apontarem novas maneiras de encarar a deficiéncia do aluno, e outros

fundamentos para buscar a superacao.

Por exemplo, a teoria da perspectiva historico-cultural e os estudos sobre a
defectologial’ formulados por VIGOTSKI possibilitaram reconsiderar a pré-disposicéo
para o aprendizado em individuos que pareciam dominados pelo curso do

desenvolvimento bioldgico ao constatar que:

“La defectologia esta luchando ahora por la tesis
basica en cuya defensa ve la Unica garantia de su
existencia como ciencia, precisamente la tesis que
dice: el nifio cuyo desarrolld estd complicado por el
defecto no es simplemente un nifioc menos
desarrollado que sus coetaneos normales, sino
desarrollado de otro modo”. (p.12)

Segundo FONSECA (1987, p.76) o trabalho da escola comeca onde termina o da
medicina, pois cabe a escola instrumentalizar e viabilizar o desenvolvimento das
capacidades cognitivas do aluno a fim de impulsionar o seu desenvolvimento além das
dificuldades que do ponto de vista médico ndo podem ser curadas, ndo dispensando a
necessidade do trabalho conjunto das instituicfes de salde e educacdo para viabilizar a

deteccéo e o atendimento mais efetivo para essa populagéo.

6CDPD — Convencdo das NagOes Unidas sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia. UNESCO,
2006.
17 A defectologia, como era chamada o estudo das deficiéncias no inicio do século XX, chamou a atencédo
de Vigotski, uma vez que ele considerava que nessas pessoas era mais evidente a diferenciacdo entre
processos naturais e culturais que estdo presentes em todos os seres humanos e representam o curso do
desenvolvimento do individuo.
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A partir da leitura de outra obra de VIGOTSKI (2001), percebemos o papel do
meio no estimulo ao desenvolvimento da crianga, o que confronta a visdo, hd muito
tempo estabelecida nos meios educativos da crianca portadora de necessidades especiais
ter um limite da aprendizagem:

“onde o meio nao cria os problemas correspondentes, nao
apresenta novas exigéncias, ndo motiva nem estimula
com novos objetivos o desenvolvimento do intelecto, o
pensamento do adolescente ndo desenvolve todas as
potencialidades que efetivamente contém, ndo atinge as
formas superiores ou chega a elas com um extremo
atraso.” VIGOTSKI (2001, p.171)

A teoria da perspectiva historico-cultural de Vigotski contribui para a
escolarizacdo de pessoas com necessidades educacionais especiais trazendo a luz a
questdo da formacgdo dos processos psicolégicos superiores nos individuos como um
meio de liberta-los das condigdes fisiologicas que os diferenciam dos ditos “normais” e
os colocam em situacdo de Inclusdo. A consideracdo sobre as diferencas culturais e
possibilidades cognitivas do ser humano, fazem com que a teoria histérico-cultural
represente um passo a frente no nosso entendimento de povos de diferentes ambientes

culturais.

Privar o aluno de inclusédo, por quaisquer que sejam 0s motivos do seu processo
de desenvolvimento intelectual, da aprendizagem dos conceitos cientificos €
contraditério numa politica de Inclusdo que defende a escolarizacdo para todos como
um meio dos portadores de necessidades educacionais especiais serem incluidos na
totalidade como sujeitos de direitos. Em VIGOTSKI (2001) encontramos uma
concepgdo dos conceitos cientificos que reforca nossa concepgdo da inclusdo ter de

acontecer na escola que visa a aprendizagem dos sistemas tedricos de conhecimento:

“nos conceitos cientificos e espontneos existe outra
relagdo com o objeto e outro ato de sua apreensdo pelo

pensamento” (VIGOTSKI, 2001, p.268)
A inclusdo de pessoas com necessidades educacionais especiais passa pela
dicotomia da inclusdo social/afetiva e da incluséo intelectiva e defendemos que ambas
sdo importantes, porem sO o intelecto vai poder viabilizar uma mudanca efetiva,

inclusive no curso do desenvolvimento desses alunos.
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Compartilhamos com VIGOTSKI que ao considerar que a biologia e a cultura
humana se desenvolvem por um periodo indefinido de interagdes ao longo da histdria
do individuo, o desenvolvimento bioldgico sera dominante até construir na crianca as
estruturas primitivas, porém os desenvolvimentos culturais responsaveis pelos processos
psicolégicos superiores multiplicam as probabilidades de atuacdo desse individuo no
meio e na sua propria historia e em periodos mais lentos atrai possibilidades para outros

desenvolvimentos bioldgicos.
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Capitulo 111 — Apresentacdo de um caso de situacgdo educacional inclusiva®®.

O objetivo deste capitulo € demonstrar os aspectos complexos que surgem na
educacdo inclusiva de alunos com necessidades intelectuais especiais muito severas,
cuja escolarizagcdo é permeada ainda por baixas expectativas de desenvolvimento
intelectual dos alunos envolvidos pela propria instituicdo escolar, o que apontam a
necessidade de criacdo de outras alternativas para a efetiva inclusdo educacional que

considere a propensao e o potencial dos individuos assim caracterizados.

Este estudo de caso ocorreu no Colégio Monte Castelo, localizado na zona de sul
de S&o Paulo. A escola, particular, oferece do ensino infantil ao ensino médio. Devido a
condicdo financeira do publico atendido, os alunos que se encontram em situacdo de
necessidades intelectuais especiais, em sua maioria, contam com apoio especializado
externo de neurologistas, psiquiatras, psicélogos comportamentais, psicopedagogos,
fonoaudiodlogos. Alguns deles possuem o acompanhamento de um dos profissionais,

outros de varios deles.

Optamos por enfatizar essa caracteristica porque nesse cenario o professor tem
que lidar além da direcédo, coordenacdo, pais, com profissionais clinicos que acabam por
participar das aulas.

A estrutura pedagogica da escola faz com que em todas as salas se encontre um
namero consideravel de alunos atendidos pela politica de inclusdo. Os alunos
considerados como amostra, possuem diferentes origens em suas condi¢fes, um deles a
familia optou por ndo buscar um diagndstico, e ele € atendido por um projeto que
envolve vérios perfis de dificuldades, selecionados pelas caracteristicas que apresentava

em seu desenvolvimento social e intelectivo.

18Quanto ao tipo de deficiéncia que a pessoa apresenta FONSECA definiu: “Segundo a confirmagdo da
investigacao e da pratica clinica, a crianga com paralisia cerebral apresenta essencialmente um problema
neuromotor. Do mesmo modo, a deficiente mental apresenta uma inferioridade intelectual generalizada
como denominador comum. Por outro lado, na crianca deficiente visual ou deficiente auditiva, o problema
situa-se no nivel da acuidade sensorial. No que respeita a crianca emocionalmente perturbada, esta
apresenta um desajustamento psicolégico como caracteristica comportamental predominante. (p.27)

66



A orientacdo pedagdgica para a inclusdo se desenvolve em trés linhas principais
na instituicdo; a fragmentacdo, a fragmentacdo mais a minimizacdo de contetdos e
adaptacOes/projetos paralelos. Os materiais apresentados aqui se econtram divididos
entre a segunda e a terceira linha. Como base todos eles obedecem ao curriculo da
escola e, portanto ndo fogem as criticas tracadas até aqui sobre a pedagogia e a didatica,
pelo ao contrario reafirmam nossa posic&o.

A fragmentacdo com minimizacdo de contedo é orientada como uma forma de
reduzir e seriar o contetdo trabalhado, essas orientagcdes sdo dirigidas aos materiais da
Anna e da Luiza. J& a adaptacdo serve para os alunos que apresentam dificuldade maior
com leitura e escrita e propde outra forma de apresentar o conteldo, geralmente
associado as imagens. Dado o desempenho do aluno, misturamos as sugestdes das

orientacdes na escolha das atividades.
A interacdo

Os conjuntos de atividades que apresentamos neste estudo ocorreram em
situacOes que envolvem interagfes complexas, pois envolvem as dimensdes cognitivas
dos alunos e as determinantes ndo cognitivas!®, isto é, as dimensdes afetivas e
emocionais, cujos registros fisicos materiais dos processos interativos ndo revelam a
forca da fala nestas interagdes, que requerem continuidades e mais tempo para que 0s
alunos possam demarcar a apropriacdo dos cédigos envolvidos na escrita e expressao de
Seus pensamentos.

A questdo de tempo que a escola impde é crucial para os alunos de inclusdao em
geral e, particularmente, para aqueles com necessidades intelectuais especiais, 0 que ndo
esta previsto no padrdo pedagogico de inclusdo educacional nesta instituicdo escolar e
nas demais, em geral. VITOR DA FONSECA (1988, p.85) considera que o desenho dos
curriculos educacionais ndo contemplam as diferengas dos biorritmos e impde a todos
um ritmo de aprendizagem que n&o condiz com a natureza da dimensdo psicologica que

caracteriza a diversidade populacional escolarizavel.

19 Segundo Feuerstein, as determinantes ndo cognitivas tem valor igual ou superior no processo de
aprendizagem de individuos com dificuldades severas e ndo severas. In: Instrumental Enrichment; An
Intervention Program for Cognitive Modifiability. 1980, pagina 71 a 103.

67



Para VIGOTSKI, em seus estudos sobre a defectologia (1983) “la especificidad
de la estructura organica y psicoldgica, el tipo de desarrollo y de personalidad, y no las
proporciones cuantitativas distinguen el nifio débil mental del normal” (p.13)

A heranca dos fatores genéticos ndo pode ser isolada segundo FEUERSTEIN
(1980), ndo pode ser considerada a ultima palavra no desenvolvimento do individuo.
(Entrevista a Revista Isto E em 1999).

O que ndo obtivemos por escrito, obtivemos do ponto de vista do
desenvolvimento de competéncias verbais orais. Para VIGOTSKI (2000, p.56) através
da fala a crianca se torna capaz de se libertar do espago proximo e do tempo presente,
isto é, do campo perceptivo uma vez que isola elementos individuais que superam esse
campo, conferindo a fala o papel de organizadora da prépria emergéncia do

pensamento.

Sobre a expansdo das possibilidades de resposta relacionadas ao exercicio da
fala, em KOZULIN (2000, p.17) encontramos referéncias das teorias de VIGOTSKI e
de PIAGET sobre a aprendizagem como uma transicdo da acdo ao pensamento, na
medida em que ocorre a internalizacdo da fala e o dominio sobre os sistemas simbolicos
as operagdes no campo semantico aumentam, o que conduz a “intelectualizacdo da
inteligéncia pratica”. Esta transi¢do supde a constru¢do de uma fala estruturada e
dirigida para a solugdo de um dado problema, uma vez que esse processo se da no
relacionamento direto com a acéo.

“Ademas, en los sistemas de Vygotsky e de PIAGET, el
aprendizaje se percibe como una transicion de la accion
al pensamiento y las raices de los esquemas cognitivos
internos se buscan em la actividad interactiva real de los
nifios.” (p.17)

KOZULIN (2000) expde que para VIGOTSKI o desenvolvimento da fala esta
intimamente relacionado aos diferentes tipos de comunicacdo verbal do cotidiano,
criancas com sindromes e deficiéncias multiplas muitas vezes além de apresentarem
afasias, acabam por ter contatos sociais reduzidos que causam impactos na

internalizacdo das fungdes psicoldgicas, como na construgdo da fala interior.

Os alunos participantes
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Os alunos que participaram do processo relatado aqui sdo adolescentes, e como
tais estdo todos envoltos pelas questdes da sua geragdo: namoros, familia, amigos, o
corpo. As questdes que envolvem essa aula de Geografia se aproximam muito daquelas
relatadas no capitulo 2.

A caracterizacdo abaixo, de modo algum, pretende ser um diagnostico dos
alunos, os critérios selecionados tem objetivo de localizar o leitor quanto as referéncias
que possuimos da coordenacao e dos profissionais externos.

Alexandre — sem laudo, enquadrado no projeto de autismo/asperge, em 2014
tinha 16 anos, estava no 3° ano do ensino médio, alfabetizado. Acompanhamento
externo inexistente, dividia o A.T com a Anna. O aluno é apaixonado por mapas e esta
sempre com um Atlas na mao.

Anna Luisa - portadora da sindrome de Down, em 2014 tinha 18 anos, estava no
3° ano do ensino médio, alfabetizada. Acompanhamento externo desconhecido, possuia
A.T em sala até o meio do ano.

Jodo Pedro — Paralisia cerebral com comprometimento motor e cognitivo leve,
em 2014 estava no 2° ano do ensino médio, tinha 16 anos, alfabetizado. Contato com
profissionais externos, possuia A.T em aula.

Luiza — sem diagnostico definido, encaixada no projeto de TANVI, em 2014
estava no 2° ano do ensino médio, tinha 16 anos, alfabetizada. Acompanhamento

externo com grande participa¢do no projeto de aula.

Descricdo do processo

Turma: 3° ano do ensino médio

Por ser o dltimo ano do ensino médio, o programa de geografia objetiva a
preparacdo para o vestibular, os alunos fazem exercicios nos livros didaticos apés a
exposicao prévia da professora sobre 0s conceitos e a corre¢do das atividades feitas em
casa. Os alunos na proposta de incluséo desta escola recebem as atividades no comego
da aula para fazerem a leitura e preencherem o cabecalho, participam da aula expositiva,

entdo recebem a orientacao das atividades.

Nessa turma analisaremos 0s materiais sobre populacgdo e teorias demograficas.

Os materiais foram feitos em datas diferentes porque a aluna faltou a aula. Contudo a
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aluna teve o material em duas etapas posteriores, objetivando aumentar a complexidade

da tarefa.

Os conteudos a que se refere essa aula sdo: anélise da populagdo mundial
segundo indicadores sociais e econémicos; as teorias demogréaficas; e os fenbmenos
sociais da migracdo. Estes foram abordados atraves da discussdo sobre: a relacdo da
producdo de alimentos e o crescimento da populacdo mundial; as formas da familia
contemporanea; os diferentes tipos de migragoes.

A abordagem que norteou o0 ensino e a aprendizagem destes contetidos se baseou
em PAUL CLAVAL cujas concepcOes estdo aqui apresentadas em excertos que foram

lidos e mediados os diversos significados que foram trabalhados.

“Habitar ¢ estar bastante amalgamado com um grupo e estar inserido bem
profundamente num ambiente para com ele se identificar: existe uma
hierarquia, identidades individuais, identidades familiares, identidades de
vizinhanga ou de profisséo. Elas tm em comum o fato de nascerem da
experiéncia direta de cada um desses individuos. A essas comunidades
priméarias se opde aquelas sobre as quais aprendemos nos bancos escolares,
ao ler jornais, ao assistir a televisdo ou ao viajar: aguelas de quem Benedict
Anderson (1983) diz que sdo imaginadas, porque sdo ensinadas, fabricadas
pelos meios de comunicacdo de massa, manipuladas pelos homens politicos.
Estas ndo tem o molde daquelas.” (CLAVAL, 2010, p.44)

“Nos paises desenvolvidos, as facilidades de transporte alargaram os
circulos de migracao cotidiana, afrouxando o laco entre o cantinho de
cada um, a sua vizinhanca, e 0 seu meio profissional. Nas zonas rurais
e nos paises em desenvolvimento, 0s jovens as vezes nao tém escolha,
precisam se instalar numa cidade ou emigrar para paises mais ricos:
eles conhecem o desenraizamento.” (CLAVAL, 2010, p.44)

“A explosdo demografica, a evolug¢do do nivel de vida e o aumento do
nivel de consumo impdem outras atitudes: o futuro ecoldgico do
planeta estd nas maos dos homens (CLAVAL, 2006). Cabe a eles agir
de modo a que este continue sendo acolhedor para nés.” (CLAVAL,
2010, p. 128).
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Figura 1. Populagdao Mundial — teorias demograficas e migracoes 1a.
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TEORIA NEOMALTHUSIANA

ATIVIDADE: OBSERVE AS IMAGENS E CIRCULE AS RESPOSTAS CORRETAS.

+0U -
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Figura 2. Populagdao Mundial — teorias demograficas e migracoes 2a.
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Figura 3. Populagdo Mundial — teorias demograficas e migragdes 1a.




Figura 4. Populagdo Mundial — teorias demograficas e migragdes 2b.




Figura 5. Populagdo Mundial — teorias demograficas e migragdes 3a.




Figura 6. Populagdo Mundial — teorias demograficas e migragdes 3b.




Turma: 2° ano do ensino médio

A diferenca entre a quantidade de paginas nas atividades apresentadas aqui se da
pelo problema de visdo que o aluno possui que torna necessario que suas atividades
sejam impressas em fonte 32. Quando a atividade ndo é terminada em aula, o aluno leva
0 material para fazer com sua professora particular, nesse caso as paginas representadas
nas figuras 19 e 20 foram feitas pela propria profissional, quando questionada (carta do
professor via agenda do aluno), a profissional argumentou que: “apenas escreveu,
porque o aluno considerava muito dificil responder aquela quantidade de exercicios”,
segundo ela foi ele quem resolveu as atividades. Como estamos analisando a aula para
alunos com de necessidades intelectuais especiais, ndo consideraremos as atividades

realizadas por ela.

No programa de geografia do 2° ano do ensino médio estd definido como
objetivo a analise dos diferentes aspectos da globalizacdo; sociais, econémicos,
politicos e territoriais, que correspondem as divisdes do conteudo feitas pelo material
adotado no colégio. Mais uma vez, por se tratar do pentltimo ano do ensino médio o
material pressupde um acumulo e dominio da ciéncia Geografica que resulta na
complexidade dos temas abordados, mas ndo condiz com a capacidade dos alunos de

inclusao.

O conteudo especifico dessa aula foi: Os transportes e a globalizacdo. O objetivo
consistiu em estudar a evolucdo dos meios de transportes e as principais modalidades

utilizadas no Brasil e no mundo e sua relacdo com a circulacdo de mercadorias.

Para a aula utilizamos a discussédo de Milton Santos sobre o desenvolvimento
dos transportes no meio técnico-cientifico-informacional apresentado na obra O Brasil:

territdrio e sociedade no inicio do século XXI (2006). Onde o autor considera que:

“O territdrio ganha novos contetidos e impde novos comportamentos, gragas
as enormes possibilidades da producdo e, sobretudo, da circulagcdo de
insumos, dos produtos, do dinheiro, das ideias e informacGes, das ordens e
dos homens .”(p.52)

Desenvolvimento da atividade:
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Figura 10. Transportes e a globalizacéo 4a.
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Figura 13. Transportes e a globalizag&o 7a.
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Figura 18. Transportes e a globalizacdo 12a.
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Figura 19. Transportes e a globalizacao 1b.




Figura 20. Transportes e a globalizacao 2b.




3) VAMOS TRABALHAR COM O TRANSPORTE DE PRODUTOS DE UM

PAIS PARA OUTRO.

OS PAISES SAO:

l-  EUA-CHINA Il-  BOLIVIA — BRASIL
ll-  MEXICO — CANADA IV-  JAPAO - AUSTRALIA

CADA IMAGEM REPRESENTA UM PRODUTO QUE DEVE SER
TRANSPORTADO ATE OUTRO PAIS:

A- PINTE NO MAPA O CONJUNTO DOS PARCEIROS COMERCIAIS
INDICADOS NO INiCIO DO EXERCICIO, COLOQUE:

(O) PARA O PAIS DE ORIGEM (D) PARA O PAIS DE DESTINO.

Figura 21.

Transportes e a globalizacéo 3b.
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B- ESCOLHA O MEIO DE TRANSPORTE ADEQUADO PARA CADA

~ NEGOCIAGAO (COM BASE NO EXERCICIO 1) E JUSTIFIQUE A SUA
ESCOLHA.

fis

C- COM O SIMBOLO DO CIFRAO ($) SINALIZE O CUSTO DE CADA
NEGOCIACAO:

$ BARATO
$$ MEDIO

&$$ MUITO CARO

Figura 22. Transportes e a globalizac&o 4b.
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O caso apresentado com a ilustracdo de alguns materiais trabalhados com
adolescentes que se caracterizam com necessidades intelectuais especiais variadas, isto
é, desenvolvimento atipico, constituido por uma historia de aprendizagem com
prejuizos sociais e ou académicos foi uma oportunidade para realizar este estudo na
perspectiva de reunir elementos complexos teodricos e praticos que podem contribuir
para, notadamente, refletir sobre a responsabilidade social, cultural, politica e
econdmica envolvida no destino de parcelas de criancas e adolescentes em nossa
sociedade que precisam da educacdo inclusiva para transformar o préprio modo que
temos organizado o conhecimento de ciéncias humanas que ndo pode mais ignorar estes
sujeitos que tem o direito de conviver, ser cidaddos e compartilhar suas vidas com a

sociedade em que nasceram.

Considerando o perfil dos alunos envolvidos, o material fala por si mesmo o
esforco que realizaram para aprender Geografia, que nas interagdes mediadas e
expressas, majoritariamente, com o esforgo de comunicar o que foram entendendo, a
curiosidade e a necessidade propria da adolescéncia de opinar e fazer parte dos

problemas estudados.

Acreditamos que a educacdo escolar e a Geografia ttm muito a ganhar se
renovando, se mais pesquisas e estudos nesta perspectiva puderem ser realizados

considerando a vastidao de conhecimentos que recobre e as tecnologias de que dispde.

Também podem ganhar todos os sujeitos, professores e alunos, da educacdo em
geral, se a Geografia conseguir renovar 0 seu ensino para apoiar as novas geracoes no
sentido de se sentirem fazendo parte do mundo em que vivemos, podendo sonhar com

este mundo, projetando novas utopias por um mundo melhor para todos.

Encerramos este capitulo com a convic¢do do psicdlogo romeno REUVEN
FEUERSTEIN que assim se expressou: “Eu sou um ser humano. Eu sou modificavel.

’

Todos os seres humanos sdo modificaveis.’
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Considerac0es Finais - Apontamentos para repensar o ensino de Geografia no
contexto atual da Educacao Inclusiva.

O objetivo destas consideracdes finais é indicar os caminhos que necessitam de
outras pesquisas sobre o ensino de geografia para uma educacédo inclusiva procurando
considerar como esta é realizada na escola, examinando se as praticas sociais da
educacdo podem garantir a aprendizagem de alunos com necessidades educacionais
especiais.

CALLAI (2001) a esse respeito considera:

“O ensino de Geografia, bem como dos demais
componentes  curriculares, tem que considerar
necessariamente a andlise e a critica que se faz
atualmente a instituicdo escola, situando-a no contexto
politico social e econdmico do mundo e em especial do
Brasil. Tanto a escola como a disciplina de geografia
devem ser consideradas no ambito da sociedade da qual
fazem parte.” ( p.134)

Para analisarmos a relacdo do ensino de geografia com os alunos de inclusao,
optamos por duas abordagens que sdo as consideradas como funcbes do ensino de
geografia: a relagdo entre o ensino de geografia e o desenvolvimento das funcdes
cognitivas deficientes; e a contribuicdo da Geografia para a formacdo humanistica e a
emancipacao.

MONBEIG assim descreve a funcdo do ensino de geografia (1958):

“QGragas ao seu campo de estudo, ao seu método de
trabalho, a geografia tem lugar no ensino. Tem-no por ser
uma ciéncia moderna, produto do mundo tal como aquele
em que vivem os jovens. Ela desenvolve neles as
gualidades intelectuais ou morais e da-lhes
conhecimentos dos mais uteis para o pleno
desenvolvimento de suas personalidades no quadro
em que devem desabrochar®. A geografia é uma das
formas do humanismo moderno” (MONBEIG. 1958)

A multidisciplinaridade caracteristica da geografia, como forma de anélise dos
fendmenos geograficos é destacada por PIAGET (1975, p.18) quando coloca a
geografia como uma ciéncia de sintese, da religacdo dos outros campos que transita
entre 0 conjunto das ciéncias. Na sua dimensdo diacrdnica dialoga e se utiliza dos

saberes e técnicas, das ciéncias historicas e das nomotéticas.

20 Grifo nosso.
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O potencial de apreender a realidade na complexidade das ciéncias sociais e em

especial a Geografia aparece na escrita de CLAVAL (2010, p.111) quando afirma:

“A Geografia tenta compreender o que faz de nosso
planeta uma terra humana e aquilo que periga torna-la
inabitdvel. Ela desenvolve vérios procedimentos
Compreender o que é a Terra dos homens implica
procedimentos que ndo respondem a&s mesmas logicas:
leis da fisica e da geometria..., analise das cadeias
troficas..., papel das tecnologias..., organizacdo espacial
dos grupos sociais..., investimento simbolico do mundo e
construcgdlo de um além que abra perspectivas
normativas... ”’ (2010,p.137)

A afirmagdo da CLAVAL aponta para uma multidisciplinaridade intrinseca da
geografia, encontrada em todas as orientacGes oficiais para a area, que, no entanto, ndo
ocorre na realidade das salas de aula, ja que o modelo que prevalece € o tradicional.

Desde que o ensino de geografia tomou seu carater cientifico no Brasil, a
disciplina de geografia passou a ser pensada em diversas tendéncias epistemoldgicas
que se refletem nas producdes académicas e didaticas direcionadas ao ensino. No PCN
direcionado para a disciplina de geografia referente aos anos do ensino fundamental Il é

abordada a relacédo entre o ensino de geografia e a ciéncia da seguinte forma:

Tanto a Geografia Tradicional como a Geografia
Marxista militante negligenciaram a dimensdo sensivel
de perceber o mundo: o cientificismo positivista da
Geografia Tradicional, por negar ao homem a
possibilidade de um conhecimento que passasse pela
subjetividade do imaginario; o marxismo ortodoxo e
militante do professor, por tachar de idealismo alienante
qualquer explicacdo subjetiva e afetiva da relacdo da
sociedade com a natureza que ndo priorizasse a luta de
classes. ( p.22)

A geografia enquanto ciéncia muda muito mais rapido do que na escola.
Segundo a teoria de KUHN (2013) sobre a mudanca dos paradigmas, parte das
diferengas entre os avancos da ciéncia e o desenvolvimento da disciplina se deve ao

tempo que a sociedade leva para assimilar um novo paradigma cientifico:

“Somente ap0Os varias dessas transformacdes de viséo €é
gue o estudante se torna um habitante do mundo do
cientista, vendo o que o cientista vé e respondendo como
0 cientista responde. Contudo, esse mundo no qual o
estudante penetra ndo esta fixado de uma vez por todas ,
seja pela natureza do meio ambiente, seja pela ciéncia.
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Em vez disso, ele é determinado conjuntamente pelo
meio ambiente e pela tradicdo especifica da ciéncia
normal na qual o estudante foi treinado.” (p.202)

O ensino de geografia no Brasil, resultado das nuances académicas e do forte
resquicio ideolégico que ainda existia no pais, substituiu o ensino qualitativo,
mnemonico, pelo ensino da realidade social. Ao retirar as técnicas da anélise do objeto
geografico, ndo pds nada no lugar. Acdes como descrever, caracterizar, classificar tdo
caras ao processo do desenvolvimento cognitivo foram interpretadas como
“decorativas”. Somadas as novas interpretagdes causaram um choque de propostas que
resultaram numa pratica desconexa, a geografia fisica se estuda pela abordagem
tradicional, enquanto os temas da geografia humana perpassam pela abordagem
marxista e critica. O PCN aborda tal fato da seguinte maneira:

Essas sucessivas mudancas e debates em torno do objeto
e método da Geografia como ciéncia, presentes no meio
académico, tiveram repercussdes diversas no ensino
fundamental. Positivas de certa forma, ja que foram um
estimulo para a inovacao e a producdo de novos modelos
didaticos. Mas também negativas, pois com a precéria
incorporacdo das mudancas produzidas pelo meio
académico, provocaram a producdo de indmeras
propostas didaticas, descartadas a cada inovagdo
conceitual. E, principalmente, sem que existissem agdes
concretas para que realmente atingissem o professor em
sala de aula, sobretudo o professor das séries iniciais, que
continuou e continua, de modo geral, a ensinar Geografia
apoiando-se apenas na descri¢ao dos fatos e ancorando-se
quase exclusivamente no livro didatico, que ainda, em
sua grande maioria, fundamenta-se em uma Geografia
Tradicional. (PCN, geo. fund2, p.24)

A diferenca do tempo da academia e da escola resulta em contetdos descolados
do processo de aprendizagem.

O conceito da transposi¢do didatica, de PHILIPE PERRENOUD (1993, p.25),
segundo Almeida (2011, p.9) aparece como um elemento essencial da transformagéo

que sofrem os contetdos cientificos ao serem temas do aprendizado:

“a esséncia do ensinar, ou seja, a a¢do de fabricar
artesanalmente os saberes, tornando-os ensinaveis,
exercitaveis e passiveis de avaliagdo no quadro de uma
turma, de um ano, de um horério, de um sistema de
comunicacdo e trabalho” (p.9)
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No trabalho de CHEVALLARD (1998), destacado por Almeida (2011, p.10) a
transposicao didatica acontece pela relacéo de trés saberes: o do cientista, o do professor

e do aluno.

“Para Chevallard, ha, sim, diferencas entre aquilo que se
elabora nos espagos puramente cientificos e aquilo que é
desenvolvido nos ambientes estritamente educativos. N&o
se trata de diferencas conceituais, mas de diferenca
“textuais”, pois elas estdo no campo semantico e Iéxico e,
por isso, precisam ser consideradas, porque as
transposic¢des as levardo em conta por demais” (p.10)

As interpretacGes sectarias da academia sobre o ensino-aprendizagem da

geografia ndo conseguiram abranger a perspectiva pedagogica e a didatica do ensino de

Geografia, dando a primeira toda a atencdo. ALMEIDA destaca a importancia de

entender a didatica dentro da concepcao multiforme e ininterrupta, ja que para o autor

(2009):

GRACA (2001) considera

préprio ensino de geografia.

Segundo GRACA (2001,

“a didatica, assim como tudo o que a rodeia é um
organismo vivo, com vida independente dentro do corpo
escolar. Ela se modifica, se transforma, se (re)faz a
medida que a sociedade vai elaborando suas
transformacBes. Ndo h& uma outra dimensdo mais
dindmica que a didatica. Afinal, qualquer que seja o
conteddo a ser ensinado ou absorvido, ele
necessariamente tera de passar pela didatica” (p.11)

a dimensdo didatica essencial para a coeréncia do

“O primeiro passo para identificar a importancia do
conhecimento didatico para o ensino de geografia, foi a
constatacio de que, embora detentora de um
conhecimento especifico para o ensino escolar, ela
disporéa seu conhecimento no interior de um processo que
envolve a formacéo do aluno.

Neste contexto o conhecimento didatico mediard o
conhecimento geografico no processo formativo do
aluno” (p.85)

p.97) nas medidas impressas a partir de 61 a

concepgdo dos professores do conhecimento didatico se tornou burocrética, pois se

resume ao cumprimento de normas burocraticas (registro de presenca, avaliacdo

conteudo). Para a autora:
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“este tem sido também, um dos pontos nevralgicos do
processo de ensino-aprendizagem. A proposta curricular
sugerida ndo encontra sustentagdo pedagogica na
infraestrutura disponivel, deflagrando situagdes cadticas
na pratica dos professores, que ndo conseguem definir,
frente a sua falta de autonomia, as diretrizes de sua
pratica” (GRACA, 2001, p.102).

E importante considerarmos que a maneira como a geografia se estrutura como
disciplina apesar das inimeras potencialidades, ja assinalas, em funcdo dos métodos e
objetos de pesquisa, se apresenta pela centralizacdo do processo de aprendizagem no
desenvolvimento dos contetdos, e das habilidades de leitura, escrita e matematicas,
definidos de antemdo como funcdes mais importantes na construcdo da méo de obra que
sdo aplicados no modelo tradicional da escola pela memorizagdo que ndo garante aos
alunos a extensdo da aprendizagem a outras situacdes, a esse fenébmeno denominamos
conteudismo.

A orientacdo para o desenvolvimento dos alunos de ensino fundamental tem
forte carga do humanismo apontado anteriormente nas ciéncias sociais e na geografia

por Monbeig, como podemos observar nos objetivos do ensino fundamental:

Os Parametros Curriculares Nacionais indicam como
objetivos do ensino fundamental que os alunos sejam
capazes de:

» compreender a cidadania como participagdo social e
politica, assim como exercicio de direitos e deveres
politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-dia, atitudes
de solidariedade, cooperacdo e repudio as injusticas,
respeitando o outro e exigindo para si 0 mesmo respeito;

+ posicionar-se de maneira critica, responsavel e
construtiva nas diferentes situagdes sociais, utilizando o
dialogo como forma de mediar conflitos e de tomar
decisoes coletivas;

» conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas
dimensfes sociais, materiais e culturais como meio para
construir progressivamente a nocdo de identidade
nacional e pessoal e 0 sentimento de pertinéncia ao Pais;

» conhecer e valorizar a pluralidade do patrimonio
sociocultural brasileiro, bem como aspectos
socioculturais de outros povos e nacdes, posicionando-se
contra qualquer discriminacdo baseada em diferencas
culturais, de classe social, de crengas, de sexo, de etnia
ou outras caracteristicas individuais e sociais;

» perceber-se integrante, dependente e agente
transformador do ambiente, identificando seus elementos
e as interacOes entre eles, contribuindo ativamente para a
melhoria do meio ambiente;
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* desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o
sentimento de confianca em suas capacidades afetiva,
fisica, cognitiva, ética, estética, de inter-relacdo pessoal e
de insergdo social, para agir com perseveranga na busca
de conhecimento e no exercicio da cidadania;

 conhecer e cuidar do proprio corpo, valorizando e
adotando hébitos saudaveis como um dos aspectos
basicos da qualidade de vida e agindo com
responsabilidade em relagdo a sua salde e a salde
coletiva;

« utilizar as diferentes linguagens — verbal, matematica,
gréfica, plastica e corporal — como meio para produzir,
expressar e comunicar suas idéias, interpretar e usufruir
das producdes culturais, em contextos publicos e
privados, atendendo a diferentes intencdes e situacGes de
comunicagao;

« saber utilizar diferentes fontes de informagé&o e recursos
tecnoldgicos para adquirir e construir conhecimentos;

+ questionar a realidade formulando-se problemas e
tratando de resolvé-los, utilizando para isso o pensamento
I6gico, a criatividade, a intuicdo, a capacidade de analise
critica, selecionando procedimentos e verificando sua
adequacao.

As normas de execucdo das orientacOes curriculares sdo interpretadas pelas
portarias normativas e podemos destacar aqui de inicio, a questdo da diferenca entre 0s
curriculos da escola publica e da escola particular no ensino de geografia. Na esfera
publica eles obedecem as leis ja expostas ao longo do trabalho. Na esfera privada,
apesar de estarem subjulgadas as leis federais de educacdo, as escolas enquadradas
como empresas de prestacdo de servico, se utilizam de portarias normativas para seu
funcionamento comoa Deliberacdo CEE 01/99 alterada pela Deliberacdo CEE n°10/00.

O PCN define como atribuicdes do ensino de geografia para ensino fundamental
Il em consonancia com as tendéncias académicas sobre o ensino de geografia e 0s
objetivos gerais do ensino fundamental, os seguintes pontos:

A Geografia, na proposta dos Parametros Curriculares
Nacionais, tem um tratamento especifico como &rea, uma
vez que oferece instrumentos essenciais para a
compreensdo e intervencdo na realidade social. Por meio
dela podemos compreender como diferentes sociedades
interagem com a natureza na construcdo de seu espago, as
singularidades do lugar em que vivemos, 0 que 0
diferencia e o aproxima de outros lugares e, assim,
adquirir uma consciéncia maior dos vinculos afetivos e
de identidade que estabelecemos com ele. Também
podemos conhecer as multiplas relagdes de um lugar com
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outros lugares, distantes no tempo e no espaco e perceber
as relacdes do passado com o presente.

O documento de Geografia propde um trabalho
pedag6gico que visa a ampliacdo das capacidades dos
alunos do ensino fundamental de observar, conhecer,
explicar, comparar e representar as caracteristicas do
lugar em que vivem e de diferentes paisagens e espagos
geograficos. (APRESENTACAO - PCN)

tem carater

Observa-se que a geografia para o ensino fundamental

interdisciplinar e objetivo formativo, de modo a poder colaborar com outras disciplinas,

reafirmando o carater interdisciplinar da geografia que apontamos em PIAGET (1975).

Nas orientacOes oficiais para o ensino médio, esse aspecto continua imperando nos

textos como podemos observar nos objetivos gerais da disciplina:

Um dos objetivos da Geografia no ensino médio ¢é a
organizagédo de contetidos que permitam ao aluno realizar
aprendizagens significativas. Essa é uma concepcdo
contida em teorias de aprendizagem que enfatizam a
necessidade de considerar os conhecimentos prévios do
aluno e o meio geografico no qual ele estd inserido.
(MEC, 2006, p.44)

Para se alcancar esse objetivo, a construcdo do curriculo de geografia é

entendida na esfera da criacdo de competéncias articuladas ao desenvolvimento de

habilidades especificas da analise geografica, como podemos observar abaixo:

Quadro 1. Competéncias e habilidades para a Geografia no Ensino Médio

Competéncias

Habilidades

. capacidade para operar com 0S conceitos
bésicos da Geografia para andlise e representacdo
do espago em suas multiplas escalas.

. Avrticular os conceitos de Geografia com a
observacdo, descricdo, organizacdo de dados e
informacdes do espaco geografico considerando as

. Capacidade de articulagdo dos conceitos. escalas de andlise.
. Reconhecer as dimensbes de tempo e
espago na andlise geogréfica.
. Capacidade de compreender o espaco | e Analisar 0s espaco considerando a
geogréfico a partir das maltiplas interagdes entre | influéncia dos eventos da natureza e da sociedade.
sociedade e natureza. o Observar a possibilidade de predominio de
um ou outro tipo de origem do evento.
. Verificar a inter-relacdo dos processos

sociais e naturais na producdo e organizacdo do
espago geografico em suas diversas escalas.

o Dominio de linguagens proprias a analise
geogréfica.

. Identificar os fendmenos geogréaficos
expressos em diferentes linguagens.

. Utilizar mapas e graficos resultantes de
diferentes tecnologias.

o Reconhecer  variadas  formas  de
representacdo do espaco: cartogréafica e tratamentos
graficos, matematicos, estatisticos e iconograficos.
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. Capacidade de compreender os fendmenos
locais, regionais e mundiais expressos por suas
territorialidades, considerando as dimensdes de
espaco e tempo.

. Compreender o papel das sociedades no
processo de producdo do espaco, do territorio, da
paisagem e do lugar.

. Compreender a importancia do elemento
cultural, respeitar a diversidade étnica e
desenvolver a solidariedade.

. Capacidade de diagnosticar e interpretar
0s problemas sociais e ambientais da sociedade
contemporanea.

. Estimular o desenvolvimento do espirito
critico.

. Capacidade de identificar as contradices
gue se manifestam espacialmente, decorrentes dos
processos produtivos e de consumo.

Adaptado de: MEC. Orientagdes curriculares para ensino médio. 2006

A possibilidade de modificar a maneira como serd desenvolvido esse sistema

cresce com a importancia do vestibular e da formacdo neoliberal, democratica e

tecnicista. De certa forma, o ensino médio terd seus conteldos principalmente

conduzidos por esses setores. NGs ja abordamos as consequéncias do modelo neoliberal

sobre o ensino brasileiro, CALLAI (2014) apresenta como isso se reflete sobre a

geografia:

“Se em determinado momento a Geografia serviu para
enaltecer o nacionalismo patriético brasileiro (e hoje nds
podemos examina-lo assim), atualmente a maioria dos
professores ndo consegue perceber a qual interesse esta
ligada a forma de estruturagio do conhecimento
veiculado nas aulas, nos livros, nos textos utilizados. E
tem sido um conhecimento estruturado de tal forma que
ndo permite que se conheca realmente a realidade que é
estudada. Sem falar na fragmentagdo produzida pela
divisdo em disciplinas e no interior delas; no caso da
Geografia, a fragmentacdo acontece de tal forma que
impede o raciocinio légico capaz de dar conta do objeto
que deve tratar. S8o questdes (fisicas) naturais e
humanas, sdo termos de relevo, vegetacdo clima,
populacdo, éxodo rural e migragdes, estrutura urbana e
vida nas cidades, industrializacdo e agricultura...
estudados como conceitos a-histdricos, abstratos, neutros,
sem ligacao com a realidade concreta.” (p.139)

GRACA (2001, pl103) aponta como essencial na pratica do professor o

conhecimento da diferenca entre ensino fundamental e médio, proporcionando ao

professor organizar seu trabalho em funcdo da realidade do processo de seus alunos e

ndo as imposicoes das orientacdes oficiais que resultam em problemas metodoldgicos:

“Realizar o que esta sendo sugerido nas propostas
curriculares atualmente, e ndo se frustrar pressupde
autonomia para buscar o conhecimento, e ao busca-lo
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pode se verificar a inadequacdo teorica e didatica das
propostas sugeridas, emergindo dai a necessidade da
producdo inédita pautada nas experiéncias didaticas de
sala de aula”. (p.105)

Todas as orientacbes e analises do ensino médio apontam para a
contextualizagdo do objeto e 0 aumento da complexidade das relacbes geograficas. Por
conseguinte, esse seria um dos pontos nevralgicos para o ensino de geografia na politica
de Inclusdo. Admitindo que o aumento da complexidade esteja relacionado aos padrdes
determinados pelos exames vestibulares, a complexidade ndo esta na articulacdo dos
elementos da producédo do espaco geografico e de seus resultados nos fenémenos locais,
ela se encontra na dificuldade referente ao acimulo de contelidos, 0s quais se espera que
o0 aluno tenha dominio a partir de uma aprendizagem progressiva de conceitos desde o

inicio da sua escolarizacao.

No trecho abaixo retirado das orientagOes curriculares para geografia no ensino

médio, podemos observar o carater da progressividade:

Dominar um conceito supde dominar a totalidade dos
conhecimentos sobre 0s objetos a que se refere o conceito
dado e, quanto mais nos aproximamos deles, maior
dominio sobre seu conceito é conquistado. E assim que
podemos considerar o desenvolvimento dos conceitos,
pois seu conteldo muda a medida que se ampliam nossos
conhecimentos (COUTO, 2005:99).

Enfim, a questdo ndo € permanecer apenas nos
conceitos de cada uma das disciplinas, mas articula-los
com os contetdos, pois sem eles os conceitos sdo
defini¢cBes vazias e sem sentido. Para isso, é importante
estabelecer conexdes entre conceitos e conteldos e 0
trabalho por meio dos eixos teméticos pode ser um
caminho a seguir. (p.55)

A importancia e a definicdo do conceito cientifico na aprendizagem que
adotamos nessa dissertacdo é a de VIGOTSKI (2001), e segundo o autor existe um
problema metodoldgico quanto aos estudos destes, que na maioria das vezes Sao
produzidos atribuindo a importancia ao resultado do produto e ndo a formagdo do
processo (p.151), ou sintetizando as experiéncias de forma a perder a complexidade do

processo. Assim, para o autor:

“os métodos tradicionais de estudo dos conceitos
caracterizam-se igualmente pelo divércio da palavra com
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a mateéria objetiva; operam ou com palavras sem matéria
objetiva, ou com matéria objetiva sem palavras” (p.153)

Na concepgdo de VIGOTSKI (2001), o desenvolvimento dos conceitos
cientificos passa pelo desenvolvimento da palavra e a atribuicdo a estd do significado,

para o autor o método sintético-genético teve como grande contribuicao afirmar que:

“a solug¢do do problema nao pressupde uma experiéncia
ou conhecimentos anteriores por parte do

experimentando, equiparando, assim, criangas e adultos.”
(p.154)

Segundo VIGOTSKI, o modelo de ACH (2001, p.157), teve a contribuicdo de
mostrar que a formacao de conceitos ndo acontece na forma de uma cadeia, associativa,
mas sim no direcionamento de um processo orientado com um fim, na resolugdo de
problemas e 0 modo como isso € feito, diferencia as criancas e os adultos, pois s6 na
adolescéncia a maturidade psicoldgica torna possivel assimilar esse processo (p.168).

nas palavras do autor:

“O processo de formagdo de conceitos ¢é irredutivel as
associagOes, a0 pensamento, a representacao, ao juizo, as
tendéncias determinantes, embora todas essas fungoes
sejam participantes obrigatérias da sintese complexa que,
em realidade, € o processo de formacdo dos conceitos.
Como mostra a investigacdo, a questdo central desse
processo é o emprego funcional do signo ou da palavra
como meio através do qual o adolescente subordina ao
seu poder as suas proprias operagdes psicoldgicas,
através da qual ele domina o fluxo dos prdprios processos
psicoldgicos e lhes orienta a atividade no sentido de
resolver os problemas que tem pela frente.” (p.169)

O carater acumulativo do ensino brasileiro é superficial por, pelo menos, duas
maneiras: institucionalmente os interesses que divergem quanto ao papel social da
escola faz com os diferentes niveis de ensino ndo se comuniquem o que inviabiliza a
concepgdo de pré-requisito e; concebe a construcdo do conceito cientifico atrelado a
guantidade de contetdo que se possua sobre ele, e ndo do desenvolvimento dos meios

necessarios para se construir o conceito.

Ao longo desse trabalho vimos que a universalizacdo do ensino ndo garante a
qualidade deste. A alfabetizacdo que sustenta os programas de educacdo para todos,

com base funcional do dominio dos cédigos sociais, pode ensinar o c6digo, mas ndo
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garante o ensino do processo. O que nos leva a um ensino medio fraco, que presume um

dominio sobre o que ja foi ensino nos anos anteriores da escolarizagéo.

A férmula competéncia-capacidade adotada pelo Estado parece ndo ser
suficiente para garantir as estruturas do aprendizado dos alunos com dificuldades de
aprendizagem, porque ndo incide sobre o processo da construgdo da cognic¢do. Segundo
Feuerstein (1975), aprender € pré-requisito para a adaptabilidade do ser humano.
Portanto, se queremos a inclusdo de necessidades especiais na sociedade, necessitamos
desenvolver cognitivamente essas pessoas. A cognicdo é social, se assistidos, 0s
portadores de D.A podem crescer muito, a medida que a cogni¢édo se desenvolve quando
a crianga necessita ganhar terreno (FONSECA, 1998).

Geografia e desenvolvimento cognitivo

“0 que um homem vé depende tanto daquilo que ele olha
como daquilo que sua experiéncia visual-conceitual
prévia o ensinou a ver.” (KUHN, 2013, p.204)

A geografia como saber vernacular estd ligada ao desenvolvimento cognitivo
antes mesmo de se organizar empiricamente como ciéncia, se constroi na esfera dos
conhecimentos espontaneos, muitas vezes também mediados, 0 que nos leva a concluir

que todo mundo, de alguma forma, sabe geografia.

“Ao lado de obras didaticas ou enciclopédicas que
chamam a atencdo, a geografia esta presente nas praticas,
nas habilidades, nos conhecimentos que todos
mobilizamos em nossa vida diaria, nos preceitos que 0s
governos observam para dirigir seus paises ou nos
procedimentos 0s quais recorrem os empreendedores para
conceber, fabricar e divulgar os bens que eles produzem e
vendem. Muito antes de se tornar uma ciéncia, a
geografia ja produzia discursos ao estruturar habilidade e
conhecimentos empiricos, os quais ela colocava em
ordem. Para entender o que é geografia e a quais
necessidades ela responde, € importante partir do
conjunto dessas realidades.” (CLAVAL, 2010, p.8.)

Claval (2010) aponta que a geografia antes de ser estruturada como ciéncia,
coexiste nas praticas cotidianas do homem, acBes como observar, descrever e analisar
elementos da paisagem sdo constitutivos da acdo humana muito antes de pertencerem a

ciéncia, de modo que o confronto da teoria com a experiéncia baseada na acdo humana
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sobre o planeta justifica o carater expandido da disciplina geografica (p.30). Ao
considerar a geografia, como uma ciéncia que permite relacionar elementos diversos,
conflitantes e complementares do desenvolvimento do ser humano a nivel social e bio,

ele inclui sua dimensao cognitiva.

A esse respeito MONBEIG (1958) evidenciam a importancia da disciplina na

formagéo cognitiva dos estudantes:

“Tais sdo os objetivos e as diretrizes da geografia ¢ de
seu método. Uma vez feita esta indispensavel mise-au-
point torna-se mais facil compreender que o ensino de
geografia é passivel de auxiliar a expansdo das fungdes
intelectuais dos jovens. Deve ficar bem claro ser esse o
papel fundamental do ensino, e muito particularmente do
ensino secundario. Enviamos os nossos filhos as escolas
ndo somente para que encham suas cabecas, mas
principalmente para que o fagam bem... Aquilo que, o
ensino, ndo permitisse desenvolver essas faculdades
mereceria ser abolido dos programas sem 0 menor
escrapulo.” (p.18)

Conhecer as caracteristicas e poderes de um espaco facilita a dominacdo, o uso e
a regulacéo, no entanto, como articula o autor, as geografias vernaculares sdo somadas
aos saberes ligados ao exercicio do poder, e é 0 acesso a este Gltimo que é decidido no
seio de grupos que dominam as técnicas e propriedades sobre os elementos “essenciais”

da vida.

O processamento gigantesco de informacgdes pelo cérebro humano, juntamente
com as inumeras possibilidades de acdo sobre 0 meio, viabilizou para 0s seres humanos
transmitirem a sua cultura pelo processo de aprendizagem na interacdo humana
(GOMES, 2002) modificando o padrdo funcional do individuo. Para FEUERSTEIN
(2010, p.20) a transmissdo cultural é uma forma de continuagédo da existéncia humana e
por esse carater geracional da cultura nos faz modificavel a medida que também se

baseia na formulacdo de experiéncias que geracOes futuras terdo que se adaptar.

Ciente desse processo, Feuerstein constatou que o refinamento do aparato
cognitivo e as mudancas nos padr@es intelectivos s6 poderiam acontecer na relacédo de

aprendizagem indireta, com a presenc¢a de um mediador humano transmitindo contetdos
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da cultura de forma clara e precisa, dando significados a aprendizagem, resultando na

modificagédo das estruturas cognitivas.

Na obra Beyond Smarter, REUVEN FEUERSTEIN (2010), explica as
possibilidades da experiéncia de aprendizagem indireta se tornar estratégias para o

individuo, no seguinte trecho:

“As experiéncias indiretas de aprendizagem possibilitam ao estudante
usar suas experiéncias acumuladas com o objetivo de repetir acBes de
sucesso e superar os erros. N6s diferenciamos esses tipos de mudangas
pois ddo um carater especial as experiéncias, aprimorando o
entendimento do préprio individuo sobre elas e provocando uma
interacdo com o mundo diferente do que ja& fora experimentado
anteriormente. Este tipo de mudanca requer o rearranjo das estruturas
do pensar e das perspectivas sobre como se posicionar — como lidar
com um estimulo, como operar (manipular, sequenciar, comparar,
entre outras operagdes).” (p.7)%

E na esfera da produgdo do conhecimento complexo que a geografia estruturada
como ciéncia pode contribuir para a analise profunda de problemas que cercam a
sociedade e a maneira como ela produz seu espaco. Mas para isSo € necessario que a

geografia supere o modelo memorizador do seu ensino, principalmente nas series

iniciais.

VIGOTSKI nos mostra que o processo da formacdo de conceitos requer o
desenvolvimento de uma série de fungbes intelectuais que ndo podem simplesmente
serem memorizadas e que acabam por definir a pratica escolar do ensino de conceitos na

forma pronta como ineficaz:

“Em qualquer idade, um conceito expresso por uma
palavra representa uma generalizagdo. Mas o0s
significados das palavras evoluem. Quando uma palavra
nova, ligada a um determinado significado, é apreendida
pela crianga, 0 seu desenvolvimento estd apenas

21 Traducdo livre a partir do seguinte trecho da obra Beyond Smarter, Reuven Feuerstein (2010): “These
relatively direct learning experiences enable students to use their accumulated experience in order to
repeat sucessful actions and to avoid mistakes. We differentiate those tyes of changes, wich give a
diferent character to their experiences and enable the understanding of their experiences, from changes
that lead one to interact with the world diferently than what had been previously experienced. This type of
substantive change requires a whole array of thinking strategies and erspectives about the manner of its
taking place — how to attend to stimuli, how to operate (manipulate, sequence, compare, and so forth) .

(p.7)
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comecando; no inicio ela é uma generalizacdo do tipo
mais elevado que, a medida que a criancga se desenvolve,
é substituida por generaliza¢es de um tipo cada vez mais
elevado, culminando o processo de formagdo dos
verdadeiros conceitos” (VIGOSTKI, 2001, p.246)

O ensino baseado na memorizagdo ndo pressupde o movimento do significado
dos conceitos se tornarem mais complexos no curso do desenvolvimento do individuo,
pressupde uma transmissdo direta do significado de uma palavra que torna inteligivel
sua concepgéo. Justificamos essa abordagem com a referéncia de VIGOTSKI (2001) ao
que considera um erro no trabalho de PIAGET sobre a inexisténcia das peculiaridades
do desenvolvimento infantil na formulacdo de conceitos cientificos:

“Aqui PIAGET entra em contradicdo com sua propria
ideia correta de que a crianca, ao assimilar um conceito,
reelabora-o, e nesse processo de reelaboragdo imprimi
nos conceitos as peculiaridades especificas do seu proprio
pensamento.” (p.254)

VIGOTSKI na releitura da teoria de PIAGET nos oferece uma concepcao de
aprendizagem que consegue dar a real dimensdo do processo envolvido na formulagédo

dos conceitos espontaneos e cientificos ndo antagénicos como propds o suico:

“Essa hipdtese se baseia no fato amplamente conhecido
de que a aprendizagem &, na idade escolar, 0 momento
decisivo e determinante de todo o destino do
desenvolvimento intelectual da crianga, inclusive do
desenvolvimento dos seus conceitos; baseia-se
igualmente na suposi¢do de que os conceitos cientificos
de tipo superior ndo podem surgir na cabega da crianca
sendo a partir de tipos de generalizacdo elementares e
inferiores preexistentes, nunca podendo inserir-se de fora
na consciéncia da crianga.” (p.262)

A formulacdo de conceitos pelo individuo se divide em duas categorias, 0s
conceitos espontaneos e os conceitos cientificos, ambos se relacionam no aprendizado
do aluno, na escola, no entanto € o dominio sobre os conceitos cientificos que vai
proporcionar a ele a capacidade de manipular estruturas do pensamento, a aplicacao
generalizada em outras projecOes daquilo que aprendeu e a impulséo do
desenvolvimento cognitivo. Ademais, segundo KOZULIN (2000, p.69) a aquisicdo dos
conceitos cientificos tem relagdo e intervém na formagdo do discurso, influindo

diretamente sobre a fala, a escrita e consequentemente a autoestima do aluno.
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“viver ¢ evoluir entre as paredes ou se encontrar ao ar
livre. Viver é estar em contato com o meio ambiente em
todos os sentidos: com a vis&o, a audicao, o olfato, o tato.
E se mover em um ambiente selvagem, cultivado ou
urbanizado, €& percebé-lo enquanto  paisagem.”
(CLAVAL, p.39)

A escola tem de ser o espaco de mediacdo. Para tanto, temos que formar
professores com grande compreensao dos processos cognitivos envolvidos no ensinar e
aprender. Que sejam capazes de, se modificarem ao passo que seu aluno se modifique
também. O professor mediador usa instrumentos para orientar, elaborar significados e
estimular o interesse pelo trabalho e aceitagdo de desafios e problematizacGes na

aprendizagem.

Através da interacdo mediada o professor mediador apoia o aluno na
transferéncia dos significados aprendidos em aula & aplicacdo geral em sua vida. E
através da mediacdo que o professor integra a sala de aula no processo de inclusdo, uma
vez que, além de alimentar individualmente o processo cognitivo também ensina a
transcendéncia do conhecimento de Geografia (KOZULIN, 2000).

A geografia, como pratica que estrutura conhecimentos empiricos, possibilita a
expansao da sociedade sobre o planeta e também a expansao cognitiva do homem sobre
suas proprias capacidades ao relacionar diretamente o desenvolvimento cognitivo como
a orientacdo espacial com a complexidade das relacdes humanas. A geografia ensinada
pela complexidade pode elevar o sujeito a outro patamar do seu desenvolvimento e
favorece a inclusdo educacional na perspectiva também encontrada em Morin em seus
estudos.

Encerramos este trabalho com a indicacdo de 4 pontos que merecem, a0 NOSSO
ver, novas pesquisas e reflexdes para o aprofundamento da discusséo acerca da incluséo
educacional a partir da contribuicdo do ensino de Geografia. Sdo eles:

1. Consideramos que a geografia tem um potencial emancipatorio devido as
habilidades que sua analise desenvolve com relagédo a orientacdo, localizacédo e
posicionamento. Isso cognitivamente influi direto no aspecto corporal, mas
também impacta sobre as cadeias de relacbes que desenvolvemos na nossa
inteligéncia e que sdo a base da tomada de decisdes.

2. Tem um potencial também porque envolve uma diversidade de posicionamentos
politicos nos fatos histéricos e geograficos estudado, de maneira que vocé pode
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escolher ou ndo adotar um, mas tem que escolher ignorar a existéncia de pontos
de vista diferentes do seu.

3. Envolve também aspectos éticos, econdmicos, sociais e ambientais de modo que
coloca em evidencia as diferencas que existe entre os povos, a exploracéo
econdmica sob 0 meio, e as possiveis consequéncias de nossas acdes em curto,
médio e longo prazo.

4. Traz a tona a emergéncia da questdo ambiental, negada durante muito tempo
pela sociedade e pertinente a questao do uso dos recursos naturais.
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Anexo 1

Tabela 1.3.1 - Populacao residente, por tipo de deficiéncia,
segundo a situacdo do domicilio e os grupos de idade - Brasil - 2010

(contimua)
Populagio residente
Tipo de deficiéncia
Situacdo do domicilio Palo menas Visual Auditiva
@ Total uma das
grupos de idade @ deficiéncias ao 2o
A - consague Grande Alguma consegue Grande Alguma
investigadas | 4o modo dificuldade | dificuldade de modo dificuldade | dificuldade
m algum algum
Total 190 755 799 45 606 048 506 377 6 056 533 29211 482 344 206 1798 967 7574145
Oa 4anos 13 806 733 385 303 20935 24707 122581 13583 10996 54 453
Sa 9anos 14 967 767 1147 368 21 407 TNy 670 799 16 434 31 976 184 825
10a 14 anos 17 167 135 1826730 24 058 175176 1286 971 22379 45914 235 471
15219 anos 16 986 788 2017529 24 457 195 493 1357 295 24 836 44 564 219824
15317 anos 10 353 865 1218607 14 475 117 435 821618 14373 27 442 133 384
18e 19 anos 6 632 922 798921 993 77 998 B35 ETT 10 463 17122 86 439
20 a 24 anos 17 240 864 2215799 29 802 210571 1473070 305, 48795 255109
253 29 anos 17 102 917 2376938 35 860 232 451 1540 445 31146 53 482 293 966
30a34anos 15 744 616 2447 685 34 986 235 409 15623122 30538 63894 325833
353 39 anos 1388813 2580841 32 346 258 624 1604 547 26 753 70325 362 784
40 a3 44 anos 13 008 496 3797150 31 166 438 135 2642127 23843 85 537 444978
45 a3 49 anos 11 834 647 476249 233 617 095 3481074 18724 97 620 529 426
&0 a 54 anos 10 134 322 4705129 28184 655 232 333721 17 408 119 958 625 726
55 a 59 anos 8284 433 4170185 28 068 605 386 2819 567 15 520 130 583 668 086
60 a 64 anos 6 503 287 3524275 25 855 527 765 2 258 647 13 267 141022 686 776
65 a 69 anos 4 852 788 28594 694 24 058 458 022 1748 246 11825 147 136 678 305
70274 anos 3744738 2451 628 23 652 426 442 1381745 1057 164 178 669 629
75379 anos 2 570 686 1839631 24 486 353344 947 089 10 000 169 752 561 265
80 anos ou mais 2917 3N 235167 65 840 544 952 1016924 26 618 373 207 782 529
Urbana 160 934 649 38 473 702 438 431 503321 24701413 289 561 14838770 6316 136
Oa 4anos 11311974 3 an 17 566 19927 100 529 1108 8722 43407
Ga %anos 12136 831 954 356 18 216 81579 570932 13 443 25044 148 527
102 14 anos 1395871 1607 756 21 004 146 524 1082336 18017 35 675 188 323
15219 anos 14 035 653 1712004 20 956 167 649 1172092 20 582 35 507 179 242
15317 anos 8 486 850 1027 375 12 368 100 115 704124 11823 21792 107 361
18e 19 anos 5 545 002 685 628 8587 67 535 467 969 8759 13715 71881
20 a 24 anos 14714074 1827 620 26 160 184 182 1303 764 25758 40 305 214042
253 29 anos 14773215 2073755 31 696 203 609 1363 595 26 569 44 559 245 150
30a34anos 13612331 2117 620 3193 202 569 1332 567 26239 53 118 275911
353 39 anos 11 970 596 2 215056 29 BEE 220152 1379536 22190 53 849 077N
40 a 44 anos 11180 723 3208708 27 263 363 113 2235149 20 367 71818 375583
45 3 49 anos 10 183 338 4021739 27 884 508 067 2941 4288 16 257 82079 445 561
50 a 54 anos 8702799 3954 061 24 870 536 360 2 800 865 14 952 100 761 524 843
55 a 5% anos 7 029 864 3470947 24736 484787 2334623 13 083 104 399 556 157
60 a 64 anos 5 470 830 25921140 22 698 432 577 1859 226 11174 116 144 565 750
65 a 69 anos 4051 Q&8 2 390 407 20713 74 268 1429 941 9903 120 945 557 381
70374 anos 3143844 2044104 20 247 351574 1140927 9032 134 599 555 021
75279 anos 2180 488 1551 147 20 547 293 046 791513 8450 140 883 472 118
80 anos ou mais 2476 433 1990 981 54 165 452 636 852329 22 458 311257 661 386
Rural 29821 150 7132347 67 896 1023312 4510 069 54 645 309 196 1258 009
0Oa 4anos 2494759 74002 2 368 4780 22052 2512 2274 11046
5a 9anos 2830 886 182012 3192 16 140 99 867 3045 6932 36398
10a 14 anos 3207 424 38974 3054 28 652 184 635 4 362 10233 47148
15319 anos 2951135 304525 3500 27 844 185 202 4253 9087 40582
15317 anos 1867 215 181 232 2106 17 380 117 434 2 550 5 650 26023
18e 19 anos 1083 920 112293 1394 10 464 67 708 1704 3407 14559
20 a 24 anos 2 526790 288179 3647 26 389 169 307 4833 8480 41 067
25 a 29 anos 2329702 302183 4164 28842 176 850 4 577 8833 43816
30a34anos 2131 285 330066 3792 32 839 180 555 4289 10777 49821
35339 anos 1917 535 375786 3780 38473 225012 4 563 11476 55 063
40 a 44 anos 1827 787 522442 3903 75022 406 978 3476 13718 69 306
45 3 49 anos 1651309 741753 3348 109 028 539 586 2 467 15551 93 864
50 a 54 anos 1431523 781 068 134 11e872 536 366 2 456 19187 100 882
55 a 59 anos 1254 569 629 239 3332 110 599 484944 2437 21190 111929
60 a 64 anos 1032 657 603135 3157 95 188 399 422 2054 24877 121 026
65 a 69 anos 801 720 504 287 3345 83154 318305 2022 26191 120923
70274 anos 600 833 407 525 3405 74 868 240818 1538 28 580 114 657
75279 anos 390 198 288483 3918 60 287 165 576 1550 28 853 89147
80 anos ou mais 440 958 360 689 11 676 92 325 164 535 4160 61950 121143
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Tabela 1.3.1 - Populacéo residente, por tipo de deficiéncia,
segundo a situacdo do domicilio e os grupos de idade - Brasil - 2010

(conclusdo)
Populagdo residente
Tipo de deficiéncia
Situacdo do domicilio Motora
[ Menhuma
grupos de idade Nao Mental/ dessas
consegue Grande Alguma intelectual deficigncias
de modo dificuldade dificuldade 13)
algum

Total 734421 3698929 8832 249 2611536 145 0a4 976

Oa 4anos 57388 23189 60495 64977 12419477
5a 9anos 30152 7723 81772 137140 12818227
10a 14 anos 30396 34179 108120 189 149 15 237 845
15a 19 anos 28334 36 892 126 464 186 291 14 966 031
15a 17 anos 16974 22413 73681 113474 9133549
18e 19 anos 11 360 14 479 52783 72817 5832 482
20 a 24 anos 29728 45 942 163937 188 606 15016 938
253 29 anos o1 58513 214933 191 843 14715518
303 34 anos 30249 24790 292220 194724 12287 819
353 39 anos 27383 117 304 372978 185 380 11 290 507
40 a 44 anos 28102 169 095 535289 199102 9205 527
45 a 4% anos 27529 245 678 712135 195 654 7 066 676
50 a 54 anos 29657 331081 890583 183 474 5425 649
55 a 59 anos 32728 378 372 975820 157 453 4111740
60 a 64 anos 34945 382 901 981815 125 996 2977 236
65 a 69 anos 40186 a7 s13 914327 96 789 1957073
70a 74 anos 49 565 389803 848935 22423 1292634
75a 79 anos 58577 365 769 676582 81905 730 605
20 anos ou mais 169 392 635183 875794 144 510 565 475
Urbana 637 456 3132118 7 353 384 2165 748 122 407 941
Oa 4anos 45728 18195 47 407 52511 10 998 822
5a Banos 24823 22 302 63976 110 447 11180 538
10a 14 anos 25443 26 936 84557 152 042 12 349 625
15a 19 anos 24036 28212 100599 149 661 12319788
15a 17 anos 14 445 17 993 58 206 90 988 7 457 663
18e 19 anos 9590 11219 42393 58 673 4862 124
20 a 24 anos 25508 37 548 134 687 151 488 12 780 663
253 29 anos 26069 48 447 179894 156 382 12692231
302 24 anos 26510 69 859 245 556 160 302 11 488722
353 39 anos 24019 98073 311595 152 615 9750 059
40 a 44 anos 24919 141538 445 964 165 847 7 966 929
45 3 49 anos 244N 206 704 594839 164 086 6157 597
50 a 54 anos 26622 279 545 74101 154731 4745 500
55 a 59 anos 29315 320 656 808 204 133 706 3556 575
60 a 64 anos 31078 326 631 813428 106 053 2547 811
65 a 69 anos 35476 315 246 758 802 20 654 1659 666
70a 74 anos 44014 332073 709413 75 500 1099 306
75a 79 anos 51734 314 455 570 862 71198 628903
80 anos ou mais 147 686 543 587 742789 128 484 485 206
Rural 96 965 566 812 1478 865 445 738 22 677 034
Oa 4anos 11660 4095 13089 12 466 2420 B55
5a Banos 5329 5421 17796 26 693 2637 689
10a 14 anos 4947 7244 23562 37107 2888 220
15a 19 anos 4298 7 681 25865 26 630 2646 242
15a 17 anos 2528 4420 15 478 22 486 1675886
18e 19 anos 1769 3 260 10390 14144 970 358
20a 24 anos 4219 8393 29250 37119 2236 275
25a 29 anos 4041 11 066 35039 35 562 2023 287
30 a 34 anos 3740 14931 46 664 24422 1799097
353 3% anos 3384 19231 61383 22765 1540 443
40 a 44 anos 3183 27 557 89325 33255 1238598
45 3 49 anos 3057 38974 117 296 21568 909079
50 a 54 anos 3035 51536 149572 28742 680 149
55 a 59 anos 3413 57715 167 616 23787 555 165
60 a 64 anos 3869 56 270 168 386 15903 429 425
65 a 63 anos 4710 56 167 165725 16118 297 406
70274 anos 5552 56730 139572 12923 193328
75a 79 anos 6343 51314 105720 10706 101 702
80 anos ou mais 21705 91586 133005 16 026 80 269

Fonte: IBGE, Canso Demografico 2010.

(1) As pessoas incluidas em mais de um tipo de deficiéncia foram contadas apenas uma vez. (2) Inclusive as pessoas sem declaracdo destas deficién-
cias. (3} Inclusive a populacdo sem qualguer tipo de deficiéncia
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