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RESUMO

NICACIO, Giulia Gongalves Arigoni. Ensino de Geografia para surdos: (re)pensando algumas
praticas para a alfabetizacdo cartografica. 2021. 147 p. Dissertacdo (Mestrado em Geografia). Instituto
de Agronomia/ Instituto Multidisciplinar, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Nova Iguagu,
RJ. 2021.

Nas duas ultimas décadas as discusses sobre o ensino inclusivo tém se intensificado no Brasil,
transformando estruturalmente as escolas e a prépria pratica docente. Concomitantemente a surdez e seu
aspecto cultural tem sido identicamente debatidos. Diante de tais transformacGes, como o professor de
Geografia tem se adaptado para ensinar a um publico cada vez mais abrangente? Com isso em vista,
buscamos compreender como esta se efetivando o ensino de Geografia em escolas inclusivas visando o
aprendizado de discentes surdos, focando-nos especialmente no conteldo das nocgdes cartograficas
bésicas. Reconhecendo a relevancia da Geografia e da Cartografia para a formagéo do sujeito e a baixa
producdo académica nessa &rea especifica, a pesquisa aplica metodologias sobre alfabetizagdo
cartografica, utilizando-as para a elaboracdo de material didatico voltado para estudantes com surdez
(incluindo também ouvintes). Isto se materializa em um Caderno de Atividades utilizado em praticas com
alunos surdos e ouvintes de quatro turmas do Ensino Fundamental Il da Escola Municipal Monteiro
Lobato, na cidade de Nova Iguagu — RJ, institui¢do na qual também foram entrevistados trés professores
de Geografia. Assim, o objetivo geral da pesquisa € analisar 0 processo de ensino-aprendizagem de alunos
surdos com base em um material didatico sobre alfabetizacdo cartografica em perspectiva bilingue
(Lingua de Sinais e portugués escrito). Utilizando para tanto a metodologia qualitativa e a pesquisa-acao.
A partir de tais experiéncias, pdde-se observar que os materiais elaborados especificamente para surdos,
podem ser igualmente utilizados pelos ouvintes e percebeu-se sua utilidade no cotidiano de sala de aula.
Além disso, foi notada a relevancia de os discentes produzirem mapas mentais do espaco escolar,
ressaltando que a Cartografia Escolar representa uma ponte entre Educacdo, Geografia e Cartografia.
Portanto, discutir sobre Cartografia e surdos é, antes de tudo, questdo de linguagem e mais um desafio
rumo a uma educacdo mais inclusiva na Baixada Fluminense.

Palavras-chave: Surdez, Ensino de Geografia/Cartografia, Politicas de Educacdo Inclusiva,
Alfabetizacdo Cartografica, Estratégias Especificas de Ensino.



ABSTRACT

NICACIO, Giulia Gongalves Arigoni. Geography teaching for the deaf: (re)thinking about some
practices for cartographic literacy. 2021. 147 p. Dissertation (Master in Geography). Instituto de
Agronomia/ Instituto Multidisciplinar, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Nova Iguagu, RJ.
2021.

In the last two decades, discussions on inclusive education have intensified in Brazil, structurally
transforming schools and teaching practice itself. Concomitantly, deafness and its cultural aspect have
been identically debated. In the face of such transformations, how has the Geography teacher adapted to
teach an increasingly comprehensive audience? With this in mind, we seek to understand how geography
teaching is being carried out in inclusive schools aiming at the learning of deaf students, focusing
especially on the content of basic cartographic contents. Recognizing the relevance of Geography and
Cartography for the formation of the subject and the low academic production in this specific area, the
research applies methodologies on cartographic literacy, using them for the elaboration of didactic
material aimed at deaf students (including also listeners). This is materialized in a Notebook of Activities
used in practices with deaf students and listeners of four classes of Elementary School 11 of the Municipal
School Monteiro Lobato, in the city of Nova Iguacu - RJ, institution in which three geography teachers
were also interviewed. Thus, the general objective of the research is to analyze the teaching-learning
process of deaf students based on a teaching material on cartographic literacy in bilingual perspective
(Sign Language and Portuguese language). Using qualitative methodology and action research for both
qualitative methodology and action research. From these experiences, it was observed that the materials
elaborated specifically for the deaf, can be equally used by the listeners and their usefulness was
perceived in the daily classroom. In addition, the relevance of students producing mental maps of the
school space was noted, emphasizing that School Cartography represents a bridge between Education,
Geography and Cartography. Therefore, | discussed cartography and deaf people is, first of all, a matter
of language and another challenge towards a more inclusive education in Baixada Fluminense.

Keywords: Deafness, Geography/Cartography Teaching, Inclusive Education Policies, Cartographic
Literacy, Specific Teaching Strategies.
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(...) quem precisava escutar era eu e no ela. Pois,
qguando ela se privou de ouvir pude abrir meus olhos e
meu coragao para todos 0s outros sons e, que por termos
a audi¢do “perfeita” ndo sabemos ouvir (...) O seu
siléncio me fez ouvir o mundo.

A sonoridade da surdez - Katia Franco
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INTRODUCAO

Na can¢do “Papo de Surdo e Mudo”, lancada em 2003 pela banda O Rappa, ao
discorrerem sobre a realidade periférica do que denominam “paisagem fluminense”, um
trecho que me chama atengdo diz: “O nascimento de uma alma é coisa demorada. Nao é
partido ou jazz, em que se improvise. Nao é casa moldada, laje que suba facil. A natureza da
gente ndo tem disse me disse.” (LOBATO, 2003)

Esses versos me fazem refletir sobre a complexidade da natureza humana e sobre
como tantas vezes a violéncia do cotidiano, em seus multiplos aspectos, nos fazem esquecer o
quanto a vida é rara. Além disso, essa musica me faz lembrar do objeto o qual pesquiso e de
como cheguei até aqui. No momento em que reencontro essa cancdo sou transportada para
aquele periodo entre a infancia e a adolescéncia em que aprendia sobre os mapas na escola e
coincidentemente descobria formalmente que minha irma é surda.

Durante a infancia, além de escutar masicas que ndo eram propriamente para criancgas,
costumava colecionar livros didaticos: eles sempre me encantaram muito. Era assim que 0s
livros usados de alguns primos vinham parar na minha estante. Desse jeito, meio que por
acaso, ganhei um atlas de autoria de Maria Elena Simielli. Esse atlas passou a ser um
companheiro para aquelas viagens, cuja maioria ainda ndo realizei; foi meu companheiro
durante pesquisas e trabalhos escolares e foi onde descobri o fascinante mundo dos mapas.

N&o sei por qual motivo, gravava os nomes de autores de mapas e logo os via se
repetindo pelos livros: lembro que “Maria Elena Simielli” e “Marcelo Martinelli” eram muito
recorrentes. E, naquela altura, quem diria que um dia 0s ouviria e veria pessoalmente, ou que
o professor Martinelli avaliaria um jogo confeccionado por mim num Col6quio de Cartografia
para Criancas e Escolares? Este ultimo “feito” devo a professora Marli Cigagna, da
Universidade Federal Fluminense (Niter6i, RJ), onde realizei minha graduacdo em Geografia
e estive envolvida em quase a totalidade do curso no projeto de extensdo “Navegando pela
Baia de Guanabara”, coordenado por ela. Com a professora Marli, descobri que o professor
nunca para e que na sua mochila sempre ha algo interessante que se mostrar. No periodo no
qual estive no projeto auxiliei na preparagédo de oficinas em escolas e materiais diversos sobre
tematicas da Cartografia Escolar. Lembro-me bem daquela sala repleta de mapas e jogos, a
maioria analdgicos é bem verdade, mas, se tem outra coisa que aprendi com ela, é a valorizar
os classicos, sem esquecer de se atualizar, afinal, para que dividir se podemos somar, ou quem
sabe multiplicar?

“Navegando” por ai no mundo da Cartografia Escolar, descobri variadas abordagens
de pesquisas. Nesse momento passei a observar mais os trabalhos da Cartografia Tatil,
vertente pioneira quando se fala em inclusdo no ensino de Geografia. Contudo, naquela
mesma sala, uma questdo me veio: O porqué de encontrarmos tdo poucos textos retratando o
ensino de Cartografia para outras necessidades educacionais especiais, que ndo a deficiéncia
visual? Minha preocupagdo maior, obviamente, se voltava para os surdos e gostaria de saber
mais sobre como eles aprendem e sobre possiveis materiais e métodos que pudessem auxiliar
no processo de ensino. Indagando alguns professores na época, a maioria acreditava que
somente a traducdo para Libras (Lingua Brasileira de Sinais) era suficiente para a
aprendizagem do estudante com surdez. Minha experiéncia sinalizava que ndo era tdo
simples. Desde essa época venho buscando respostas para as mesmas questdes e vejo
aumentando o nimero de pesquisadores que se interessam sobre essa tematica; o que muito
me alegra.



O interesse, entdo, pela educacdo de surdos faz parte do meu contexto familiar
surgindo desde o nascimento da minha irma, que é surda congénita. Acompanhar a descoberta
tardia da “deficiéncia”, tratamentos terap€uticos, mudancas de colégio, respostas negativas e
positivas, enfim, acompanhar o seu crescimento em varios sentidos me fez crescer também e
abrir um novo mundo para toda a familia. Conheci tantas historias, tantas mées, pais, irméos e
professores que vivem uma luta diaria para que direitos sejam cumpridos, buscando igualdade
de oportunidades e acesso a educacdo para que as criangas surdas tenham a possibilidade de
ser 0 que desejarem ser. E, em um pais tdo desigual como o nosso, o direito a educacéo ¢ cada
vez mais fundamental.

Hoje, minha irma segue para a finalizacdo de sua escolarizagdo num colégio especial
somente de surdos. Com ela e seus amigos sigo aprendendo um pouco mais a cada dia sobre
esse “mundo do siléncio”, que ndo ¢ tdo silencioso assim.

Agora, poder estudar em um programa de p6s-graduacdo na Baixada Fluminense, em
minha cidade de origem, cercada de grandes mestres que ha muito sdo referéncias para mim e,
ainda, fazer pesquisa na propria Baixada Fluminense é um privilégio, impensavel até pouco
tempo; € uma representatividade periférica; € sobretudo um direito.

Enfim, tal como esse breve relato de experiéncias e vivéncias entre 0 mundo dos
surdos e o mundo dos mapas vai se findando, encerrando aqui a narrativa em primeira pessoa,
desejamos que a sina de falar e ndo ser compreendido, como retratado na cangdo acima
colocada, igualmente se finde e que possamos avancar no sentido de uma educagdo que
alcance a todos, independente da especificidade. *

Portanto, a partir da unido das experiéncias académicas nas areas de Geografia,
Cartografia e Ensino e diante da vivéncia pessoal, buscamos através da pesquisa respostas e
caminhos que apontassem como se da o processo de ensino e aprendizagem para o estudante
com surdez, especialmente de contetdos geograficos.

Logo de inicio, precisamos definir o que é surdez e porque temos utilizado o termo
“surdo(a)”. Legalmente o Decreto 5.626 de 2005, em seu segundo artigo, define como
“deficiéncia auditiva a perda bilateral, parcial ou total, de quarenta e um decibéis (dB) ou
mais”. O mesmo artigo considera como “pessoa surda aquela que, por ter perda auditiva,
compreende e interage com o0 mundo por meio de experiéncias visuais, manifestando sua
cultura principalmente pelo uso da Lingua Brasileira de Sinais - Libras.” (BRASIL, 2005) Ou
seja, tem-se dois aspectos a serem considerados: a questdo fisica (perda auditiva) e a cultural
(a forma de interacdo social diante do grau de perda auditiva).

Existem diferentes graus de perda auditiva que afetam em maior ou menor grau a
capacidade de diferenciar e interpretar sons e, por consequéncia, o estimulo da fala. Na Figura
1, temos a classificagdo dos graus de perda auditiva e um audiograma, cuja area hachurada
representa a regido onde se localizam 0s sons necessarios para a compreensdo da fala.
Podemos notar que acima de 40 decibéis os sons da fala humana sdo pouco percebidos. Ha os
seguintes graus de perda: leve, moderado, moderadamente severo, severo e profundo. Porém,
classificar alguém como surdo vai além da identificagdo do que ndo se tem (audicdo),
relaciona-se também com a identificacdo pessoal do sujeito, configurando uma questéo
identitaria e cultural (como veremos no subcapitulo 2.1).



Figura 1. Classificacdo dos graus de perda auditiva
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Fonte: Adaptado de: http://portalotorrinolaringologia.com.br/SURDEZ-graus.php (2021).

Grosso modo, alguém com perda auditiva que faz leitura labial e desenvolveu a fala pode
se considerar deficiente auditivo; ja quem se identifica com experiencias visuais e utiliza a
Lingua de Sinais é considerado surdo. Isto é, essa classificacdo passa também por uma
autodeclaracdo, pelo momento da vida no qual o individuo perdeu a audi¢do e 0 modo como a
pessoa encara a perda auditiva. Aqui contemplaremos a concep¢do socioantropolégica da
surdez, que reconhece a identidade e a cultura surdas, valorizando a diferenca (linguistica) em
detrimento da deficiéncia (PERLIN, 2003; SKLIAR, 1997, 2016; STROBEL, 2008;
GESSER, 2009; BRASIL, 2006). Por isto mesmo, deixamos clara a nossa escolha nesta
pesquisa por utilizarmos o termo surdo e ndo deficiente auditivo — especialmente para os que
ndo se reconhecem dessa maneira.

Questionamentos sobre qual a especificidade da educacdo do discente surdo podem
surgir (como ja surgiram): afinal a visdo, a capacidade cognitiva e a locomocdo ndo sao
comprometidas. No entanto, muitas vezes os estudantes surdos acabam invisibilizados,
absorvidos e normalizados dentro da escola, sendo sua diferenca ndo considerada no
planejamento e na pratica em sala de aula (KELMAN; BUZAR, 2012; STUMPF, 2008; SA,
1999; GOLDFELD, 2002).

E sempre importante lembrar que a escola é um reflexo da sociedade no geral. Sendo
palco de diferentes disputas, diferentes ajustes hegemdnicos e contra hegemdnicos; local
também de convivio de inimeras diferencas visiveis ou ndo. Nela se manifestam diferentes
ideologias e se mostram claramente visdes ou interpretacGes de Estado reveladas através de
politicas publicas. Essas diversas forgas presentes na escola demonstram que ela ndo esta
desconectada do mundo; ndo € neutra e expressa as contradi¢fes sistémicas e que sdo vividas
cotidianamente pelos individuos.

Assim, ao ressaltarmos a importancia da educacdo inclusiva e do ensino para
estudantes com surdez, devemos entender que estas questdes estdo envolvidas em disputas
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sociais e nos afastarmos de uma visdo romantizada da escola e da inclusdo (PLESTCH, 2009;
GLAT et al, 2007; ROCHA, 2005; STUMPF, 2008; TAVEIRA, 2014). Até porque a
realidade escolar imp&e inimeros desafios que nem sempre sdo vistos pelos que elaboram
politicas publicas. Devemos recordar sempre que as pautas inclusivas foram conquistadas
também pela luta das pessoas com deficiéncia apos o sofrimento, a exclusdo e a invisibilidade
a qual foram submetidas por longo periodo.

Acrescemos que a elaboracdo de materiais e métodos para 0 ensino de conceitos
geogréficos para pessoas surdas e sua divulgacdo € relevante devido a baixa quantidade de
informacdo produzida a esse respeito (OLIVEIRA, 2018; NICACIO; SANTOS, 2020). Isso
pode levar a incompreensdo por parte dos docentes de certas especificidades do estudante
surdo, a falta de aporte teérico e metodoldgico para estes profissionais, a adocao da tatica de
“tentativa e erro” ou a crenga de que simplesmente a presenca do intérprete ou a leitura labial
serdo suficientes para incluir e ensinar o surdo.

Desse modo, nossa pesquisa busca entender como se da a elaboracdo de materiais
didaticos e estratégias especificas de acordo com a realidade do aluno surdo, propondo
atividades que serdo realizadas através de oficinas. E a partir dai discutiremos sobre temas
referentes a surdez, ao ensino de surdos, a Cartografia Escolar e acima de tudo sobre o ensino
de Geografia para surdos.

Logo, admitindo a relevancia da Geografia e da Cartografia para a formagdo do
sujeito, buscaremos analisar como as metodologias ja existentes para a alfabetizacdo
cartografica podem ser implementadas para estudantes com surdez, observando a
especificidade, sobretudo, da Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e da visualidade. Além
disso, pretendemos também entender, através de entrevistas, como sdo as estratégias
utilizadas por alguns professores de Geografia que convivem diariamente em sala de aula com
alunos surdos.

O objetivo geral é analisar o processo de ensino-aprendizagem de alunos surdos com
base no material didatico sobre alfabetizacdo cartografica em perspectiva bilingue.

Entre os objetivos especificos estdo: identificar quais tipos de recursos metodologicos
podem ser utilizados para tornar a aprendizagem de Geografia/Cartografia mais eficaz para o
surdo (comunicacdo mais clara e atrativa); levantar estratégias didaticas utilizadas por
professores para a aprendizagem de estudantes surdos e identificar como estes enxergam o
processo de inclusdo; observar o conhecimento prévio desses alunos sobre 0 espaco comum
que dividem diariamente; verificar quais e como se ddo as leituras realizadas sobre a escola;
analisar a capacidade de sistematizacao das ideias sobre um mapa mental.

Quanto a metodologia adotada podemos destacar que esta pesquisa é de cunho
qualitativo. Nela realizaremos levantamento e andlise bibliograficos, analise da
implementacdo de politicas publicas (inclusdo) e a elaboracdo e avaliacdo de uma acéo,
pressupostos da pesquisa acdo, na escola, destacando autores como Braun (2012), Thiollent
(1994), Tripp (2005). Somam-se ainda entrevistas estruturadas com professores de Geografia
em escola inclusiva e, por fim, um levantamento do “estado da arte” sobre educacao de surdos
e ensino de Geografia/Cartografia que também nos auxiliardo a delimitar o panorama do
cenario do ensino para pessoas surdas.

Nosso recorte espacial € o municipio de Nova lguacu, na Baixada Fluminense, e a
préatica foi realizada no colégio inclusivo Escola Municipal Monteiro Lobato, localizada no
centro do municipio, entre novembro e dezembro de 2019.



Nova Iguacu é um municipio da Baixada Fluminense, regido metropolitana do Rio de
Janeiro, de aproximadamente 823 mil habitantes e extensdo territorial de mais 520 mil Kmz,
segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2020). A rede municipal de
ensino possui cerca 120 unidades escolares e quase treze mil estudantes matriculados. A E. M.
Monteiro Lobato é reconhecida como uma escola polo no municipio por ter a caracteristica de
possuir um atendimento especifico para estudantes surdos, reunindo grande nimero de
estudantes com surdez.

Com base nos autores: Almeida e Passini (2006), Castrogiovanni e Costella (2006),
Simielli (2009, 2010), IBGE (2012), Santos (2012), elaboramos um caderno de atividades
contendo trés partes, na primeira fazemos uma introducéo teorica sobre o que é Cartografia e
qual a funcdo dos mapas. De acordo com um exemplo de mapa, apresentamos os elementos
que o compde, a saber: titulo, legenda, escala, orientacdo, fonte. Junto de cada um destes itens
estara seu respectivo sinal em Libras e uma breve explicacdo em portugués. Para a confecgédo
de materiais bilingues (Libras-portugués) nesse caderno de sequéncia didatica recorremos a
autores como Arruda (2015), Silveira e Campello (2015), Mazzarollo (2017) e Pena (2018).

Na segunda parte do caderno, falamos sobre como se da o processo de confeccdo de
um mapa, dando énfase a linguagem gréafico/visual e a visdo vertical utilizada para os
mapeamentos. Por fim, na terceira parte, apresentaremos 0s principais tipos de mapas.
Apresentados 0s elementos fundamentais para a compreensdo de mapas e como se da o
processo de mapeamento, seguimos para uma etapa final de confeccdo de mapas mentais da
escola, onde observamos as representacOes feitas pelos alunos do espaco escolar. Toda a
sequéncia didatica, na pratica serd mediada em Libras.

Resumindo, a atividade se dividiu em dois momentos: o leitor e 0 mapeador:

1) Atividade em sala, a partir da utilizacdo de Libras e do material impresso
conhecendo melhor os elementos de um mapa, seus respectivos sinais, funcdes e o
processo de sua elaboragdo. Tudo isso mediado por acgbes dinamicas e
participativas.

2) Depois de tomarmos 0 mapa como objeto e desconstrui-lo como algo ja dado e
acabado, como ilustracdo, partiremos para a confec¢cdo do mapeamento proprio.
Discutiremos como mapear. Recuperando mentalmente a organizacdo do espaco
escolar, os alunos compordo seus mapas.

Tais atividades foram aplicadas para estudantes do Ensino Fundamental em trés
turmas de sexto ano, uma turma de nono ano e dois estudantes surdos de oitavo ano da E. M.
Monteiro Lobato. Sempre em perspectiva bilingue e inclusiva, neste caso, os incluidos séo os
alunos ouvintes. A pesquisa se volta, portanto, para dois principais campos: a Cartografia para
escolares e o ensino de estudantes com surdez.

Sendo essa produgdo realizada entre 2020 e 2021, é importante destacar que todas as
atividades praticas ocorreram pouco antes da pandemia da Covid-19, quando a vida ainda
transcorria sem protocolos de seguranca. A paralisacdo de atividades dificulta a obtencédo de
alguns dados e interrompe o projeto de refazer as atividades praticas e acompanhar por mais
tempo uma turma especifica, mas nada que impeca o prosseguimento da pesquisa.

Observando a perspectiva geral sobre a Cartografia escolar e o ensino de discentes
surdos, nota-se a relevancia de trabalhos e metodologias que integrem ambas as areas para
uma aprendizagem significativa. Elementos os quais buscaremos abordar aqui. Para tanto no
primeiro capitulo — O que temos feito? O estado da arte das pesquisas que englobam ensino
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de Geografia/Cartografia e surdez — quantificaremos e descreveremos um panorama sobre
como o ensino de Cartografia e Geografia para surdos vem sendo abordados por pesquisas e
publicacdes da Geografia no Brasil. Questbes levantadas e observadas nesse capitulo serdo
retomadas nos capitulos subsequentes a fim de entendermos como a questdo da surdez tém
sido trabalhada nas pesquisas realizadas pela Geografia e especialmente pela area de Ensino
de Geografia.

No Capitulo 2 — Educacédo de surdos e educacdo inclusiva: caminhos percorridos,
caminhos a percorrer— analisaremos como se constituiu a educacéo de surdos historicamente,
destacando as diferentes metodologias e abordagens, até a atual concepg¢éo socioantropoldgica
da surdez onde definiremos as nocdes de identidade, cultura e povo surdos. Trataremos
também dos aspectos legais sobre a educacgéo de surdos e sobre a surdez abordando ainda uma
caracterizacgdo sobre o ensino inclusivo e sua real implementacao nas escolas brasileiras.

Enquanto no terceiro capitulo — Geografia na escola: a alfabetizacdo cartografica
como conteddo béasico — retrataremos sobre a Geografia escolar e a Cartografia Escolar
enquanto campo desta e como conteudo fundamental, destacando metodologias sobre a
alfabetizacdo cartografica. Apresentaremos como podem ser preparados materiais didaticos
para estudantes surdos e detalharemos o material confeccionado para a oficina proposta.

Ja no quarto capitulo — Vivéncias no ensino de Geografia para surdos em Nova
Iguagu/RJ — descreveremos como se deram as atividades durante as oficinas, analisando néo
S0 as nossas acdes como também as dos professores de Geografia através de entrevistas
concedidas por eles e das observacdes da escola. Aproveitaremos o0 ensejo para descrever um
panorama sobre o ensino inclusivo no municipio de Nova lguacu.



1. O QUE TEMOS FEITO? O ESTADO DA ARTE DAS PESQUISAS
QUE ENGLOBAM ENSINO DE GEOGRAFIA/ICARTOGRAFIA E
SURDEZ

Saber como se direciona a producdo académica sobre o assunto do qual trataremos se
faz necessario antes de propormos e apresentarmos uma reflex&o sobre o tema. E significativo
que identifiguemos o caminho tracado até aqui por pesquisadoras e pesquisadores que tém se
proposto a discutir as teméticas da surdez, do ensino de Geografia/Cartografia e da inclusdo
simultaneamente, elaborando um breve “estado da arte”.

Ferreira (2002, p. 258) define este tipo de levantamento como de carater bibliografico
e inventariante. Dentro de cada campo do conhecimento, a pesquisa de estado da arte mapeia
e discute que aspectos tém sido mais destacados em certo periodo e area, assim como,
inventariam e descrevem a producdo cientifica sobre a qual se quer pesquisar. A autora
também faz apontamentos quanto a metodologia adotada, destacando a pesquisa em catalogos
bibliograficos a partir de titulos e resumos ressaltando, porém, que em cada investigacao sera
pautada apenas uma possibilidade de histéria da producdo académica e nao representando
uma visao Unica e totalizante (FERREIRA, 2002, p. 260-262).

Este panorama logo de inicio nos proporcionara uma visao geral sobre o que tem sido
produzido neste campo de estudo. Mesmo que limitado, isto €, ndo representando a totalidade
do que ja foi investigado, o estado de arte se torna um indicativo revelando métodos,
tendéncias, rumos e lacunas.

De acordo com a metodologia apontada, realizamos nossa busca observando titulos,
resumos e palavras-chave, seguindo para a leitura de outras partes do texto quando necessario
(especialmente introducdo, metodologia e conclusGes) para entendermos se o trabalho
envolveu pessoas surdas em algum momento, o que nem sempre fica claro no titulo e resumo.
Entdo, inicialmente fizemos uma busca mais geral sobre ensino inclusivo em anais de eventos
de grande importancia na area de ensino de Geografia:

1. Encontro Nacional de Pratica de Ensino em Geografia (ENPEG) — evento vinculado a
Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo em Geografia (ANPEGE) e com frequéncia
bienal. Foram analisados os anais dos dois Ultimos eventos, 2017 e 2019;

2. Encontro Nacional de Ensino de Geografia (Fala Professor (a)!) — evento vinculado a
Associacdo dos Gedgrafos Brasileiros (AGB), com frequéncia quadrienal. Foram
analisados somente os anais do evento de 2015, pois os de 2019 ainda ndo estdo
disponiveis para acesso online.

3. Coloquio de Cartografia para Criancas e Escolares (CCCE) — com frequéncia, a
principio, bienal. Isto é, foram analisados os eventos de 2009, 2011, 2013 e 2016. Os
anais do evento de 2018 nédo estavam disponiveis.



Quadro 1. Sintese dos eventos analisados e seus respectivos anos

EVENTO ANO
Encontro Nacional de Pratica de Ensino em | 2017; 2019
Geografia (ENPEG)

Encontro Nacional de Ensino de Geografia (Fala | 2015
Professor (a)!)
Coloquio de Cartografia para Criangas e | 2009; 2011; 2013; 2016
Escolares (CCCE)

Fonte: Autoria prépria, 2020.

A seguir apresentaremos os resultados encontrados no material pesquisado nos
eventos de Geografia selecionados. Para tanto analisamos os anais de cada evento de modo a
identificar como elemento descritivo “educacdo inclusiva/inclusdo” em titulos, resumos ¢
palavras-chave?.

1.1 A Educagéo Inclusiva e o Ensino de Surdos na Geografia

Nos anais do ENPEG de 2017, em um universo de aproximadamente 300 trabalhos,
foram encontrados 11 com tematicas da educacdo inclusiva aliadas ao ensino de Geografia, ou
seja, somente 3,6%. Dentre eles 4 eram voltados para pessoas com deficiéncia visual, 3 para
turmas com variadas necessidades educacionais especiais, 2 para deficiéncia fisica e 2 para
surdos. Ja nos anais de 2019, em um total de aproximadamente 450 trabalhos, somente 14
retratavam temaéticas do ensino inclusivo (apenas 3,1%), sendo 5 para cegueira, 5 ndo
especificavam e 4 para surdez.

Enquanto isso, nos anais do Fala Professor (a)! de 2015 havia um eixo tematico
especifico para ensino inclusivo denominado ‘“Direitos humanos — Inclusdo”, no qual
constavam apenas 7 artigos, dos quais 2 retratavam a inclusdo de estudantes cegos, 2 da
questdo do Atendimento Educacional Especializado (AEE), 1 sobre autismo, 1 sobre diversas
necessidades educacionais especiais e 1 tratava sobre estudantes surdos.

Ja no Coloquio de Cartografia para Criancas e Escolares de 2009, em um total de 53
resumos, foram encontrados 7 trabalhos sobre ensino inclusivo (13%), todos sobre
Cartografia Tétil. Na edicdo de 2011 do evento, do total de 39 trabalhos, 8 (20%) retratavam
teméticas da inclusdo predominantemente de deficientes visuais e somente 1 falava sobre
surdos.

Na versdao de 2013 do Coloquio, dos 91 trabalhos, 9 versavam sobre educacao
inclusiva (ou seja, 10%) todos com temas relacionados a Cartografia Tatil. E em 2016, dos 78
artigos presentes nos anais, 6 possuiam temas relacionados a incluséo (7%), sendo 3 voltados
para estudantes cegos, 1 para autistas, 1 para surdos e 1 para maltiplas necessidades. Assim,
ha uma média aproximada de 10% de trabalhos relacionados a educacdo inclusiva por
Coléquio. Os trabalhos sobre ensino de surdos aparecem relacionados nos Anexos A, B e C,
Quadros de 1 a 3.

No geral estes eventos mostram certas tendéncias de abordagem no ensino de
Geografia, como a utilizacdo de diferentes linguagens e midias, como mdsica, cinema, charge,
desenho, fotografia entre outras. Mas quando se trata de inclusdo e, especialmente, de

! Essa primeira parte do estado da arte foi sistematizada em novembro de 2019. A segunda parte foi atualizada
em fevereiro de 2021.
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estudantes surdos estas questbes ndo estdo

representadas amplamente,

apesar

de

aparentemente estar na ordem do dia e serem grandes desafios no cotidiano de docentes,

discentes e escolas.

Quadro 2. Relacdo entre a producéo cientifica sobre a educacgéo inclusiva e o0 ensino de surdos em eventos

da Geografia nos Gltimos anos

NUmero de artigos sobre
educacéo inclusiva no geral

NUmero de artigos especificos
sobre ensino de surdos

ENPEG (2017 e 2019) 25 6
Fala Professor (a)! (2015) 7 1
CCCE (2009 — 2016) 30 2

Fonte: Autoria propria, 2020.

Figura 2. Grafico de proporc¢éo de trabalhos sobre educacéo inclusiva que abordam a incluséo de surdos
em eventos da Geografia nos altimos anos

O Total de artigos sobre
educacao inclusiva no
geral (88,5%)

M Porcentagem de artigos
especificos sobre
ensino de surdos
(14,5%)

Fonte: Autoria propria, 2020.

Observar estes dados mostra que de fato a discussdo sobre o ensino inclusivo € restrita
nos eventos sobre o ensino de Geografia. Se uma das principais questfes das escolas nos
ultimos anos tém sido a inclusdo porque serd que geografos tém estado afastado desta
questdo? Ou sera que eles tém utilizado de outros meios para pesquisa e divulgacdo que nao
o0s eventos dentro da Geografia? Por outro lado, vemos a consolidacdo do campo de estudo da
Cartografia Tatil, com eixos tematicos e Grupos de Trabalho especificos, mesas e oficinas no
CCCE reverberando também nos outros eventos, 0 que representa um avango importante.

Partindo para outros bancos de dados, fizemos buscas mais especificas dentro de nossa
tematica. Para abranger o titulo inicial de nosso projeto e seus principais enfoques,
escolhemos para palavras-chave para os termos: “ensino de Cartografia” e “surdos”2. Com
estas palavras acreditamos conseguir abarcar as principais abordagens as quais retrataremos:

2 Inserindo os termos “Cartografia” e “surdos/surdez”, os resultados foram muito parecidos. Por isso decidimos
deixar os termos colocados acima por serem mais abrangentes. Além disso, colocando o termo “ensino de
Geografia” notamos a predominancia de outros conteidos da disciplina geografica, que ndo a Cartografia.



ensino (de Geografia), Cartografia Escolar e educagéo de surdos. Posteriormente delimitamos
quais bancos de dados seriam utilizados. Nesta etapa, dividimos nossa busca em duas
perspectivas: por um lado buscamos dissertacbes de mestrado e teses de doutorado, e, por
outro, artigos cientificos e Trabalhos de Conclusao de Curso/monografias.

Buscamos producdes em nivel académico incluindo pesquisas de pos-graduacdo e
graduacdo; utilizando a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes e o Catalogo de
Teses e Dissertacdes da CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior). Para o segundo momento de buscas utilizamos os portais de Peridédicos da CAPES
e SciELO (Scientific Electronic Library Online) e a ferramenta do Google Académico. Em
seguida iniciamos a pesquisa exploratdria semelhante a realizada anteriormente. Apds anélise
preliminar avaliamos quais pesquisas mais se assemelhavam a nossa.

Tanto na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes quanto no Catalogo de
Teses e Dissertacdes da CAPES, 1 tese e 2 dissertacOes foram encontradas (SANTOS NETO,
2019; MAZZAROLLO, 2017; RODRIGUES, 2019). No portal SciELO e no Portal de
Periddicos da CAPES/MEC nao foram encontrados textos que tratassem de tal tematica. Na
plataforma do Google académico, nossas referéncias se ampliaram bastante: 1 tese e 2
dissertacOes ja citadas; 4 Trabalhos de Conclusdo de Curso (1 em 2016 e 3 em 2018) e 15
artigos - 2 em 2011, 4 em 2018, 4 em 2019, 5 em 2020. Nota-se também uma concentracdo de
Trabalhos de Concluséo de Curso entre 2016 e 2018, dos quais 3 foram publicados em 2018 e
com diferentes abordagens sobre o ensino de Cartografia: relatos de oficina, entrevistas e
revisdo bibliografica. O Anexo E, traz um quadro que sistematiza essas informacoes
detalhadamente.

Entre tais trabalhos académicos, a dissertacdo de Thiago Rafael Mazzarollo (2017) se
tornou referéncia importante. O autor, que é também intérprete de Libras, desenvolveu (junto
a pessoas surdas) um glossario de termos da Cartografia em Lingua de Sinais que antes ndo
possuiam sinal especifico, o que foi fundamental para a confeccdo do material utilizado por
nos durante as oficinas realizadas. A dissertacdo de Rodrigues (2019) e a tese de Santos Neto
(2019) se tornaram acessiveis quando ja haviamos elaborado nosso projeto de pesquisa e a
proposta préatica, porém, as pesquisas convergem em Vvarios sentidos. Tuane Rodrigues (2019)
trata do desenvolvimento e aplicacdo de um jogo virtual, ambientado na cidade de Santa
Maria (RS), que é utilizado como recurso para a alfabetizacdo cartografica de discentes com
surdez. Enquanto o trabalho de Pedro Santos Neto (2019) discute a questdo da confeccdo de
mapas proprios para surdos em Libras; filho de pais surdos, o autor traz elementos para
discutir o ensino inclusivo de Geografia. Cabe evidenciar que pesquisadores de diferentes
regibes do pais destacam questfes semelhantes quanto ao ensino de surdos e desenvolvem
praticas diferentes dentro da mesma tematica; o que revela uma infinidade de possibilidades
de abordagens.

Se questionarmos sobre a possibilidade de publicacdo em eventos fora da Geografia
e se ampliarmos nossa busca pelo ensino de Geografia (Anexo D) no geral nossos resultados
ndo sdo tdo diferentes. Existem apenas dezenas de artigos sobre ensino de Geografia para
surdos publicados e somente 10 dissertacdes e 2 teses, concentradas sobretudo na ultima
década e no Centro Sul brasileiro. Nesse sentido, podemos destacar alguns artigos de Thabata
de Oliveira, professora de Geografia do INES e doutora em Educacdo pela Universidade
Federal do Rio de Janeiro, que tem relatado suas experiéncias em artigos diversos destacando
a importancia da Libras no ensino (OLIVEIRA, KELMAN, 2016); abordando também a
relevancia da criatividade no ensino mostrando a importancia do espaco ludico para
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imaginacdo, jogos, brincadeiras etc. aliados a experiéncias, vivéncias e a utilizacdo da Lingua
de Sinais no ensino de contetidos geogréaficos (OLIVEIRA et al, 2018).

A pesquisadora realizou levantamentos sobre a questdo do ensino para surdos. Em
uma investigacdo de publicagdes dos Anais do Congresso Brasileiro de Educagdo Especial
(CBEE) e do Congresso Brasileiro Multidisciplinar de Educacdo Especial (CBMEE), no
periodo de 2010 a 2014, sobre a temética Pratica Docente e Recursos Pedagdgicos na
educacdo de surdos, Oliveira et al (2016) identificaram apenas 1 artigo que versava sobre
Geografia, e mesmo assim em conjunto com Sociologia. Oliveira e Kelman (2018) também
averiguam a producdo académica sobre ensino de Geografia para surdos no BTDC
encontrando 9 dissertagdes produzidas entre 2003 e 2015. Verificando atualmente 0 mesmo
banco, tal panorama permanece praticamente 0 mesmo (Anexo D): foi acrescido de mais 1
dissertacdo, a tese da propria autora (OLIVEIRA, 2019) e mais 1 tese, de autoria de Fernanda
Pena, pela Universidade Federal de Uberlandia em 2018 que, na continuidade de sua pesquisa
de dissertacdo, revela um importante debate sobre a educacao bilingue, mostrando como se da
na pratica o ensino de Geografia em escolas especiais em seis colégios para surdos nos
estados de Minas Gerais, Sdo Paulo, Goias e no Distrito Federal, trazendo importantes
abordagens e dados sobre ensino de geografia para surdos. Além deste, podemos destacar
outro trabalho que sera relevante para nds: a dissertacdo de Guilherme Arruda, professor de
Geografia do INES que no Mestrado em Educacdo pela Universidade Federal do Rio de
Janeiro, em 2015, traz a proposta de uma espécie de livro didatico digital de Geografia em
Libras, retrata sua experiéncia, a questdo da producdo de material e da visualidade,
destacando-se a ilustracdo e o desenho. O destaque para estes autores se deve primeiramente
ao marco de uma tese produzida dentro de um curso de pds-graduacdo em Geografia que trate
do ensino de surdos e ao segundo por ser uma produgdo no Rio de Janeiro e que versa sobre a
producdo de material especifico para discentes com surdez.

1.2 As publicagdes sobre Ensino de Geografia/Cartografia para Surdos

Dentre as publicacGes de geodgrafos sobre o ensino de surdos, as tematicas mais
ressaltadas sdo a elaboracdo de materiais, utilizacdo de imagens, fotografias, desenhos, filmes,
videos, charges, jogos e trabalho de campo. O que mostra ndo s uma tendéncia de
abordagem, mas também um enquadramento a temas pertinentes ao ensino em geral hoje. 1sso
revela que o ensino para o surdo ndo necessita de recursos de dificil acesso ou fora da
realidade escolar.

Mas, se 0 uso e 0 ensino do mapa ja € uma problematica no ensino do aluno ouvinte de
igual forma acontece com os surdos, acrescidas outras especificidades. Pelo fato de o mapa
estar em portugués e de ndo haver explicagdes bem como sinais especificos para determinados
termos em Libras, reforca-se a visdo do mapa como ilustra¢do ou recurso. O desconhecimento
de certas especificidades e estratégias que possam facilitar a aprendizagem do surdo também
colabora para esta realidade. E, ainda, em muitos casos estas coisas nao representam sequer
uma questdo, como observamos abaixo.

Em grande parte das dissertacdes analisadas, foi ressaltada a importancia do mapa
enquanto estratégia visual e também como importante ferramenta no ensino de
Geografia. Entretanto, a maioria das discussdes ndo se aprofundou em possiveis
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especificidades no uso/apropriacdo da cartografia pelos alunos surdos. Encontramos
algumas pistas em Andrade (2013) quando observou que alunos surdos
apresentavam grande dificuldade na leitura de mapas, com desconhecimento da
legenda, titulo e rosa dos ventos. Segundo a autora “a grande barreira no
entendimento desses mapas € que estdo escritos em lingua portuguesa”
(ANDRADE, 2013, p. 64), ou seja, a segunda lingua dos surdos. Silva (2015)
também identificou dificuldades de alguns alunos surdos, sujeitos de sua pesquisa,
no reconhecimento de nocfes elementares dos mapas. No entanto, apontou a
necessidade dos docentes de diversificar o uso desses recursos, aprofundando o
conhecimento geografico a partir dos mesmos. (OLIVEIRA; KELMAN, 2018, p.7)

Como vimos existem poucas pesquisas e poucas publicagdes que reflitam sobre o
ensino de Geografia e especialmente de Cartografia para discentes com surdez. A quantidade
de trabalhos é incrementada a partir de 2015, ficando a maior parte deles, no caso da
Cartografia Escolar, concentrada apds 2018. Podemos apontar como possiveis razdes para
tanto a implementacgdo de instrumentos legais que garantem o acesso a educacao para todos
em condic¢des de igualdade, assegurando a educacédo inclusiva, como a Politica Nacional de
Educagdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva, de 2008 e a Lei Brasileira de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (LBI), Lei 13.146 de 2015.

Os documentos tiveram impacto direto nas escolas por tornar mais clara a
obrigatoriedade de as escolas aceitarem todos os estudantes. Com o incremento do nimero de
matriculas e diante da realidade da implementacdo acelerada da inclusdo, professores e
pesquisadores passaram a se debrucar mais sobre o assunto em diferentes niveis e com o0s
mais variados enfoques. Mesmo assim, esse quantitativo ainda pode ser considerado baixo
visto a extensao territorial e a populagéo em fase escolar brasileiras.

Acrescenta-se ainda, o cumprimento da Lei 10.436 de 2002, regulamentada pelo
Decreto 5.626 de 2005, que reconhece a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) como meio
oficial de comunicacdo visogestual e estabelece a disciplina de Libras como obrigatoéria para
todas as licenciaturas e formagdo de professores e optativa para demais cursos. Passados 0s
anos para efetivacao da lei (cujo prazo inicial também foi 0 ano de 2015), ainda na graduacao
muitos licenciandos tém contato com a Libras enquanto disciplina e, em alguns casos, com
professores surdos. Destes graduandos muitos se sensibilizam com questdes referentes ao
ensino de pessoas surdas e terminam por pesquisa-las, como nota-se em relatos de algumas
das publicagbes analisadas. Abordaremos mais detalhadamente os termos das quatro
legislac@es citadas no subcapitulo 2.2.

Um terceiro fator se tornou marco e chamou a aten¢do de educadores e educandos para
assuntos relacionados a surdez. Apés o tema da redacdo do Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) de 2017 haver sido: “Desafios para a formagdo educacional de surdos no Brasil”,
depois de 15 anos da chamada “Lei de Libras” (a ja citada Lei n° 10.436, de 2002,
regulamentada pelo Decreto n° 5.626, de 2005), parece ter despertado um interesse e uma
visibilidade maior sobre as especificidades do ensino para a pessoa surda. Esperamos que este
interesse continue perdurando e cresga entre os gedgrafos, pois existem variadas tematicas
que os estudos sobre a surdez podem trazer como, por exemplo, a dissertacdo de Santos
(2008), que trata sobre a espacialidade da comunidade surda em Santa Maria (RS) ou a tese de
Silva (2014) que versa sobre as “territorialidades de resisténcias” da cultura e identidade
surdas em Porto Alegre (RS).
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Apesar da caminhada lenta, tudo o que vimos até aqui mostra a abertura de um novo
campo de estudos, revelando a importancia do ensino de Libras na formacao de professores e
0 contato com o ensino inclusivo em estagios e projetos durante a graduagao. A concentracao
de producdes apenas na Ultima década demonstra também o impacto da implementacéo de leis
que trazem aos docentes questdes antes ndo colocadas ou camufladas.

Assim, realizamos aqui um panorama 0 mais abrangente possivel, em temaéticas
relacionadas ao ensino inclusivo e ao ensino de Cartografia e Geografia em diferentes tipos de
publicacdes: teses, dissertacfes, monografias, anais de eventos e artigos. Como ja dissemos,
este é apenas um recorte e um historico dentre os varios possiveis. Mesmo assim fica evidente
que o ensino de surdos ndo tem sido amplamente discutido no &mbito da Geografia. H4 uma
grande lacuna de producdo nesse sentido, o que nos leva a buscar referéncias e metodologias
em outras areas do conhecimento. A baixa producdo nesta area leva a ndo divulgacdo de
estratégias de ensino que possam auxiliar professores e revelam uma falta de atencdo a
inclusdo da pessoa surda, que a primeira vista pode parecer simples, mas que no fim leva,
muitas vezes, a uma exclusdo mascarada de inclusdo. O aumento de trabalhos nesse campo
deve servir para um maior conhecimento sobre a realidade e especificidade do surdo.

Estas conclusdes estdo presentes em varios dos textos analisados e refletem as
mudancas ou adaptacdes (estruturais e metodoldgicas) pelas quais a educacdo tem sido
submetida nos Gltimos tempos. Ao longo dos proximos capitulos voltaremos aos temas ja
retratados aqui para refletirmos como tem se dado a inclusdo de alunos surdos em escolas
regulares, como tem sido o ensino de Geografia nesta perspectiva e quais materiais ou
estratégias podem ser utilizados para facilitar a aprendizagem de todos. Os resultados deste
estado da arte nos auxiliardo a responder perguntas como: a inclusdo de estudantes surdos é
“mais facil”? Como o professor de Geografia enxerga o aluno surdo e que meios utiliza para
ensind-lo? Como tém sido as préticas inclusivas: elas de fato incluem? Portanto retomaremos
o que foi analisado aqui em conjunto com as observacdes durante as oficinas a fim de chegar
a possiveis repostas para estes questionamentos.
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2. EDUCACAO DE SURDOS E EDUCACAO INCLUSIVA: CAMINHOS
PERCORRIDOS, CAMINHOS A PERCORRER

O que se tem dito sobre os surdos e sobre o0 ensino de surdos? Quem s&o tais sujeitos e
quais representacdes se tém sobre eles? Estas perguntas sao importantes, pois nos levam a
refletir sobre os sujeitos principais desta pesquisa assim como apontam para a necessidade de
nos atermos as questdes referentes a surdez, buscando conhecer de forma geral como a surdez
tem sido abordada. Assim, logo de inicio podemos citar a pesquisadora surda Karin Strobel
(2007, p. 21) quando afirma que:

A sociedade ndo conhece nada sobre povo surdo e, na maioria das vezes, fica
com receio e apreensiva, sem saber como se relacionar com 0s sujeitos

LR N3

surdos, ou tratam-nos de forma paternal, como “coitadinhos”, “que pena”, ou
lida como se tivessem “uma doenga contagiosa” ou de forma preconceituosa
e outros esteredtipos causados pela falta de conhecimento. (STROBEL, 2007,
p.21)

Gesser (2009) compartilha da mesma impressdo quando inicia sua discussdao sobre a
Libras mostrando que existe um desconhecimento sobre esta realidade linguistica,
especialmente por parte daqueles que ndo tem contato direto com pessoas surdas, tornando
repetitivo um certo discurso para 0s que convivem de perto com a surdez. Ao mesmo tempo
essa repeti¢ao “do 0bvio que ainda precisa ser dito” é necessaria até a constituicdo social da
Libras, com sua legitimacao e reconhecimento enquanto de fato lingua, para além das letras
das leis, pois “¢ a legitimidade da lingua que confere ao surdo alguma ‘libertagdo’ e
distanciamento dos moldes e representacGes até entdo exclusivamente patologicos™ (Gesser,
2009, p. 9).

O desconhecimento ainda € tdo vigente porque durante muito tempo as diferencas
foram camufladas, escondidas. E como linguagem e inteligéncia estdo interligadas até certo
ponto, a surdez é classificada como déficit de intelecto, o que leva a uma representacdo que
inferioriza a pessoa surda e baseia discursos de normalizacéo. A fim de que fiqguem claros
termos, concepcdes e metodologias dos quais trataremos aqui, € necessario refletirmos sobre a
historia dos surdos e de sua educacgdo. Histéricos que se confundem e se complementam uma
vez que os surdos foram cerceados do direito de registrarem suas préprias histérias as quais
foram muitas vezes totalmente influenciadas e contadas pelos educadores ouvintes.

2.1 Dos caminhos percorridos: as representacdes sobre a surdez, historico dos surdos e
educacdo de surdos

As percepcOes sobre a surdez foram se transformando ao longo do tempo. De
patologia a ser curada até a atual afirmacdo da diferenca cultural muito se passou, mas muito
permanece. Neste sentido, para Skliar (1997, p.110) a concepcéo e representacdo da surdez e
do surdo se enquadram em dois modelos opostos: 0 modelo clinico-terapéutico e 0 modelo
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socioantropoldgico, ou seja, a busca pela cura e a reabilitagdo da surdez enquanto deficiéncia
em detrimento do reconhecimento da lingua e da visualidade enquanto aspectos culturais da
diferenga. Veremos a seguir como essas concepgdes se construiram.

Obviamente, pessoas surdas sempre existiram na Humanidade, mas como ja dissemos,
esta diferenca era camuflada e considerada insuperavel, representava um castigo, uma punicéo
divina. Somente a partir do momento em que educadores ouvintes passaram a se interessar
pelo desafio de ensinar aqueles que nao possuiam audicdo e, consequentemente, nao falavam,
comegaram os registros historicos. Segundo Strobel (2008, p.80) a “historia dos surdos teve
seu inicio caracterizado por dois ‘olhares’: o clinico e o religioso”. Concepgdes que
reverberam até hoje com uma visdo clinico-terapéutica, relacionando o sujeito surdo a
deficiéncia e anormalidade, ou religiosa, relacionada a uma visdo assistencialista.

Na Antiguidade havia a concepc¢do corriqueira de que pelo fato de os surdos nédo
falarem consequentemente ndo desenvolveriam linguagem e, portanto, ndo desenvolveriam
também os pensamentos. Este pensamento atribuido a uma visdo aristotélica impedia a
instrucdo para esse publico®. Igualmente, a surdez poderia ser considerada uma punigio
associada a fatores religiosos e culturais. Tais percep¢des mantiveram um processo de
exclusdo por muitos séculos.

Pelo que se tém registrado, os monges beneditinos foram os primeiros a utilizarem o
alfabeto manual, devido ao voto de siléncio. Eles também usavam a mé&o de obra de surdos
nos monastérios em atividades produtivas e manuais, pela suposta facilidade de concentracédo
no trabalho sem a distracdo com barulhos e conversacdes paralelas. Mas somente a partir do
século XVI nota-se o interesse pelo ensino da pessoa surda.

O médico italiano Girolano Cardano (1501-1576) foi o primeiro pesquisador a afirmar
que é possivel educar o surdo: dedicou-se aos estudos de ouvidos, boca e cérebro e afirmava a
possibilidade de os surdos lerem e escreverem. O filho de Cardano era surdo, dai sua especial
atencdo. Neste mesmo periodo ganham fama os espanhdis Pedro Ponce de Le6n (1520-1584)
e Juan Pablo Bonet (1579-1629), considerados precursores no ensino de surdos. De Ledn era
monge beneditino e ensinou membros de familias da aristocracia leitura, escrita e a fala.
Tinha como metodologia de instrucdo a utilizacdo do alfabeto manual usado pelos monges,
contudo, seus métodos permaneceram em segredo.

Ja Bonet trabalhou no servico secreto do rei Felipe IV, porém se interessou também
pelo ensino dos surdos. Ele, semelhantemente, utilizou o alfabeto manual e o ensino da fala
como metodologia, a qual ndo foi totalmente revelada na época. Em 1620 publicou o primeiro
livro sobre a educagdo de surdos denominado: “Reduccion de las letras y arte para ensefiar a
hablar a los mudos”, com ilustragdes do alfabeto manual usado por ele e discutindo a
importancia do ensino precoce deste. Naqueles tempos, os filhos surdos da nobreza buscavam
a educacdo e, principalmente, desenvolver a fala para conseguirem tomar posse de suas
herancas e titulos. Ou seja, somente os surdos de familias nobres possuiam acesso a algum
tipo de instrugdo. Tudo sempre muito restrito e secreto. Alids, a educagdo no geral ainda era
bastante restrita neste periodo. (STROBEL, 2008)

Posteriormente, na Franga, o abade Charles Michel de L’Epée (1712-1789) conhece
surdos que vagavam por Paris e se aproxima com o intuito de aprender e pesquisar a lingua de

3 Muitos autores colocam filésofo Aristteles como precursor da tese de ligagdo direta entre pensamento e
linguagem. No entanto, existem divergéncias nas interpretacdes e tradugdes deste autor, logo, ndo se tem certeza
se de fato ele afirmou que os surdos eram incapazes ou se isto na verdade foi um equivoco de interpretacdo de
seus seguidores.

16



sinais utilizada por eles. Com o tempo L’Epée elaborou uma metodologia de ensino que
combinava lingua de sinais e gramatica francesa, conhecida como “Sinais metodicos”. O
abade comegou a ensinar os surdos em sua propria casa, que acabou se transformando em
uma escola gratuita aberta a ricos e pobres. Com o crescimento do numero de alunos, esta se
tornou a primeira escola publica de surdos do mundo, o Instituto para Jovens Surdos e Mudos
de Paris, responsavel pela formacdo de inumeros estudantes (preparados para os trabalhos
manuais) e professores surdos. De 1771 a 1785 a escola passou a atender 75 alunos,
quantidade considerada elevada para a época (GOLDFELD, 2002, p. 29).

A escola de De I’Epée, fundada em 1755, foi a primeira a obter auxilio publico. Ele
treinou numerosos professores para 0s surdos, e estes, na época da morte do abade,
em 1789, ja haviam criado 21 escolas para surdos na Franca e na Europa. O futuro
da propria escola de De I’Epée pareceu incerto durante o tumulto da revolucdo, mas
em 1791 ela se transformara na National Institution for Deaf-Mutes em Paris,
dirigida pelo brilhante gramatico Sicard. O livro de De I’Epée, a seu proprio modo
tdo revolucionario como o de Copérnico, foi publicado pela primeira vez em 1776.
(SACKS, 2010, p. 27)

Apesar do sucesso, a metodologia de L’Epée recebeu criticas vindas de outros
profissionais que, a esta altura, empenhavam-se na busca por outros métodos
predominantemente orais, iniciando as bases da filosofia oralista que preconizava a
aprendizagem da fala. Entre eles, Thomas Braidwood (1715-1806) na Inglaterra e Samuel
Heinicke (1727-1790) na Alemanha, que fundou a primeira escola de método oral em 1750.
Heinicke estabelece o desenvolvimento de uma metodologia que buscava ensinar a lingua oral
e rejeitava a visogestual, assim, utilizava apenas a linguagem oral acreditando na integracao
do surdo a sua comunidade. A escola fundada por ele possuia 9 alunos e buscava por mais
investimentos para ampliacao.

Distante de um consenso, as metodologias de Heinicke ¢ de L’Epée foram
confrontadas e analisadas pela comunidade cientifica, que considerou a argumentacdo e 0s
resultados apresentados pelo abade L’Epée mais relevantes. Diante dessas discussdes e
relativos progressos, o século XVIII é considerado o periodo mais proficuo para a educagédo
de surdos, ndo s6 pelo aumento no numero de escolas voltadas para surdos como pela
possibilidade de aprendizagem e exercicio de diferentes profissfes através da lingua de sinais.
E o trabalho baseado nos “sinais metddicos” teve continuidade mesmo apds a morte do abade,
ocasido na qual assumiu a diregdo do instituto Roch-Ambroise Sicard (1742-1822).

Sicard foi responsavel por apresentar a metodologia criada por L’Epée ao reverendo
estadunidense Thomas Hopkins Gallaudet (1787-1851). Gallaudet viajou a Europa em busca
de métodos de ensino de surdos. Foi primeiro até a Inglaterra onde os métodos de ensino com
base oralista eram mantidos em sigilo. Posteriormente chegou a Franca, onde conheceu o
instituto parisiense e o surdo Laurent Clerc. Impressionado com tudo que presenciou,
Gallaudet convidou Clerc para fundarem a primeira escola de surdos dos Estados Unidos.
Assim, em 1817 o “Asilo de Connecticut para Educacao e Ensino de pessoas Surdas e
Mudas” iniciou suas atividades. Com 0 sucesso da instituicdo, em pouco tempo surgiram
diversas escolas de surdos pelo pais com diversos professores surdos e usuarios da lingua de
sinais americana que se estabeleceu. Em 1864, foi criada a primeira universidade para surdos
do mundo, dirigida por um dos filhos de Gallaudet e que recebeu seu sobrenome como
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homenagem ao pai, hoje conhecida como Gallaudet University, em Washington (EUA)*.
Oliver Sacks faz uma consideracao interessante desse momento, no qual,

(...) ocorreu uma imensa e generosa mudanga de concepc¢do, uma acolhida dos ex-
parias na sociedade humana. Esse periodo que agora se afigura como uma espécie de
era dourada na histdria dos surdos marcou o rapido estabelecimento de escolas para
surdos, geralmente mantidas por professores surdos, em todo o mundo civilizado, a
emergéncia dos surdos da obscuridade e da negligéncia, sua emancipacdo e
aquisicdo de cidadania e seu rapido surgimento em posices de importancia e
responsabilidade — escritores surdos, engenheiros surdos, filésofos surdos,
intelectuais surdos, antes inconcebiveis, subitamente eram possiveis. (SACKS,
2010, p. 30-31 grifos nossos)

O autor aponta também dados que revelam que em “1869 havia 550 professores de
surdos em todo o mundo e que 41% desses professores nos Estados Unidos eram, eles
proprios, surdos.” (SACKS, 2010, p. 32) Portanto, podemos dizer que de fato essa fase
representou uma expansdo da educacdo de surdos e das linguas de sinais ao redor do mundo.

Porém, assim como na Europa a metodologia de L’Epée sofreu oposi¢ao, nos Estados
Unidos a metodologia de Clerc e Gallaudet também foi criticada por defensores do oralismo.
Alexander Graham Bell (1847-1922) foi um fervoroso defensor do método oralista puro. A
mée e esposa de Bell eram surdas e, além disso, seu pai tinha sido um reconhecido professor
de surdos no Canada. O médico Graham Bell, fortemente influenciado pelas ideias de
Eugenia® de sua época, defendia o ndo casamento entre surdos (para evitar o nascimento de
mais surdos), criticava a comunidade surda e a lingua de sinais por acreditar que sem a lingua
oral ndo haveria desenvolvimento intelectual e, ainda, dedicava-se a criacdo de instrumentos
que amenizassem a surdez e auxiliassem em treinamentos auditivos e de fala, sendo o
inventor do primeiro aparelho de amplificacdo sonora. Alias, a criacdo do telefone, que o fez
entrar para a Historia, surgiu como instrumento de apoio aos treinamentos auditivos.

Outro personagem importante nesse historico, ndo sé para educacdo de surdos, mas
para a constituicdo da educacdo especial, € o médico Jean Marc Itard. O doutor Itard
trabalhava em uma escola para criangas surdas em Paris e ganhou notoriedade por se tornar
responsavel pelo menino Victor de Aveyron que viveu isolado de outros seres humanos em
uma floresta na Franca e foi encontrado em 1798. Victor ndo era surdo, porém nao falava, por
isso, foi submetido a uma série de experimentos com objetivo de recupera-lo. No entanto,
Victor jamais aprendeu a falar, somente aprendeu alguns sinais. No esforco para encontrar
uma cura para a surdez, Itard realizava diversas experiéncias com pessoas surdas® de acordo
com as metodologias da época e em 1835 resume um pouco do pensamento que se constituia:
“Os surdos acreditam que sdo iguais em todos os aspectos. Devemos ser generosos € nao
destruir essa ilusdo. Mas, independentemente daquilo em que acreditam, a surdez ¢ uma
enfermidade e devemos cura-la, independentemente de perturbar ou ndo a pessoa que dela
sofre!” (LANE, 1992 apud STROBEL, 2008, p.98)

4 Até hoje a Gallaudet University é a Gnica universidade do mundo com programas e servicos desenvolvidos
especificamente para pessoas surdas. Alunos, professores, funcionarios, diretores, todos se comunicam pela
ASL. Atende majoritariamente estudantes surdos que ingressam nas cerca de 40 opcdes de cursos.
° Ideias que surgiram por volta de 1830, aplicando as bases da selegdo natural para aprimoramento da raca
humana, através de uma selecdo artificial.
® Tais como: aplicar eletricidade nas orelhas, inserir sanguessugas e sondas nos ouvidos, fazer as orelhas ficarem
em carne viva para expelir pus, bater atrds dos ouvidos com um martelo entre outros. Tais experimentos
causaram nao so intensas dores como também infecgBes, perfuracdes de timpanos, fratura nos cranios e até a
morte de alguns surdos.
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Diante deste cenario mundial, aqui no Brasil, em 1855 E.” Huet apresentou ao
imperador D. Pedro Il um plano para a criacio de uma escola para surdos®. Huet era um
professor surdo francés, ex-diretor do Instituto de Surdos Mudos de Bourges, e havia
emigrado para o Brasil em 1852. Inicialmente o chamado de Collégio Nacional para Surdos-
Mudos de ambos os sexos ndo funcionou em sede propria, dividindo espaco com outra
instituicdo. O Collégio ganhou sede propria em 1856, mas ainda em condicGes precérias.
Naquela época a escola era particular, com auxilio do governo e concessdo de bolsas,
recebendo alunos entre sete e dezesseis anos em um curso voltado para o ensino agricola com
duracdo de seis anos. Apds peticBes oficiais de Huet 8 Dom Pedro Il finalmente o Imperial
Instituto para Surdos-Mudos de Ambos os Sexos foi criado em 26 de setembro de 1857 com
subvencdo do Estado. Localizada no Rio de Janeiro a instituicdo recebia alunos de outras
provincias. No programa de ensino apresentado por Huet constavam as seguintes disciplinas:
Lingua Portuguesa, Aritmética, Geografia e Historia do Brasil, Escrituragdo Mercantil,
Linguagem Articulada e Doutrina Cristd. O desenvolvimento da escola era acompanhado por
uma comissao ligada ao Imperador. Inicialmente a procura por vagas no instituto nao foi
muito grande devido a desconfianca das familias pelo fato de Huet ser estrangeiro e surdo.
Sua gestdo a frente do instituto durou até o fim 1861, quando emigrou para 0 México onde
fundou outra instituicdo nos mesmos moldes da brasileira.

Ap0s isso, o Instituto passou por um periodo de incertezas até 1868, quando Tobias
Leite assumiu interinamente a direcdo do instituto, onde acabou permanecendo até sua morte
em 1896. Em sua gestdo foi implantado o ensino profissionalizante, com foco agricola, e da
linguagem escrita principalmente. Tobias Leite também traduziu livros franceses utilizados
pelo Instituto de Paris, distribuindo copias para professores primarios em varios estados
brasileiros. Semelhante a tendéncia do instituto parisiense, alguns ex-alunos se tornavam
professores na instituigdo brasileira. Outro fato importante de seu comando foi a publicacéo
da Iconografia dos Sinais dos Surdos-Mudos em 1875, com o objetivo de divulgar a entdo
Linguagem de Sinais, reconhecendo ser este o principal meio de comunicacgéo entre os surdos.
O livro foi desenhado pelo ex-aluno surdo e professor na época Flausino José da Costa Gama.
(ROCHA, 2008) Em relatorio de 1869, Tobias Leite relata estar a par das discuss@es sobre o
ensino de surdos na Europa em como as escolas alemé e francesa se opunham. O diretor se
afasta da polémica, porém coloca que a linguagem escrita era de aprendizado mais facil para
todos os surdos do que a linguagem articulada artificial; argumentava “que o objetivo dos
Institutos de Surdos ndo era formar homens de letras, e sim ensina-los uma linguagem que 0s
habilitassem a manter relagbes sociais, tirando-os do isolamento provocado pela surdez.”
(ROCHA, 2018, p. 46). Salientamos que o atual Instituto Nacional de Educacédo de Surdos, o
INES, exerceu papel fundamental ndo s6 na difusdo de materiais e metodologias naquele que
era 0 comeco da educacdo de surdos no Brasil; também

Foi no Instituto que os iniciadores da educagdo dos surdos de diversos
estados buscaram a formacao na area, e também la que os ex-alunos surdos
difundiram a mistura da LSF - lingua de sinais francesa - com os sinais ja

" Existem muitas controvérsias a respeito de qual seria o primeiro nome de Huet. Para alguns pesquisadores seria
Ernest, para outros Eduard, por isso muitos se referem a ele somente como Huet. (ROCHA, 2008, p.28)
8 Strobel (2008, p. 89) levanta a hipétese de que o interesse de D. Pedro 11 pela educacéo de surdos ocorreu pelo

fato de seu genro Principe Luis Gastdo de Orléans (o Conde d’Eu), esposo da princesa Isabel, ser parcialmente
surdo.

19



usados pelo povo surdo brasileiro, originando a Lingua Brasileira de Sinais,
também chamada de LIBRAS. (STROBEL, 2008, p.90)

Em 1880 ocorreu 0 Congresso Internacional de Professores de Surdos, em Mildo, na
Itdlia. Tal evento se propunha a discutir os entdo trés métodos rivais de ensino: lingua de
sinais, oralista e mista (lingua de sinais juntamente com a oral). No entanto, o Congresso foi
organizado e patrocinado por profissionais (ouvintes) defensores do oralismo puro, recebendo
muita influéncia de Graham Bell e sem participacdo efetiva dos mais interessados no assunto
(os surdos). Entdo, no dia 11 de setembro de 1880, houve uma expressiva votagdo em que a
metodologia oralista de ensino saiu vencedora e, a partir dai, a utilizacdo das linguas de sinais
foi proibida. O evento imp0Os a “superioridade da lingua oral sobre a Lingua de Sinais, e
decretou, sem fundamentacdo cientifica alguma, que a primeira deveria constituir o Unico
objetivo de ensino” (SKLIAR, 1997, p.109).

Autores como Lacerda (1998), Sa (2002), Goldfeld (2002) e Skliar (2016) alertam que
este parecer do Congresso de Mildo néo foi repentino, porém reflexo de uma deciséo ja aceita
em boa parte do mundo, de acordo com a ideologia dominante que excede o espago escolar®.
Reflete também os avancos tecnoldgicos que facilitavam a aprendizagem da fala, as quais
concedem novas forcas a metodologia oralista, sobretudo apds a morte de Laurent Clerc, em
1869, conforme ressalta Sacks (2010, p. 31-32):

O grande impulso na educagdo e emancipacdo dos surdos que entre 1770 e 1820
arrebatara a Franga continuou assim sua trajetoria triunfante nos Estados Unidos até
1870 (Clerc, imensamente ativo até o fim, e com uma personalidade carismatica,
morreu em 1869). E entdo — e esse é 0 momento critico de toda a histéria — a maré
virou, voltou-se contra 0 uso da lingua de sinais pelos surdos e para os surdos, de tal
modo que em vinte anos se desfez o trabalho de um século.

De fato, 0 que estava acontecendo com os surdos e a lingua de sinais era parte de um
movimento geral (e, para quem preferir, “politico”) da época: uma tendéncia a
opressdo e ao conformismo vitorianos, a intolerancia com as minorias e com as
praticas das minorias de todos os tipos — religiosas, linguisticas, étnicas.

A proibicdo oficial do uso as linguas de sinais prolongaram-se por cerca de cem anos.
Com esta recomendacdo aparentemente cientifica e moderna, o oralismo puro passou a ser
utilizado com mais intensidade em todo o mundo, tornando o principal objetivo do curriculo
escolar o desenvolvimento da fala, relegando ao segundo plano as disciplinas escolares e
produzindo “uma divisdo radical, e aparentemente irreconciliavel, na historia da surdez e dos
surdos” (SKLIAR, 1997, p.108).

Este impedimento chegou de diferentes maneiras nas escolas nos mais diversos paises,
contudo o relato de muitos surdos revela que as tentativas de expressdo com as maos e 0
corpo eram fortemente reprimidas. Mas, afinal, quais foram os resultados de tantos anos sob a
recomendagéo de uma metodologia unica que privilegia a fala?

%S4 (1999, p.74) ressalta que em 1870 a maior parte das escolas russas utilizavam o método “oral puro” e
Lacerda (1998) pontua que o método oralista alemao se expandia pela Europa, acompanhando o momento de
destaque politico da Alemanha. Sa (2002, p.56) e Skliar (2016, p. 86) destacam interesses politicos, filosoficos e
religiosos em uma época de ideias eugénicas e reafirmacgdo de identidades nacionais, onde a lingua tinha papel
fundamental.
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Uma das consequéncias disso foi que a partir de entdo professores ouvintes, e ndo
professores surdos, tiveram de ensinar os alunos surdos.

Nada disso teria importancia se o oralismo funcionasse. Mas o efeito, infelizmente,
foi contrario ao desejado — pagou-se um preco intoleravel pela aquisigdo da fala.
Os alunos surdos da década de 1850 que haviam passado pelo Asilo Hartford ou por
outras escolas desse tipo tinham um alto nivel de alfabetizagdo e instrucdo —
plenamente equiparavel ao de seus equivalentes ouvintes. Hoje em dia, ocorre o
inverso. O oralismo e a supressdo da lingua de sinais acarretaram uma deterioracédo
marcante no aproveitamento educacional das criangas surdas e na instrucdo dos
surdos em geral. O que ¢ “melhor”, integracao ou educagdo? (SACKS, 2010, p. 35)

Diante do fracasso do oralismo e com as tentativas de isolar os surdos dos préprios
surdos, algo comeca a se transformar a partir da década de 1960 com o surgimento dos
Estudos Culturais®. Neste periodo o linguista Willian Stokoe publicou o estudo “Linguage
Structure: na Outline of the Visual Communication System of the American Deaf” onde
afirmava que a lingua de sinais americana ¢ uma lingua com todas as caracteristicas da lingua
oral. A pesquisa impulsionou varias outras ndo s6 nos Estados Unidos, como na Europa e no
Brasil, onde a linguista Lucinda Ferreira Brito estudou a lingua de sinais desenvolvida pelos
indios Kaapor na floresta amazénica a LSKB — Lingua de Sinais Brasileira Kaapor e também
a LSCB — Lingua de Sinais Brasileira dos Centros Urbanos, no livro “Integracdo Social e
Educagao de Surdos” de 1993.

E importante ressaltar que durante os anos nos quais a filosofia oralista de ensino
predominou as linguas de sinais ndo desapareceram, elas somente ndo eram comumente ou
legalmente usadas para atividades de educacdo ou terapéuticas, mas na comunica¢cdo com a
familia, no convivio entre os surdos, nos corredores de colégios, enfim, longe dos olhos que
vigiavam as mados e 0s corpos, as linguas de sinais permaneciam. E, de expressa
clandestinamente nos corredores, as Linguas de Sinais ganham o status de lingua,
reconhecidas por possuirem uma estrutura semelhante a das linguas orais, com estrutura
gramatical e por serem naturais ao surdo. Duas linguistas brasileiras afirmam que: “linguas de
sinais sdo consideradas pela linguistica como linguas naturais ou como um sistema linguistico
legitimo, e ndo como um problema do surdo ou como uma patologia da linguagem”
(QUADROS; KARNOPP, 2004, p.30). E como lingua natural, Skliar (2016, p. 27) define
“uma lingua que foi criada e ¢ utilizada por uma comunidade especifica de usudrios, que se
transmite de geracdo em geracdo, e que muda tanto estrutural como funcionalmente com o
passar do tempo.”

Portanto, novas possibilidades se abrem a partir dai. Surge assim a metodologia
bilingue na década de 1980, prevendo a utilizacdo concomitante da linguagem oral e manual.
Esta passa a ser mais divulgada internacionalmente e utilizada durante os anos 90. As
pesquisas cientificas sobre a LSCB se ampliaram de maneira mais sistematizada entre 1981 e
1982 subsidiadas pelo CNPq e em 1986 uma instituicdo de Pernambuco foi a primeira a
adotar o método bilingue no Brasil. Em 1977 foi criada no Rio de Janeiro a Federacao
Nacional de Educagdo e Integracdo dos Deficientes Auditivos, a FENEIDA, com uma

10 Os Estudos Culturais sdo um ramo de pesquisa nas ciéncias humanas que se desenvolveu a partir dos anos
1960, especialmente nos Estados Unidos, como um conjunto de abordagens multiplas que estdo conectadas “a
um modo de produgdo de analise cultural que faz convergir principios e preocupagdes académicas com uma
exigéncia de intervencdo civica, ou seja, articula inquietagdes simultaneamente tedricas e preocupacées
concretas com a polis.” (BAPTISTA, 2009)
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diretoria composta por ouvintes, e, em 1987 acontece a criacdo da Federacdo Nacional de
Educacdo e Integracio de Surdos, a FENEIS™, dirigida por surdos.

Enquanto a metodologia bilingue era implantada em paises vizinhos (como Uruguai e
Venezuela) em 1994, no Rio de Janeiro, é criado por surdos o Comité Pro-Oficializacdo da
Lingua de Sinais. Em 1996 instaurou-se a Camara Técnica “O Surdo e a Lingua de Sinais™:
um férum democréatico com a participagdo de vérias entidades, inclusive a FENEIS, que teve
por objetivo principal subsidiar discussdes referentes a um Projeto de Lei em tramitacdo no
Senado Federal, que dispunha sobre o reconhecimento da Lingua de Sinais no Brasil.
Somente apos seis anos de tramitacdo a lingua foi reconhecida, através da Lei 10.436 de 2002
que estabeleceu a nomenclatura oficial: Lingua Brasileira de Sinais (Libras); reconhecendo-a
como “meio legal de comunicacdo e expressao”, ou seja, como lingua e ndo mais linguagem.
Esta Lei foi regulamentada em 2005 pelo Decreto 5.626 que define padrdes legais para
classificar a surdez. Dessa maneira, é considerado deficiente auditivo o individuo que possui
perda auditiva bilateral, parcial ou total de 41 decibéis ou mais. As pessoas com surdez de
severa a profunda que, especialmente, “interagem com 0 mundo por meio de experiéncias
visuais” (Cap. I, Art. 2°) sdo denominadas surdas. Além disso, o decreto torna obrigatorio o
ensino de Libras para as Licenciaturas e garante o acesso do surdo a escolas bilingues ou
inclusivas, entre outras garantias fundamentais.

Nesse sentido, Strobel (2009, p. 12) divide a histdria dos surdos em trés grandes fases:
Revelacdo cultural (periodo anterior a 1880); Isolamento cultural (ap6s o Congresso de
Mildo, em 1880) e O despertar cultural (da década de 1960 até hoje). Observando todo esse
historico pode-se concluir que

A histéria da surdez — entendida em geral somente como a histéria das
institui¢des, dos educadores ouvintes e de seus métodos —, a psicologia da
surdez e a Educaclo Especial para estas criancas podem realmente ser
consideradas um tortuoso caminho cheio de preconceitos e limita¢cBes nas
construces tedricas e metodoldgicas dos ouvintes. Os surdos, que sofrem em
sua vida cotidiana, escolar e laboral os efeitos desses perigosos vaivéns
ideoldgicos, continuam acreditando que o0s ouvintes escolheram e continuam
escolhendo para eles uma lingua e uma cultura que ndo compartilham, nem
poderiam compartilhar. (SKLIAR, 1997, p. 108)

Assim, Skliar (2016, p. 11) enxerga um “movimento de tensdo e ruptura entre a
educacdo de surdos e a educacdo especial”, a qual segundo o autor reproduz taticas que
buscam transformar os surdos em ouvintes, naturalizando-os e disfarcando a surdez. Esse
afastamento traz uma aproximacdo com outros campos de estudo inclusive da educagéo,
principalmente os Estudos Culturais (como ja dissemos). Originam-se, assim, os Estudos
Surdos. Segundo o qual o citado pesquisador define, entdo, que a ideologia ouvinte é
dominante e definindo termos como,

1 A FENEIDA encerrou suas atividades, mas a FENEIS é atuante até hoje. Segundo a prépria instituicdo, ela é
“uma entidade filantropica, sem fins lucrativos, que tem por finalidade a defesa de politicas linguisticas,
educacdo, cultura, emprego, salde e assisténcia social, em favor da comunidade surda brasileira, bem como a
defesa de seus direitos. E filiada a Federagdo Mundial dos Surdos, conta com uma rede de seis Administragdes
Regionais, e, face a importancia, suas atividades foram reconhecidas como de utilidade publica federal, estadual
e municipal. Uma de suas principais bandeiras é reconhecimento da cultura surda, através da propagacdo da
Lingua de Sinais, especialmente através de sua inser¢do no mercado de trabalho.” (Disponivel em:
https://feneis.org.br/quem-somos/)
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O ouvintismo — as representacdes dos ouvintes sobre a surdez e sobre os
surdos — e o oralismo — a forma institucionalizada do ouvintismo — continuam
sendo, ainda hoje, discursos hegemdnicos em diferentes partes do mundo. O
que é, mais explicitamente, 0o ouvintismo? Trata-se de um conjunto de
representacdes dos ouvintes, a partir do qual o surdo esta obrigado a olhar-se
e a narrar-se como se fosse ouvinte. Além disso, é nesse olhar-se, e nesse
narrar-se que acontecem as percepcfes do ser deficiente, do ndo ser ouvinte;
percepcdes que legitimam as praticas terapéuticas habituais. (SKLIAR,
2016, p. 15)

Com isso, é difundida a definicdo da surdez apenas como uma diferenca e ndo como
patologia; ocorre um redirecionamento de uma concepg¢do clinico-terapéutica para uma
concepcao socioantropologica da surdez. Portanto, de acordo com os estudos culturais sobre a
surdez, os surdos constituem um povo com lingua, identidade e cultura préprias. Nesse
sentido, a lingua adquire um papel central: para “a maioria dos surdos, a lingua de sinais ‘¢
seu chdo natural’, cujos significados sdo recheados por suas tradi¢des, referéncia basica dos
valores vitais, prenhes de significados, campo da historia.” (PERLIN, 2003, p. 131)

Ante aos modelos de medicalizagdo da surdez, segundo os quais a Pedagogia seria
corretiva, surge uma nova concepcdo socioantropologica, tomando a surdez enquanto uma
diferenca linguistica e cultural, constituindo os surdos uma minoria linguistica (GESSER,
2009, p. 10). A categoria de surdo ndo constitui, no entanto, um todo Unico. EXxistem
diferentes maneiras de ser surdo. Perlin (2003) diferencia pelo menos sete modos de ser
surdo®?, isto €, diferentes identidades surdas que tém a ver com fatores como 0 momento em
que se perdeu a audicdo, 0 maior ou menor contato com outros surdos e as experiéncias
pessoais. Para ela, estas identidades sdo multifacetadas, mas ha uma identificacdo geral pela
experiéncia visual de todos.

As identidades surdas sdo construidas dentro das representagdes possiveis da
cultura surda elas se moldam de acordo com maior ou menor
representatividade cultural assumida pelo sujeito. E dentro desta
representatividade cultural também surge aquela luta politica ou consciéncia
oposicional pela qual o individuo representa a si mesmo, se defende da
homogeneizagdo, da redutibilidade, da sensacéo de invalidez, de incluséo entre
os deficientes. (PERLIN, 2003, p. 130)

A lingua e a visualidade séo experiéncias e formas de vida compartilhadas por todos
0s surdos entre seus pares, construindo uma identidade especifica que caracteriza o ser surdo
como questdo cultural. Sobre isto as pesquisadoras surdas Gladis Perlin e Karin Strobel®3
definem que:

2.0 “ser surdo”, com essa énfase, ¢ aquele sujeito que se constitui em sua alteridade e diferenca, a partir de uma
perspectiva socioantropolégica, conceituado por Perlin (2003).
13 Gladis Teresinha Taschetto Perlin foi a primeira surda a concluir um curso de doutorado no Brasil. Em 2003
ela defendeu a tese intitulada “O ser e o estar sendo surdos: alteridade, diferenca e identidade”, pela
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Atualmente é professora da graduagdo em Letras/Libras da
Universidade Federal de Santa Catarina. Karin Lilian Strobel é doutora em educacao pela Universidade Federal de
Santa Catarina e professora da graduacéo em Letras/Libras pela mesma instituicdo. Entre 2019 e inicio de 2020 foi
Diretora de Politicas de Educacdo Bilingue de Surdos da Secretaria de Modalidades Especializadas de Educagéao
do MEC. Aliés, o primeiro curso superior de Letras/Libras do Brasil teve inicio em 2006 oferecido pela mesma
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Assim como ocorre com as diferentes culturas, a cultura surda é o padrdo de
comportamento compartilhado por sujeitos surdos na experiéncia trocada com o0s
seus semelhantes quer seja na escola, nas associagdes de surdos ou encontros
informais. Isto origina a identificacdo de pertencer a um povo distinto, caracterizado
por compartilhar lingua de sinais, valores culturais, habitos e modos de socializacéo.
(PERLIN; STROBEL, 2014, p. 25)

E o compartilhar da experiéncia de vida atraves dessa lingua, dessa mesma cultura e
dessa identidade constitui uma comunidade, um povo. Strobel (2009, p. 6) estabelece que:

O povo surdo consiste em: (...) sujeitos surdos que ndo habitam no mesmo local,
mas que estdo ligados por uma origem, por um codigo ético de formacdo visual,
independente do grau de evolugdo linguistica, tais como a lingua de sinais, a cultura
surda e quaisquer outros lagos.

O povo surdo é grupo de sujeitos surdos que tem costumes, histdria, tradigdes em
comuns e pertencentes as mesmas peculiaridades, ou seja, constréi sua concepgao de
mundo através da viséo.

A comunidade surda, na verdade ndo é s6 de surdos, ja que tem sujeitos ouvintes
junto, que sdo familia, intérpretes, professores, amigos e outros que participam e
compartilham os mesmos interesses em comuns em determinada localizacdo que
podem ser as associacOes de surdos, federacdes de surdos, igrejas e outros.

Delineados, portanto, conceitos como comunidade surda, povo surdo, cultura e
identidades surdas, fundamentais em uma nova perspectiva sobre ser surdo de acordo com
uma abordagem socioantropoldgica da surdez. Ressaltamos anteriormente as falas de
pesquisadoras surdas e de pesquisadores que trabalham e convivem de perto com surdos.
Estes tém registrado como as concepcdes sobre o individuo surdo tém mudado ao longo dos
anos, especialmente nas Ultimas décadas. A ampliacdo da divulgacdo e implementagdo de
projetos de educacdo bilingue e bicultural, o aprofundamento teérico de uma visdo social,
cultural e antropoldgica da surdez, assim como, as préprias pessoas surdas anunciando seus
anseios para uma educacdo e um futuro nos quais estejam de fato incluidos, aliados ao
abandono de certas concepgdes e praticas, ndo sdo de todo suficientes para a efetivacdo de um
novo olhar sobre a educacdo de surdos na realidade. No cotidiano das escolas as limitacdes na
execucdo de projetos politico-pedagdgico e de reorganizagdo mostram que ainda mais
avancos sdo necessarios ndo sé para o abandono da antiga concep¢do como a real
aproximagéo de outra.

Apos o historico e as definigdes iniciais sobre ser surdo, se faz necessario delinearmos
mais detidamente as trés principais metodologias de ensino dos surdos: Oralismo,
Comunicagédo Total e Bilinguismo. Apesar das idas e vindas, cada uma delas teve ou tem seus
momentos de maior hegemonia, mas ainda estdo presentes com diferentes pesos e de maneiras
distintas, convivendo concomitantemente!4,

UFSC, responsavel por formar uma importante geracdo de pesquisadores surdos. Antes, em 2005, foi criada a
graduacdo em Pedagogia bilingue no INES.

14 Essa énfase é importante para ndo causar a impressdo de que existe uma sequéncia entre elas onde uma
substitui a outra, como alerta S& (1999, p.99). Ha, portanto, momentos em que uma se destaca mais do que outra,
porém, as diferentes abordagens educacionais convivem simultaneamente.
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Em primeiro lugar podemos falar sobre o oralismo. A abordagem educacional oralista
busca a capacitacdo da pessoa surda para o uso da lingua da comunidade ouvinte de forma
oral, ou seja, a utilizagdo da voz e da leitura labial permeiam o processo educativo.

A abordagem educacional oralista é aquela que visa a capacitar a pessoa surda a
utilizar a lingua da comunidade ouvinte na modalidade oral como CUnica
possibilidade linguistica, de modo a que seja possivel o uso da voz e da leitura
labial tanto nas relagdes sociais como em todo o processo educacional. A lingua na
modalidade oral é, portanto, meio e fim dos processos educativos e de integracao
social. (SA, 1999, p. 69, grifos nossos)

Como visto na caracterizagdo historica, o oralismo predominou como a principal
metodologia de ensino por muitas décadas, especialmente entre 1880 e os anos 1960. Ha na
abordagem o entendimento de que a pessoa surda pode usar a lingua em modalidade oral de
maneira semelhante ao ouvinte desde que sejam empregadas técnicas tanto fonoaudioldgicas
como recursos técnicos para a amplificacdo sonora por meio dos aparelhos auditivos.

O oralismo percebe a surdez como uma deficiéncia que deve ser minimizada
pela estimulacdo auditiva. Essa estimulacdo possibilitaria a aprendizagem da
lingua portuguesa e levaria a crianca surda a integrar-se na comunidade
ouvinte e desenvolver uma personalidade como a de um ouvinte. Ou seja, 0
objetivo do Oralismo é fazer uma reabilitacdo da crianca surda em direcdo &
normalidade, & ndo surdez.

Para alcancar seus objetivos, a filosofia oralista utiliza diversas metodologias
de oralizacdo: verbo-tonal, audiofonatdria, aural, acupédico etc. Essas
metodologias se baseiam em pressupostos teéricos diferentes e possuem, em
alguns aspectos, préaticas diferentes. O que as une é o fato de acreditarem que
a lingua oral é a Unica forma desejavel de comunicacdo do surdo e se
dedicarem ao ensino desta lingua as criangas surdas, rejeitando qualquer
forma de gestualizacdo, bem como as linguas de sinais. (GOLDFELD, 2002,
p. 34)

Para que a oralizacdo seja alcancada é necessario que os tratamentos se iniciem ainda
nos primeiros meses de vida (ou o mais cedo possivel) e aproveitando os residuos de audicao
em um trabalho que dura de 8 a 12 anos e é direcionado para o dominio da lingua portuguesa
e suas regras gramaticais, tendo como objetivo a compreensdo das falas dos outros e a
oralizacdo da crianca. A maioria dos defensores do oralismo acredita que a lingua de sinais ou
qualquer comunicacédo gestual desfavorecem o aprendizado da lingua oral.

As principais criticas a esta metodologia vém do fato de boa parte da escolarizagéo ser
convertida em terapéutica no sentido de que a crianca oralize. Aprender a falar torna-se muito
mais o foco do que o desenvolvimento sociocognitivo e emocional e do que o aprendizado
dos conteudos das disciplinas escolares em si.

Os métodos orais sofrem uma série de criticas pelos limites que apresentam, mesmo
com o incremento do uso de proteses. (...) Alguns métodos preveem, por exemplo,
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que se ensinem palavras para criancas surdas de um ano. Entretanto, elas terdo de
entrar em contato com essas palavras de modo descontextualizado de interlocucGes
efetivas, tornando a linguagem algo dificil e artificial. Outro aspecto a ser
desenvolvido ¢ a leitura labial, que para a idade de um ano é, em termos cognitivos,
uma tarefa bastante complexa, para ndo dizer impossivel. E muito dificil para uma
crianga surda profunda, ainda que "protetizada”, reconhecer, tdo precocemente, uma
palavra através da leitura labial. Limitar-se ao canal vocal significa limitar
enormemente a comunicacao e a possibilidade de uso dessa palavra em contextos
apropriados. O que ocorre praticamente ndo pode ser chamado de desenvolvimento
de linguagem, mas sim de treinamento de fala organizado de maneira formal,
artificial, com o uso da palavra limitado a momentos em que a crianca esta sentada
diante de desenhos, fora de contextos dialdgicos propriamente ditos, que de fato
permitiriam o desenvolvimento do significado das palavras. Esse aprendizado de
linguagem €é desvinculado de situagdes naturais de comunicagdo, e restringe as
possibilidades do desenvolvimento global da crianca. (LACERDA, 1998)

Apesar das criticas, a metodologia oralista ainda é utilizada mesmo que em menor
escala e com procedimentos menos agressivos. A ampliacdo do acesso aos implantes
cocleares®™ tem ajudado neste sentido.

Enquanto isso a Comunicacdo Total é uma préatica bimodal (manual e oral) que se
utiliza de diferentes técnicas e recursos (como aparelhos e leitura labial) associando a Lingua
de Sinais a lingua oral simultaneamente. No entanto, nem todos 0s autores enxergam a
Comunicacdo Total como um meétodo se ndo como uma filosofia, um modo de encarar o
surdo. Sa (1999, p.101, grifos nossos) coloca uma das possiveis definicbes de Comunicacgéo
Total como:

abordagem educacional bimodal que objetiva o aprendizado da lingua da
comunidade majoritaria pela utilizacao de todos 0s recursos possiveis além da fala,
quais sejam: utilizagdo de sinais gesto-visuais, da leitura dos movimentos dos labios,
da escrita, do uso de aparelhos de amplificagdo sonora, de pistas auditivas e, até
mesmo, de elementos da Lingua de Sinais (...).

A Comunicacdo Total representa uma alternativa educacional importante que surge a
partir da insatisfacdo com a metodologia oralista. Seu inicio enquanto abordagem estruturada
é atribuido a Dorothy Shifflet, professora e mde de uma menina surda, que na década de 1960
comeca a combinar o uso de uma linguagem sinalizada, fala, leitura labial e treino auditivo,
na Califérnia (EUA). Em 1968 esse método passa a ser utilizado por professores surdos e para
0 ensino de surdos j& com a nomenclatura de Total Communication. Durante os anos 1970, a
metodologia avanca nos Estados Unidos e alcanga outros paises como Austria e Alemanha,
chegando de maneira branda ao Brasil ainda no fim dos anos 70.

A filosofia da comunicacdo total tem como principal preocupacdo 0s
processos comunicativos entre surdos e surdos e entre surdos e ouvintes. Esta
filosofia também se preocupa com a aprendizagem da lingua oral pela crianga
surda, mas acredita que 0s aspectos cognitivos, emocionais e sociais ndo

15 Os implantes cocleares sdo dispositivos implantados parcialmente, com parte interna e externa (internamente
na coclea), por cirurgia que visam atender quem possui surdez de severa a profunda.
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devem ser deixados de lado em prol da aprendizagem da lingua oral. Por este
motivo, essa filosofia defende a utilizacdo de recursos espac¢o-viso-manuais
como facilitadores da comunica¢do (GOLDFELD, 2002, p. 38)

Logo, a surdez ndo é tida somente como uma doenga, mas leva-se muito em
consideracdo as marcas da surdez nas relacbes sociais e no desenvolvimento cognitivo e
afetivo. Segundo Lacerda (1998), na Comunicacdo Total o

objetivo é fornecer a crianca a possibilidade de desenvolver uma comunicacéo real
com seus familiares, professores e coetaneos, para que possa construir seu mundo
interno. A oralizacdo nédo é o objetivo em si (...), mas uma das areas trabalhadas para
possibilitar a integracdo social do individuo surdo.

E pelo incentivo ao bimodalismo é comumente associada ao portugués sinalizado.
Justamente dai vem a principal critica a esta proposta educacional, acusada de promover um
sistema de linguagem artificial, um acessorio ilusério e auxiliar da fala. Apesar dos avangos
no processo educativo e de comunicagdo, Lacerda (1998) afirma que sdo “poucos casos bem-
sucedidos, mas a grande maioria ndo consegue atingir niveis académicos satisfatorios para sua
faixa etaria.” Acrescenta ainda que, “muitas vezes, os surdos atendidos segundo essa
orientacdo comunicam-se precariamente”.

Paralelamente ao desenvolvimento da Comunicagcdo Total, os estudos sobre as
Linguas de Sinais se estruturavam e ampliavam. Surge, entdo, a abordagem educacional com
bilinguismo, a qual assume que a Lingua de Sinais é natural ao surdo e deve ser adquirida por
este tanto quanto a lingua oral. Assim, deve-se utilizar as duas linguas, mas com diferentes
pesos: a Lingua de Sinais como a primeira lingua (chamada de L1) e a lingua da comunidade
oral local como segunda lingua (chamada de L2) (SA, 1999). Essa abordagem bilingue
chegou com forgas ao Brasil ainda nos anos 80 sendo defendida por diversos profissionais e
surdos. E assim caracteriza por Goldfeld (2002, p. 42):

O bilinguismo tem como pressuposto basico que o surdo deve ser bilingue, ou seja,
deve adquirir como lingua materna a lingua de sinais, que é considerada a lingua
natural dos surdos e, como segunda lingua, a lingua oficial de seu pais.

(...) Para os bilinguistas o surdo ndo precisa almejar uma vida semelhante ao
ouvinte, podendo aceitar e assumir sua surdez. O conceito mais importante que a
filosofia bilingue traz é de que os surdos formam uma comunidade, com cultura e
lingua proprias.

Essa abordagem de ensino se tornou possivel através da ampliagdo dos estudos
linguisticos sobre as Linguas de Sinais. A partir de tais pesquisas admite-se que a Lingua de
Sinais é natural ao surdo e tem uma estrutura como outra lingua qualquer. Além disso, o
desenvolvimento efetivo da linguagem ¢ fator fundamental para o desenvolvimento
psicocognitivo (social e afetivo também). Com uma linguagem desenvolvendo-se o estudo de
conteddo das disciplinas escolares torna-se mais produtivo.

16 O Portugués Sinalizado é entendido como uma pratica bimodal através da qual se busca traduzir exatamente o
portugués para a Libras obedecendo a estrutura gramatical da lingua oral. Ou seja, é a Lingua de Sinais com a
estrutura do portugués.
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O objetivo da educacdo bilingue é que a crianca surda possa ter um desenvolvimento
cognitivo-linguistico equivalente ao verificado na crianca ouvinte, e que possa
desenvolver uma relagdo harmoniosa também com ouvintes, tendo acesso as duas
linguas: a lingua de sinais e a lingua majoritaria.

A filosofia bilingue possibilita também que, dada a relagdo entre o adulto surdo e a
crianga, esta possa construir uma autoimagem positiva como sujeito surdo, sem
perder a possibilidade de se integrar numa comunidade de ouvintes. A lingua de
sinais poderia ser introjetada pela crianca surda como uma lingua valorizada, coisa
que até hoje tem sido bastante dificil apesar de esta ocupar um lugar central na
configuracdo das comunidades surdas. (LACERDA, 1998)

A Lingua de Sinais assume papel preponderante no ensino. Além da importancia da
linguagem em si, ha ainda a preocupagdo com o contato entre pares surdos para a
constituicdo, também, do sentido de comunidade. A experiéncia visual do sujeito surdo é
ponto de partida para a elaboracdo de metodologias e materiais didaticos. Desta forma,
tornou-se a metodologia principal, sobretudo em escolas especiais, incluindo o INES. Hoje
estd no Decreto 5.626 (Art. I\V) como a prética a ser adotada no ensino de surdos.

Depois de tudo que vimos até aqui, das diferentes e divergentes metodologias de
ensino e do histérico de vaivéns tedricos e metodoldgicos sobre a abordagem a surdez,
aparentemente novos tempos se anunciam. O sujeito surdo passou a ter maior poder de
decisdo sobre as politicas que regem sua propria vida. Esses avancos e essa visibilidade sdo
importantes. Contudo, principalmente distante dos grandes centros urbanos, métodos e
praticas diversas rondam a educacdo de surdos, por vezes pela falta de conhecimento sobre as
especificidades da pessoa surda outras por negligéncia. O que nos leva a crer que ainda ha um
longo caminho a percorrer em direcdo a uma incluséo que faca sentido mesmo além da escola.

2.2  Educacéo Inclusiva no Brasil: caminhos percorridos

Anteriormente analisamos como foi o processo de constituicdo das metodologias de
ensino especificas para o surdo, um breve historico sobre a educagdo dessas pessoas e sua
constituicdo cultural, enquanto minoria linguistica. Agora, veremos como se configurou a
politica de educacdo inclusiva no Brasil e sua fundamentacéo. Inicialmente ressaltamos que
por muito tempo a escola de uma maneira geral foi considerada um privilégio, mais ainda,
qguando pensamos na escolarizacdo de pessoas com deficiéncia. Como mesmo afirma
documento oficial do MEC:

A escola historicamente se caracterizou pela visdo da educacdo que delimita a
escolarizacdo como privilégio de um grupo, uma exclusdo que foi legitimada nas
politicas e praticas educacionais reprodutoras da ordem social. A partir do processo
de democratizacdo da escola, evidencia-se o paradoxo inclusdo/exclusdo quando os
sistemas de ensino universalizam o acesso, mas continuam excluindo individuos e
grupos considerados fora dos padrdes homogeneizadores da escola. Assim, sob
formas distintas, a exclusdo tem apresentado caracteristicas comuns nos processos
de segregacdo e integracdo, que pressupdem a sele¢do, naturalizando o fracasso
escolar. (BRASIL, 2008, p. 6)
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Com a introdugdo e aceitagdo das ideias de cidadania e de direitos humanos
modificagbes comegam a surgir no sentido da promogéo de politicas publicas'’ que garantam
acesso de todos a educagdo. Como ja vimos, no fim do século XVIII surgem escolas para a
instrucdo de surdos e no mesmo periodo surgem também escolas para cegos. Iniciando assim
0 que conhecemos hoje como Educacdo Especial, que se expandiria posteriormente a
Revolucdo Francesa de 1789. Esta modalidade de ensino nasce com o objetivo de escolarizar
criangas que, por conta de alguma deficiéncia, eram a priori excluidas dos sistemas regulares
de ensino.

No Brasil as escolas especializadas tém seu inicio quando D. Pedro Il funda o Imperial
Instituto dos Meninos Cegos, atual Instituto Benjamin Constant (IBC), em 1854, e o Imperial
Instituto dos Surdos-Mudos, atual Instituo Nacional de Educacéo de Surdos (INES), em 1857,
ambos no Rio de Janeiro. A oficializacdo deste atendimento, no entanto, € um ato isolado,
pois ndo havia diretrizes ou legislacdo que regulamentasse o ensino de maneira geral. Alias,
neste Brasil ainda predominantemente rural, a maior parte da populacédo brasileira ndo tinha
acesso a escolarizagdo, fato que ndo muda nem mesmo com a Proclamacédo da Republica.

A expansao da Educacdo Especial ocorre a partir do século XX e somente em 1946 a
educacdo passa a ser um direito universal, nesse periodo sdo criadas as primeiras classes
especiais, separando e agrupando alunos com deficiéncia por classes: a finalidade era
homogeneizar. Tal ideia refletia a época de industrializacdo e modernizagao no Brasil onde o0s
principios de organizacdo do trabalho nas industrias (fordismo/taylorismo) eram aplicados a
organizacao das escolas e das classes. Além disso, ainda predominava uma visao patolégica
da deficiéncia, que buscava corrigi-la. Se antes no Brasil predominantemente agrario a
escolarizacdo formal ndo era uma necessidade béasica, agora com o avan¢o da urbanizacéo e
da inddstria isso ia mudando e a Educacdo Especial foi incluida na reorganizacdo do Estado
no governo de Getulio Vargas. (PLESTCH, 2009, p.46-47)

Em 1961 as Leis de Diretrizes e Bases sdo formuladas a fim organizar formalmente a
educacdo no pais. Pela primeira vez, é retratada uma preocupacdo com o aluno com
deficiéncia, cujo atendimento deveria ocorrer preferencialmente na escola regular, mas
liberava a participacdo de institui¢cbes privadas (com apoio publico) para tal fim, o que gera o
crescimento de instituicdes filantropicas e de assisténcia especializada que prestavam apoio as
familias, diante da incapacidade do Estado. Tais fatos permanecem atualmente e os limites
entre o publico e o privado muitas vezes se confundem aos olhos da populagdo que utiliza os
servigcos dessas instituicbes e abre caminho para o financiamento pablico em entidades
particulares e para 0 movimento de privatizacdo (LAPLANE; CAIADO, 2011; LAPLANE;
CAIADO; KASSAR, 2016).

Em 1973 houve a criacdo do Centro Nacional de Educacdo Especial, vinculado ao
MEC, que posteriormente em 1986 se transformaria em Secretaria de Educacdo Especial
(SESPE). Momento no qual aconteceram acgdes mais sistematizadas para a melhoria e
expansdo do atendimento educacional para pessoas com deficiéncia. Para Glat e Blanco
(2007, p.20) a decada de 1970 representa a institucionalizacdo da Educacdo Especial
brasileira.

Com a finalidade de garantir o acesso de alunos com deficiéncia ao sistema publico de
ensino, a Educacdo Especial comegou a aparecer nos planejamentos das politicas publicas
educacionais. Nesse periodo, foram implantados subsistemas de ensino especializados na rede

YEntende-se que politica plblica significa o “Estado/governo em acdo”, podendo-se definir que: “A formulagio
de politicas publicas constitui-se no estagio em que governos democraticos traduzem seus propoésitos e
plataformas eleitorais em programas e acdes que produzirao resultados ou mudancas no mundo real.” (SOUZA,
2006, p. 26)
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publica em diversos locais, investiu-se na formagdo de professores e na implantacdo de novas
metodologias e técnicas de ensino. Avangou-se no reconhecimento de que o deficiente pode
aprender: a énfase ndo era mais da deficiéncia, mas sim das condi¢cdes do meio e de recursos
para promover a aprendizagem. Glat e Blanco (2007, p.20) consideram que houve uma
mudanca de paradigma do modelo médico para o modelo educacional. Porém, apesar dos
avancos a Educacdo Especial continuou como um servico especializado, em espacos
segregados e instituicdes especializadas.

Ainda na década de 1970 chegam ao Brasil movimentos da filosofia de normalizacéo,
na qual as condicBes de vida do deficiente deveriam ser as mais normais possiveis,
integrando-o.

A partir de entdo, seguindo a filosofia da Normalizacdo, desenvolveu-se o
paradigma educacional denominado Integracéo, o qual se propunha a oferecer aos
alunos com deficiéncias o ambiente escolar menos restritivo possivel. Este modelo
visava preparar alunos das classes e escolas especiais para ingressarem em classes
regulares, quando receberiam, na medida de suas necessidades, atendimento paralelo
em salas de recursos ou outras modalidades especializadas. (GLAT, BLANCO,
2007, p. 22)

As principais criticas ao modelo de integracdo estdo associadas ao fato de se exigir
uma preparacdo prévia do aluno para frequentar as classes regulares. Na préatica as classes
especiais tornaram-se “depositos” de estudantes deficientes, mas também com dificuldades de
aprendizagem ou de adaptacdo. Isto €, o problema do fracasso escolar volta a estar somente no
aluno. H& também um distanciamento entre os professores regentes e os das salas de recursos,
que resultava em uma errénea delegacdo de responsabilidade pela aprendizagem do aluno
com deficiéncia somente ao professor da sala de recurso. Portanto, havia um processo de
exclusdo dentro da integracao das escolas.

Assim, historicamente a Educagdo Especial se caracterizou por “um sistema paralelo e
segregado de ensino, voltado para o atendimento especializado” de individuos com
deficiéncia e outras particularidades, reunindo especialistas responsaveis pelo ensino e
aprendizagem de alunos “especiais” (GLAT, BLANCO, 2007, p. 15).

A educacéo especial se organizou tradicionalmente como atendimento educacional
especializado substitutivo ao ensino comum, evidenciando diferentes compreensdes,
terminologias e modalidades que levaram a criacdo de instituicbes especializadas,
escolas especiais e classes especiais. Essa organizagdo, fundamentada no conceito de
normalidade/anormalidade, determina formas de atendimento clinico terapéuticos
fortemente ancorados nos testes psicométricos que definem, por meio de
diagnésticos, as praticas escolares para os alunos com deficiéncia. (BRASIL, 2008,

p. 6)

Atendendo as demandas sociais, alternativas menos segregativas de ensino comecgaram
a ser desenvolvidas especialmente a partir da década de 1990. Logo, ressaltamos que o ideal
de “educacao para todos” ¢ relativamente recente: data do final do século XIX e comeco do
XX. Neste periodo — ap6s a Primeira e a Segunda Guerra Mundial — comecaram a crescer
movimentos em prol de democracia e direitos sociais, resultando na elaboracdo da Declaracéo
dos Direitos Humanos em 1948. O documento foi assinado pelos paises membros da
Organizacdo das Nagdes Unidas e determina que “toda pessoa tem direito a instrugdo” (ONU,
1948 apud PLESTCH, 2009, p.18). Esta visédo de educagdo como um direito universal e
fundamental para a formacgéo do cidad&do cresce durante as décadas de 1950 e 1960, quando
ocorrem inumeras conferéncias sobre a questdo da educacdo e ha a ampliacdo do nimero de
matriculas; muitos governos estavam dispostos a investir em educagdo de acordo com metas
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pré-estabelecidas. Tudo isso até a chegada da recessdo na década de 1980 que expbs ainda
mais a desigualdade entre as nacoes.

Na sequéncia, em um ambiente internacional j& neoliberal, ocorreu em 1990 a
Conferéncia Mundial sobre a Educacéo para Todos: satisfacdo das necessidades Basicas de
aprendizagem, em Jomtien, Tailadndia, que trazia como preceito a universalizagcdo da
Educacao Béasica como um direito®, garantindo “acesso a educagdo aos grupos historicamente
excluidos como os pobres, as minorias étnicas, as mulheres e as pessoas com deficiéncia”
(WCEFA, 1990 apud PLESTCH, 2009, p. 20). O documento, considerado progressista,
influenciou e influencia na implementacéo da politica de educacdo inclusiva como parte do
que deveria vir a ser também uma inclusdo social'®. Sobre a legislacio brasileira, os
pressupostos da conferéncia influenciaram na publicacdo do Plano Decenal de Educagéo de
1993 e da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 (LDBEN n° 9.394/96).

Alinhados com essa visdo, uma das principais referéncias internacionais na area de
inclusdo foi constituida em seguida, se trata da Declaracdo de Salamanca de 1994, elaborada
durante a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais: acesso e
qualidade, promovida pela UNESCO e pelo governo espanhol. O documento motivou a
elaboracdo de politicas publicas em diversos paises e institui o termo “inclusdo escolar”.

A década de 1990 se configura sobremaneira relevante na educacdo brasileira que
passa por uma reorganizacao neste periodo. Além dos documentos ja citados, surgem nesse
momento o Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990) — ECA —, a Politica Nacional de
Educacdo Especial (1994) e a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia (1999) estes dois ultimos baseados no movimento de integracio®® vindo
especialmente dos Estados Unidos e garantem a educacdo para as pessoas deficientes
“preferencialmente” na rede regular na LDBEN e no ECA.

Em 2001 surgem as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educagéo
Basica (Resolucdo CNE\CEB n. 02/01), com base na Declaracdo de Salamanca, oficializando
os termos “educacgdo inclusiva” e “necessidades educacionais especiais”. Contudo, poucas
inovacBes sdo notadas na diretriz, que segue os mesmos moldes da Politica Nacional de
Educacdo Especial, publicada em 1994. A diferenca mais significativa esta na insercdo de
servigos de apoio especializados que amplia possibilidades e deixa de relegar somente ao
aluno a responsabilidade pelo acompanhamento das atividades de sua turma, portanto, a
insercédo e o fracasso ou sucesso. (BRAUN, 2012, p. 32-33)

Braun (2012) também aponta uma série de incongruéncias em tais politicas como
aspectos de financiamento, organizacionais das escolas que acabam dificultando a
implantacdo efetiva das diretrizes. Segundo o préprio MEC, préaticas tradicionais e

18 Posigdo reiterada pelo proprio MEC que, em documento subsididrio, afirma: “Os principais referenciais que
enfatizam a educacdo de qualidade para todos, ao constituir a agenda de discusséo das politicas educacionais,
reforcam a necessidade de elaboracdo e a implementacéo de acbes voltadas para a universalizagdo do acesso na
escola no ambito da educacdo fundamental, a oferta da educagdo infantil nas redes publicas de ensino, a
estruturacdo do atendimento as demandas de alfabetizacdo e da modalidade de educagdo de jovens e adultos,
além da construgdo da gestdo democratica da escola.” (BRASIL, 2015, p. 8)

19 Porém, a educacdo da qual se fala aqui estd relacionada “ao projeto neoliberal de ‘qualidade total’ e da
‘sociedade do conhecimento’, tal visdo tem como pressuposto principal a substituigdo do ideal da igualdade de
condicBes pelo da equidade de oportunidades.” (PLESTCH, 2009, p. 20) Assim, apesar de reconhecer direitos,
ndo héa responsabilizacdo pelas condi¢des que levam a desigualdade, tornando o aluno responsavel pelo préprio
fracasso ou sucesso. Essa visdo economicista sobre a educagdo ganha espaco no Brasil, mas é importante
lembrar que ingressar na escola ndo é a Unica condi¢éo necessaria para a mitigacdo das desigualdades.

2Movimento que pressupunha a prévia preparacdo do aluno deficiente para que, os que estivessem em condigGes
de acompanhar a turma, fossem absorvidos pelas escolas comuns.
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segregativas continuaram sob o discurso de despreparo das escolas comuns: nesse “periodo as
diretrizes educacionais brasileiras respaldam o carater substitutivo da educacdo especial,
embora expressem a necessidade de atendimento as especificidades apresentadas pelo
estudante na escola comum.” (BRASIL, 2015, p. 10)

Ainda em 2001, outros documentos merecem destaque: o Decreto 3.956, que ratifica
no Brasil a Declaracdo de Guatemala — Convencéo Interamericana para a Eliminacdo de
Todas as Formas de Discriminac¢ao contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia , de 1999 —
atribuindo um significado mais amplo ao conceito de deficiéncia, ndo sé como restricao
ligada ao aspecto fisico, mas também reconhece 0s aspectos econdmicos e sociais associados
ao cotidiano e define o que é discriminacdo, e o Plano Nacional de Educacdo (PNE, Lei n°
10.172/2001), cujo texto “destaca que ‘0 grande avancgo que a década da educacao deveria
produzir seria a construcao de uma escola inclusiva que garanta o atendimento a diversidade
humana’. (BRASIL, 2015, p. 4)

Percebe-se que o periodo a partir da década de 1990 e, sobretudo, ap6s os anos 20002
o0s debates acerca dos direitos das pessoas com deficiéncia foram intensificados. Declara¢oes
internacionais continuam servindo de embasamento para a legislacdo nacional e para politicas
publicas que versam sobre a educagdo especial e inclusiva. Dessa forma, a perspectiva da
inclusdo vai ganhando espaco e transformando a estrutura do sistema educacional brasileiro,
como observamos nos seguintes trechos:

A proposta de um sistema educacional inclusivo passa, entéo, a ser percebida na sua
dimensdo histdrica, enquanto processo de reflexdo e pratica, que possibilita efetivar
mudangas conceituais, politico e pedagdgicas, coerentes com o propdsito de tornar
efetivo o direito de todos a educagdo, preconizado pela Constituicdo Federal de
1988. (BRASIL, 2015, p. 11)

A mudanga prevista pela inclusdo escolar suscita a reorganizagdo da estrutura até
entdo vivida pela educagdo e pela propria escola. Ou seja, a intencdo proposta nos
documentos oficiais que seguem ap6s os anos 2001 vai além da proposta de
integracdo, e se estabelece com complexidades maiores, delineadas pelas politicas
de educacéo inclusiva. (BRAUN, 2012, p. 30)

Em seguida sdo elaborados uma série de documentos entre decretos, resolugdes,
politicas e planos somados ainda a uma série de projetos, resolugcdes, notas técnicas e
programas que se dedicam ao apoio a implementacdo da educacdo inclusiva no Brasil?.

21 Este periodo é muito marcante na histéria da educacdo por serem instituidas variadas transformacdes que
alteram significativamente o sistema educacional brasileiro o qual, como destaca Pletsch (2009, p.25), “nos seus
trés niveis (federal, estadual e municipal), vem sofrendo inimeras reformas para assegurar 0 ingresso e a
permanéncia na escola. Tais reformas instituiram, entre outras medidas, a obrigatoriedade de matricula, a idade
de ingresso, a duracdo dos niveis de ensino, 0s processos nacionais de avaliagdo do rendimento escolar, as
diretrizes curriculares nacionais, as defini¢des para a escolarizacdo dos alunos com necessidades especiais, entre
outras.”

22 Resolucdo CNE/CP n° 1/2002 (que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacdo Bésica); Lei n°® 10.436/02 (Libras como meio legal de comunicacdo e expressao);
Portaria n°® 2.678/02 do MEC (diretrizes e normas para 0 uso, 0 ensino, a producdo e a difusdo do sistema
Braille); Decreto n° 5.296/04 (estabelece normas e critérios para a promocao da acessibilidade as pessoas com
deficiéncia ou com mobilidade reduzida); Decreto n°® 5.626/05 (regulamenta a Lei n° 10.436/2002); Plano
Nacional de Educacgdo em Direitos Humanos (2005); Plano de Desenvolvimento da Educacéo (2007); Decreto n®
6.094/2007 (diretrizes do Compromisso Todos pela Educagdo); Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008); Decreto n° 6571/2008, incorporado pelo Decreto n° 7611/2011
(criacdo do Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
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Nesse sentido, cabe-nos destacar quatro dessas diretrizes. Em primeiro lugar a Lei n°
10.436/02, regulamentada pelo Decreto n° 5.626/05. Inicialmente a Lei reconhece a Libras
como meio legal de comunicacéo e expressdo, como lingua oficialmente. Posteriormente o
Decreto avanga definindo o que ¢ surdez e deficiéncia auditiva como: “considera-se pessoa
surda aquela que, por ter perda auditiva, compreende e interage com 0 mundo por meio de
experiéncias visuais, manifestando sua cultura principalmente pelo uso da Lingua Brasileira
de Sinais - Libras.” E “Considera-se deficiéncia auditiva a perda bilateral, parcial ou total, de
quarenta e um decibé¢is (dB) ou mais” (Artigo 2°). O Decreto insere a obrigatoriedade o
ensino de Libras na formagdo de professores e licenciaturas, estabelece regras para a
formacdo de professores e instrutores de Libras e de tradutores e intérpretes, da difusdo da
Libras na educacéo e garantia de acessibilidade por meio de legendas e interpretacdo, garantia
do direito a saude e a educacdo, onde define, no Artigo 22, inciso 1° que: “Sdo denominadas
escolas ou classes de educacdo bilingue aquelas em que a Libras e a modalidade escrita da
Lingua Portuguesa sejam linguas de instrucdo utilizadas no desenvolvimento de todo o
processo educativo.”

Ja a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, foi
publicada pelo MEC em 2008. Segundo o Ministério, essa nova politica

instaura um novo marco tedrico e organizacional na educacao brasileira, definindo a
educacdo especial como modalidade ndo substitutiva a escolarizagdo; o conceito de
atendimento educacional especializado complementar ou suplementar a formacéo
dos estudantes; e o publico-alvo da educacéo especial constituido pelos estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. (BRASIL, 2015, p.12)

Entdo, a educacdo especial passa a ser considerada uma proposta pedagogica para esse
pablico-alvo, perpassando “niveis, etapas e modalidades” e disponibilizando servigos e
recursos para atendimento e orientacdo de utilizacdo nas turmas comuns. (BRASIL, 2008, p.
15-16) Para a Politica, a inclusdo escolar deve ter inicio logo na educacio infantil?3. Trés
pontos devem ser destacados aqui, a definicdo de deficiéncia, a questdo do atendimento
educacional especializado e o atendimento ao surdo, destacados respectivamente a seguir:

Consideram-se alunos com deficiéncia aqueles que tém impedimentos de longo
prazo, de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, que em interagdo com
diversas barreiras podem ter restringida sua participacéo plena e efetiva na escola
e na sociedade. (BRASIL, 2008, p. 15)

O atendimento educacional especializado identifica, elabora e organiza recursos
pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacéo
dos alunos, considerando as suas necessidades especificas. As atividades
desenvolvidas no atendimento educacional especializado diferenciam-se daquelas
realizadas na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a escolarizagao. Esse

Educacdo — FUNDEB - que estabelece a dupla matricula dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, define o atendimento educacional especializado
complementar ou suplementar a escolarizacdo entre outras medidas de apoio ao processo de inclusdo);
Resolucdo CNE/CEB, 04/2009 (Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado — AEE —
na Educacdo Bésica); Lei n® 12.764/2012 (Politica Nacional de Prote¢do dos Direitos da Pessoa com Transtorno
do espectro Autista); Lei n°® 13.005/2014 (Plano Nacional de Educacdo — PNE); Lei n° 13.146 (a Lei Brasileira
de inclusdo da pessoa com deficiéncia, a LBI).
23 Lodi (2013), a partir de um levantamento, aponta divergéncias entre as determinagdes do Decreto e da PNEE
de 2008. Entre elas esta a questdo de a Lingua de Sinais ser considerada lingua de instrucdo, ou seja, deve estar
presente em todo processo educativo pelo Decreto 5.626, com diferenciacBes entre os anos finais e iniciais. O
que ndo é considerado pela PNEE.
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atendimento complementa e/ou suplementa a formacdo dos alunos com vistas a
autonomia e independéncia na escola e fora dela. (BRASIL, 2008, p. 16)

Para a inclusdo dos alunos surdos, nas escolas comuns, a educagdo bilingue -
Lingua Portuguesa/LIBRAS, desenvolve o ensino escolar na Lingua Portuguesa e na
lingua de sinais, o ensino da Lingua Portuguesa como segunda lingua na modalidade
escrita para alunos surdos, os servigos de tradutor/intérprete de Libras e Lingua
Portuguesa e o ensino da Libras para os demais alunos da escola. O atendimento
educacional especializado é ofertado, tanto na modalidade oral e escrita, quanto na
lingua de sinais. Devido a diferenca linguistica, na medida do possivel, o aluno
surdo deve estar com outros pares surdos em turmas comuns na escola regular.

O atendimento educacional especializado é realizado mediante a atuacdo de
profissionais com conhecimentos especificos no ensino da Lingua Brasileira de
Sinais, da Lingua Portuguesa na modalidade escrita como segunda lingua,
(BRASIL, 2008, p. 17)

Enquanto isso, a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (LBI) ou
Estatuto da Pessoa com Deficiéncia traz diversos dispositivos legais que garantem direitos a
pessoa com deficiéncia em diferentes aspectos da vida. A LBI esta “destinada a assegurar e a
promover, em condicOes de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais
por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusdo social e cidadania” (1° Artigo). Nota-se
uma definicdo ampla para deficiéncia, considerando-a em relacdo a interacdo com barreiras
que obstruem a participacdo efetiva na sociedade e ndo s6 como uma limitacdo pessoal.
Quanto as normativas referentes ao direito a educacdo, a LBI reconhece que a “educagdo
constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados sistema educacional inclusivo”.
Especificamente sobre o ensino de surdos, no Capitulo 1V, Artigo 28, sdo garantidos: a oferta
de educacdo bilingue; a formacdo e disponibilizacdo de professores para o atendimento
educacional especializado, de tradutores e intérpretes da Libras, de guias intérpretes e de
profissionais de apoio; a oferta de ensino da Libras além de aspectos sobre a formagdo de
tradutores e intérpretes da Libras.

Observando os pressupostos dos quatro documentos analisados?, nota-se o quanto a
politica de educacdo inclusiva avangou e se consolidou no Brasil e como uma nova
perspectiva sobre a concepcdo de deficiéncia se estabeleceu abrangendo também aspectos
sociais e econémicos. O sistema educacional brasileiro foi impactado e transformado diante
das novas legislacdes que, pelo menos legalmente, garantem o acesso de todos a
escolarizacao.

Entdo, a Educacdo Inclusiva surge como uma diretriz para a qualificacdo e
desenvolvimento das criancas independentemente das condi¢fes socioecondmicas. Sao as
escolas que devem se adaptar as necessidades dos alunos para a construgcdo de uma sociedade
mais justa e inclusiva. Essa modalidade de educacdo surge como um ‘“novo modelo de
escola”, uma “nova cultura escolar” com “respostas educativas” que atinjam todos os
estudantes; a escola que deve responder as necessidades dos alunos, passando por um
processo de reestruturagdo (GLAT, BLANCO, 2007, p. 16).

Com isso a Educacdo Especial busca uma reestruturacdo para abranger ndo s6 o
atendimento especializado direto, mas também ser um “sistema de suporte permanente e

24 Uma nova PNEE foi publicada em 2020. Cercada por inlimeras discussdes, a Politica Nacional de Educacgio
Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida, Decreto n® 10.502, de 30 de setembro de
2020, ainda ndo esta vigorando por causa de decisdes judiciais. Para alguns ela representa um retrocesso em tudo
0 que foi construido até hoje no sentido de uma educacéo inclusiva, por prever a manutencgao e a criagdo de
classes e escolas especiais e bilingues para surdos. Neste Ultimo quesito muitos pesquisadores séo a favor da
nova PNEE por considerarem que a educacdo bilingue para surdos se constitui como um modelo paralelo e
diferente, onde escolas de surdos sdo essenciais para um efetivo aprendizado desse publico-alvo. Pela
imprevisibilidade do que acontecerd com a nova Politica e pela delicadeza do tema, decidimos somente pontua-
lo aqui.
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efetivo a escola”. Dessa maneira, a Educagdo Especial ndo deve ser vista como um “‘sistema
educacional especializado a parte, porém como um conjunto de metodologias, recursos e
conhecimentos que a escola comum deverd dispor para aprender a diversidade de seu
alunado” (GLAT, BLANCO, 2007, p. 17). E a Educagdo Inclusiva ndo deve se resumir a
matricula do aluno com deficiéncia, deve levar em conta o0 ingresso, permanéncia e sucesso
académico, além de aspectos da vida pratica e cotidiana. Logo, ndo deve haver uma dicotomia
entre Educacédo Especial e Inclusiva; mas sim uma ressignificagdo da Educacgéo Especial:

a Educacdo Especial ndo deve ser mais concebida como um sistema educacional
especializado a parte, mas sim como um conjunto de metodologias, recursos e
conhecimentos (materiais, pedagdgicos e humanos) que a escola comum devera
dispor para atender a diversidade de seu alunado.

Esta forma de atuagdo da Educacdo Especial ndo é contraditéria aos principios da
Educacdo Inclusiva; ao contrario, numa escola aberta & diversidade as duas
propostas se complementam. A Educacdo Especial constitui-se como um arcabougo
consistente de saberes tedricos e praticos, estratégias, metodologias e recursos que
sdo imprescindiveis para a promogdo do processo ensino-aprendizagem de alunos
com deficiéncias e outros comprometimentos, matriculados no ensino regular. Como
vem sendo apontado por indmeros autores, sem tal suporte dificilmente esses alunos
alcancardo sucesso académico (...). Pode-se considerar, portanto, que o paradigma
que hoje conhecemos por Educacdo Inclusiva ndo representa necessariamente uma
ruptura, mas o “desenvolvimento de um processo de transformacéo das concepcbes
tedricas e das praticas da Educacdo Especial, que vém historicamente
acompanhando os movimentos sociais e politicos em prol dos direitos das pessoas
com deficiéncias e das minorias excluidas, em geral” (...). Glat, Plestch e Fontes
(2007)

Existe também o peso dos aspectos politicos e econdmicos a nivel internacional na
escolha pela adogéo de sistemas inclusivos. E importante ressaltar “o papel dos organismos
multilaterais na formulacdo das politicas sociais e educacionais brasileiras, como
condicionalidade aos empréstimos e suportes financeiros.” (SOUZA, PLETSCH, 2017, p.
832) Entre esses organismos multilaterais se destacam aqueles do sistema ONU (Organizacao
das Nacgdes Unidas), sobretudo Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e
a Cultura (UNESCO), Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF) Programa de
Desenvolvimento das Nagdes Unidas (PNUD/UNDP) e Banco Mundial (BM/WB).

Devemos reconhecer o papel fundamental desses organismos na discussao e incentivo
a implementacdo de propostas que ampliam o acesso a educa¢do pelo mundo e na influéncia
gue exercem para a aceitacdo da educacdo como um direito humano essencial. Analisando
uma série de documentos destas instituicdes, Souza e Pletsch (2017, p. 834) colocam que a
inclusdo visa aumentar a participacdo do aluno e diminuir a exclusao:

Em outras palavras, esta ideia indica que a educacdo é um direito fundamental
basico e a chave para o desenvolvimento e para a erradicagdo da pobreza, e somente
0 acesso a uma educacdo de qualidade pode redimensionar as possibilidades de vida
de uma pessoa com deficiéncia, bem como sua insercdo nas atividades laborais
futuras. Portanto, 0 ndo acesso & educacdo pode levar a um agravamento da situacao
de pobreza. Além disso, pode acabar por representar um alto custo para a economia
dos paises, tanto pelo gasto com assisténcia social como pela falta de mao de obra
produtiva (...).

O processo de inclusdo tem bases como: a socializacdo e a devolucdo do direito de
escolha e controle sobre a propria vida da pessoa com deficiéncia; os aspectos educacionais
com metodologias especificas que garantam a aprendizagem; justificativa econdémica, uma
vez que a manutencgdo de escolas onde todas as criangas estdo juntas € menos oneroso do que
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a de varias escolas especializadas. E o aspecto econémico tem também outra perspectiva que
é a formacdo de um sujeito produtivo, que coopere com seu trabalho para a economia de seu
pais: “o objetivo do processo educacional na perspectiva inclusiva ¢, em ultima instancia, a
construcdo de capacidades para que o sujeito tenha liberdade para se inserir no mercado,
construir sua vida e colaborar com a vida econdmica da nagdo.” (SOUZA, PLETSCH, 2017,
p. 834)

Assim, nota-se a existéncia de um interesse financeiro atrelado, no bojo da economia
capitalista e liberal, que busca uma cultura comum e, portanto, a implantacdo de modelos
universais para os sistemas nacionais de educacéo, privilegiando-se “o capital em detrimento
do humano” (SOUZA, PLETSCH, 2017, p. 846). Neste sentido, Pletsch (2009) também
destaca o papel do Banco Mundial na concessao de empréstimos e investimentos na area de
educacdo ndo s6 com o objetivo de diminuir a desigualdade, bem como, de ampliar a
formacdo de capital humano/mdo de obra, avancar na implementacdo de politicas de
contencdo, camuflar a diferenciacdo entre a educacdo para as classes mais abastadas e as
classes populares, desnaturalizando, portanto, o discurso de investimentos desinteressados.

O debate sobre as reais intencGes por tras de belos discursos é sempre topico a se
pontuar ao discutirmos politicas educacionais. Isto €, como advertem Laplane e Caiado (2011,
p.1), a educacdo se torna uma condicao para o desenvolvimento. Claro que essas diretrizes sao
implementadas de diferentes maneiras e ndo em sua totalidade devido a fatores politicos,
legislativos etc. Porém, tais observagdes sao importantes para reconhecermos a multiplicidade
de fatores e interesses que levam a implementacdo de politicas publicas na educagdo. Mostra-
nos também uma visdo mais realista e menos romantizada sobre o processo de incluséo. Por
iSs0, na trajetdria de legislacdes e das visbes sobre a educacdo especial e a educacdo inclusiva
apresentada aqui, consideramos fundamental trazer os apontamentos de pesquisadoras que
ponderam diversos aspectos socioecondémicos e politicos que nos auxiliaram a delimitar como
chegamos ao atual sistema adotado nas escolas brasileiras.

2.3 Educacéo Inclusiva de surdos: caminhos a percorrer

Depois de tudo o que vimos sobre a educacdo especial e inclusiva, fica o
questionamento sobre como enquadrar colégios bilingues (Libras-portugués). Parece-nos que
muitos estudos se afastam um pouco desta discussdo, mas defendem uma formacédo que seja
significativa para o aluno surdo, ou seja, ndo s6 conteudista, porém, de vivéncias e
experiéncias que auxiliem na constituicdo do ser surdo, que proporcionem o convivio entre
pares e a aquisicdo linguistica e cultural fundamentais para o individuo, como ja exposto.
Sendo assim, qual escola os surdos defendem?

Em carta aberta ao ministro da educacdo em 2012, os sete primeiros surdos brasileiros
a concluirem o doutorado defendem o direito de escolha das pessoas surdas que possuem a
Libras como primeira lingua ao tipo de educacdo que melhor os atende. Eles afirmam que a
escola inclusiva na maioria das vezes, apesar de permitir o convivio entre todos os alunos, ndo
garante o aprendizado dos estudantes com surdez. Advertem que a maior parte dos surdos
“melhor incluidos socialmente” sdo aqueles que estudam em escolas bilingues, possuindo a
Libras como primeira lingua de formacdo e convivéncia e 0 portugués escrito como segunda,
tendo a Lingua de Sinais como meio de comunicacdo e aprendizagem. Muito de acordo com
os Estudos Surdos, que definem que existem mdaltiplas identidades surdas, eles defendem a
opinido de que as escolas bilingues (s para surdos) nao sdo segregadoras:

Doi-nos verificar que esses espagos de aquisi¢do linguistica e convivéncia mdtua
entre os pares falantes da lingua de sinais tém sido rotulados de espagos e escolas
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“segregacionistas”. Isso ndo ¢ verdade! Escola segregacionista e segregadora € a que
impde que alunos surdos e ouvintes estejam no mesmo espago sem que tenham as
mesmas oportunidades de acesso ao conhecimento. O fato de os alunos surdos
estudarem em Escolas Bilingues, onde séo considerados e aceitos como uma minoria
linguistica, ndo significa segregar. (CAMPELLO et al, 2012, p.1)

De acordo com suas respectivas pesquisas académicas e baseadas em dados do INEP
(Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) eles afirmam que
depois da politica que provocou o fechamento de classes especiais houve uma diminuicéo de
matriculas de alunos surdos na educacgdo basica entre 2004 e 2008, resultando em um n&o
acesso ao sistema de educacdo. A defesa pela escola bilingue busca garantir o aprendizado
efetivo do aluno surdo e sua insercao cultural e identitaria. Porém, no Brasil existem somente
50 escolas ou classes bilingues (GIANOTTO, 2020, p.2).

A pesquisadora surda Marianne Stumpf (2008) coloca como uma preocupacgdo do
povo surdo o fato de a maioria das escolas inclusivas ndo possuirem em suas grades
curriculares conteudos relativos a Pedagogia Surda. Para ela a auséncia deste ponto de contato
com a Cultura Surda na escola tira a oportunidade de convivéncia com a diferenca,
predominando somente a interacdo, e, mais do que isso, compromete a construcdo da
subjetividade do sujeito surdo e sua “inser¢do numa cultura condizente com as necessidades
da pessoa surda” (STUMPF, 2008, p. 19). A autora aponta ainda que na pratica a dinamica
educacional estd focada na lingua oral e escrita, ndo permitindo concessfes. Dessa maneira 0s
alunos surdos sdo avaliados como se fossem ouvintes. Somam-se ainda a falta de
conhecimento da Libras e de aspectos sobre a surdez por parte da maioria dos professores.

Diante de tais fatos fica o questionamento de como se garantir um ensino menos
excludente e desigual para todos os surdos. A autora aponta, entdo, possiveis saidas com
alternativas que passam pelas experiéncias de outros paises; solucdes pedagdgicas que
transcorrem pela utilizacdo de diferentes midias; a detec¢do precoce da surdez com o devido
encaminhamento e orientacdo para as familias, com a compreensdo de toda a questdo
linguistica envolvida, e a possibilidade da criacdo de

Classes especiais que atuem como polos para agregar alunos surdos em situagoes
geogréficas de populacdes reduzidas sdo solucBes possiveis e desejaveis. O mesmo
nas grandes escolas urbanas. E preciso promover o encontro entre pares e com um
professor que tenha o conhecimento e o dominio dos recursos necessarios. A
inclusdo de poucos ou, ainda pior, um aluno na classe de ouvintes com um professor
ja muito demandado e pouco preparado impossibilita os bons resultados. O
intérprete é condicdo de acessibilidade na falta do professor surdo ou do professor
ouvinte que seja fluente em Libras. Mas, fazer de conta que um Unico professor pode
falar duas linguas ao mesmo tempo é fingir que o ensino é inclusivo. Ndo se pode
falar de incluséo se ndo sdo postas as condi¢des necessarias. (STUMPF, 2008, p. 24)

Isso porque entre as principais problematicas na inclusdo da crianca surda esta o
desenvolvimento da linguagem. A socializacdo entre pares € essencial para tanto, uma vez
que, a Lingua de Sinais deve ser adquirida naturalmente, com o contato. Porém, somente de 4
a 5% das criancas surdas sdo filhas de pais surdos (SKLIAR, 2016, p.129). Logo, a grande
maioria das criancas surdas sdo filhas de pais ouvintes e essa familia passa por uma
verdadeira peregrinacdo a médicos, fonoaudidlogos e instituicbes variadas na busca pelo
diagnostico e tratamentos terapéuticos. Até que haja um encaminhamento para a escola ou
uma instrucdo mais precisa aos pais passa-se muito tempo e, neste periodo, a crianga nao
adquire nem a lingua de sinais, nem o portugués. Nesse sentido a escola pode ser também um
espaco de aquisicdo linguistica, especialmente na infancia o desenvolvimento da linguagem
na crianca surda: seja da lingua de sinais (e com a referéncia de um professor surdo adulto ou
de colegas surdos) ou do portugués (sobretudo escrito). Quanto mais tardia a escolarizacdo
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mais dificil e sofrido serd o desenvolvimento linguistico. Acrescenta-se ainda, que 0 processo
de alfabetizacdo da pessoa surda € muito distinto ao dos ouvintes.

Podemos, entdo, afirmar que, para a crianga surda, sera no espaco escolar que ela
podera adquirir a lingua e, portanto, desenvolver a sua linguagem, sem as restrigdes
que normalmente aparecem no ambiente doméstico e que na maioria das vezes séo
de dmbito psicol6gico. (MOURA, 2011, p.18)

Mas na pratica, como funcionam escolas inclusivas que se dizem bilingues? Relatando
narrativas e experiéncias de um grupo de surdos em escolas inclusivas no Distrito Federal,
Silva et al. (2014), ressaltam que a estruturacdo da pratica bilingue ainda é um desafio uma
vez que é necessario um modelo que centralize a Lingua de Sinais nas praticas educativas,
com uma proposta pedagogica especifica. Ao questionarem sobre boas experiéncias vividas,
as autoras registram respostas que tem a ver com 0 uso de recursos visuais por parte dos
professores e intérpretes que auxiliavam bastante no processo de ensino e aprendizagem em
determinados momentos da vida escolar dos alunos entrevistados. Quanto as experiéncias
negativas, estavam relacionadas ao uso de metodologias que privilegiavam a oralidade, entre
elas, praticas demasiado expositivas, avaliagbes em portugués, acesso restrito ao contetdo
pela traducdo. Alias, as autoras destacam o papel da interpretacdo no contexto inclusivo.
Segundo o que observaram existiam alguns problemas no momento da interpretacdo como a
ndo compreensdo total do que era dito, ndo existirem termos especificos em Libras para
conceitos de todas as disciplinas, pratica de resumo do que fora dito pelo professor no
momento da interpretacdo e a delegacdo de responsabilidade ao intérprete e ao professor da
Educacdo Especial (sala de recursos) pela aprendizagem do aluno surdo. As duas Ultimas
questdes sdo fundamentais, a primeira porque o conhecimento acessivel ao surdo torna-se
menor que ao ouvinte e a segunda porque o professor regente tende a transferir a
responsabilidade pelo aluno surdo a terceiros.

Também escutando os atores responsaveis pela inclusdo de alunos com surdez Lacerda
(2006) observa que existe uma defasagem entre o discurso e a realidade das escolas
inclusivas. Para ela, a inclusdo é um processo gradual e que envolve o uso da linguagem.
Destaca pontos importantes como a questdo de o0 acesso a linguagem trazer uma defasagem na
escolarizacdo de pessoas surdas e que muitas escolas ainda ndo estdo preparadas para a
inclusdo. A funcdo do intérprete é definida como a de oferecer acesso ao conhecimento a
partir da traducdo, mas também observando os aspectos pedagdgicos. Porém em diversas
ocasifes ha uma delegacao de responsabilidade ao intérprete pelo aluno surdo, mesmo que
essa ndo seja essencialmente sua funcdo. Apesar de a crianga surda no caso estudado por
Lacerda (2006) estar aparentemente incluida destaca-se que a inclusdo ndo se resume a
interpretacdo, mas também a uma série de questdes de organizacdo e curriculo.

A historiadora Solange Rocha, professora, pesquisadora e ex-diretora do INES,
relembrando a historia da educacdo de surdos e a polarizacdo entre as correntes, afirma que
tais tendéncias refletem a visao sobre a pessoa surda e seu processo de socializagédo. Para ela,
“a trajetoria das pessoas com perdas sensoriais, mentais ou fisicas, inscreve-se no longo
capitulo das exclusdes.” (ROCHA, 1997, p. 26) Por isso a autora, fazendo um relato sobre
uma jovem surda que nunca havia estudado, faz uma defesa pela incluséo:

A ideia de grandes institutos que viravam asilos ficou para trds. Hoje precisam ser
redimensionados e redefinidos seus papéis.
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A escolaridade guetificada é perniciosa ndo sé para as pessoas surdas como para a
sociedade como um todo que fica impermeavel por nao ter contato com a
diversidade humana.

A defesa pela inclusdo, sim, a responsabilidade € coletiva e a visibilidade
absolutamente necessaria para que as pessoas tenham sua cidadania garantida.
(ROCHA, 1997, p. 27)

Precisamos contextualizar essa fala em um periodo anterior a garantias legais e
ampliacdo de pesquisas que modificaram bastante o ensino de alunos com surdez no Brasil.
Mesmo assim, a colocagdo é relevante por trazer aspectos da realidade. Na prética, as escolas
especiais tém alcance limitado, ficando restritas na maioria das vezes aos grandes centros ou
regides metropolitanas, e, ainda, toda a discusséo tedrica por vezes desconsidera a realidade
cotidiana escolar, o “chao da escola”, especialmente interiorana. Discorrendo sobre o
processo de inclusédo, Libaneo comenta:

N&o posso concordar, portanto, com medidas de inclusdo generalizantes,
homogeneizadoras, frequentemente impostas ao sistema de ensino e as escolas. N&o
se pode decretar uma educacdo inclusiva em que ndo se distinguem tipos de
diversidades ou desigualdades e ndo se pergunte se a escola e os professores ddo
conta de fazer isso. Exigir niveis de chegada iguais para diferentes pontos de partida
¢ fator de exclusdo. Temo que, ao invés de estarmos praticando uma acéo
democratica, solidéria, estejamos provocando efeitos contrarios aos desejados. Temo
que a¢des organizacionais e pedagogicas tidas como democréticas, justas, solidrias,
destinadas a inclusdo nas escolas regulares de alunos portadores de necessidades
especiais, sejam, de fato, provocadoras de mais exclusdo, mais discrimina¢do, mais
marginalizago. (LIBANEO, 2008, p. 174)

As criticas tanto ao ensino especial quanto ao ensino inclusivo levam na direcdo de
tentativas de criacdo de uma escola somente de surdos (como na tentativa de publicacdo da
nova PNEE de 2020). Assim, Rocha (2005, p. 23) identifica dois lados nessa controvérsia. O
discurso hegeménico do campo académico que preconiza uma escola sé de surdos, e essa
proposta pode ser vista pela sua “poténcia libertadora” ou como “uma nova roupa para a velha
segregacdo”. Enquanto a escola para todos pode ser vista pelo seu viés da “velha ideia de
normaliza¢do ou apagamento das diferencas” ou pela “possibilidade da visibilidade desses
sujeitos que ainda estdo fora das escolas, em sua grande maioria, sendo ainda considerados
como doentes ou incapazes”.

Portanto, a questdo da inclusdo ou ndo de estudantes com surdez é complexa e ndo ha
consenso quanto a ela. N&o nos cabe aqui a defesa explicita por uma ou outra. Mas um pais
com dimensdes continentais como o Brasil inviabiliza, em muitos casos, que as politicas
publicas educacionais cheguem igualitariamente em todos os locais e dificulta a construcéo de
escolas de surdos em todas as cidades. Por isso, enquanto a escola que os surdos defendem
parece ainda distante, acreditamos que seja essencial discutirmos sobre a escola que ja temos
e nos esforgarmos para que ela seja a cada dia melhor e de fato inclusiva.
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CAPITULO 3. GEOGRAFIA NA ESCOLA: A ALFABETIZAQAO
CARTOGRAFICA COMO CONTEUDO BASICO

As discussOes anteriores sobre a constituicdo da surdez enquanto diferenca em sua
abordagem socioantropoldgica e da educacdo enquanto direito fundamental para todos nos
levam a pensar em como a Geografia pode contribuir para tanto. Talvez a resposta resida no
fato de tal ciéncia promover o pensamento sobre o espaco. Espaco esse construido na relacédo
entre homem e meio. Ao pensarmos nesta caracteristica essencialmente humana e social da
constituicdo espacial, notamos o quanto é relevante para a formacdo do cidaddo aprender
Geografia, to preconizada pelas diretrizes e curriculos oficiais.

O compromisso com a cidadania que cada ramo do conhecimento humano deve ter,
deve estar também diretamente relacionado com o seu meio social, dessa forma a
Cartografia e a Geografia estdo diretamente presentes na sociedade tanto no dia a dia
como em setores especificos. A escola € um desses locais cuja presenga desses
conhecimentos é importante na tarefa de formar e informar nossos cidadaos.
(SANTOS, 2012, p. 12)

Portanto, a Geografia e Cartografia devem ser as ciéncias que promovem o0
conhecimento e a reflexdo sobre o espaco na escola. E a representacdo espacial pode ser um
dos caminhos para tanto. Alias, a formacdo do cidaddo deve ser responsabilidade também da
escola como um todo.

No presente capitulo discutimos sobre o ensino de Geografia, na interface com a
Cartografia; o estabelecimento da Cartografia enquanto ciéncia, com suas diferentes
abordagens, chegando a Cartografia escolar e a alfabetizacdo cartografica e, por fim, toda essa
discussdo da embasamento a elaboracdo de um material didatico sobre alfabetizacdo
cartografica.

3. 1 Sobre a Geografia na escola

Por tudo que vimos, é necessario que discutamos e que busquemos cada vez mais
informac@es e passemos a produzir nossas proprias praticas e materiais. Uma vez que é direito
do surdo ser ensinado de maneira equiparada ao ouvinte, até porque, ambos passardo pelos
mesmos processos de avaliacdo (como o ENEM) e o surdo precisa estar familiarizado com
termos, conceitos e significagdes da Geografia escolar.

Para além da necessidade objetiva (conteldo para passar numa prova) temos a
necessidade formacdo do sujeito. A observacdo e leitura do espaco sdo funcGes da Geografia
na escola, e é preciso que se deem ferramentas para que os alunos construam suas proprias
leituras sobre o espaco que os cerca, sobre 0 mundo.

A Geografia enquanto ciéncia tem seu inicio muito ligado a escolarizacdo, a
necessidade da criacdo de visbes de mundo que favorecessem a expansao imperialista e a
consolidacdo territorial de nagdes europeias.

O impulso dos propositos hegemdnicos e imperialistas da Europa encontrou na
opcdo geogréafica explicativa 0 apoio para intervir nos territérios em busca de
identificar seus recursos naturais, e por sua vez exercer o controle das comunidades.
(...) O conhecimento e o aproveitamento das potencialidades do territorio se
construiram em objeto de estudo da geografia. (RIVERA, 2012, p. 30)
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Ou seja, a Geografia tem a peculiaridade de ter surgido na escola e depois ter se
estabelecido enquanto ciéncia. Em 1911, falando sobre a consolidagdo do dominio
imperialista inglés na india, Halford Mackinder ressaltava o papel da escola, do professor e
dos conteudos geogréficos na estabilizacdo da dominagdo britanica; para ele a Geografia ndo
deveria ser apenas factual, mas sim promover um “pensamento espacial”’, um tipo de
imaginacdo. Para Mackinder (1911), o gedgrafo “pensa em formas” e a mente geografica faz
associacOes diversas, onde o mapa € recurso essencial e para tanto o olhar deveria ser
capacitado.

Excetuando-se a visdo imperialista, muito do que foi proposto desde o fim do século
XIX ainda permanece de alguma forma. Estimular o “pensar em formas” ainda ¢ papel da
Geografia. Gurevich (2012, p. 21) afirma que ensinar € uma pratica social inserida no mundo
contemporaneo e que se precisa decodificar as diferentes imagens do mundo.

O ensino de geografia se veré refrescado e vitalizado com propostas de aula que
trazem um gesto novo, que recuperam inteligentemente o melhor das tradigdes e que
aproximam narrativas em suas distintas versdes. Falamos (...) das tensfes entre o
novo e o velho, entre as rotinas e as inovagdes, e nesse marco de discussao, resulta
muito promissor o trabalho com conteldos e estratégias que produzam uma
mudanga no tipo de registro dominante nas escolas, uma ruptura no movimento dos
temas e dos problemas, no sentido de atravessar as fronteiras escolares e fazé-los
circular pela vida. (GUREVICH, 2012, p. 23)

Refletindo sobre as mudancas ocorridas nas escolas publicas, Cavalcanti (2013),
observa que novas diretrizes e politicas atingem a escola mais a partir de demandas politicas e
econémicas, do que sociais ou pedagogicas. A questdo que sobressai € se os conteddos
geogréficos tém auxiliado na formacéo do cidaddo no século XXI. Para a autora, apesar do
surgimento de novas metodologias, a absorcdo de propostas didaticas termina por ser sem
reflexdo e com mudancas limitadas. A partir dai existem certas praticas de ensino que
permanecem como: o ‘“professor explicador”, o livro didatico como fonte Unica, as
memorizagdes, definicdes como referéncia de contetdos, improviso como planejamento de
aulas, mapa como ilustracdo etc. Em detrimento, ha também praticas que insurgem como:
consideracdo dos conhecimentos prévios dos alunos, preocupacdo com 0Ss conceitos, a
Cartografia como linguagem, exploracdo das linguagens alternativas entre outras. Enfim, para
a autora entre as finalidades da Geografia escolar também est4 a formacdo do pensamento
espacial: a compreensdo da espacialidade de praticas sociais mediadas através dos conceitos
geograficos. (CAVALCANTI, 2013, p. 367-381)

Desta maneira, a Geografia deve promover o desenvolvimento de um olhar espacial,
para uma analise geogréfica da sociedade através de conceitos, categorias e do raciocinio
geografico. Sobre uma definicdo especifica de pensamento espacial, Duarte (2019) afirma,
segundo nota do Conselho Nacional de Pesquisa estadunidense (National Research Council -
NRC) em 2006, que o “Pensamento espacial — um tipo de pensamento — € baseado na
amalgama de trés elementos: conceitos espaciais, instrumentos de representacdo e processos
de raciocinio”. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) acrescenta que essa “é a grande
contribuicdo da Geografia aos alunos da Educacdo Basica: desenvolver o pensamento
espacial, estimulando o raciocinio geografico para representar e interpretar o mundo em
permanente transformacdo e relacionando componentes da sociedade e da natureza.”
(BRASIL, 2018, p.312)

Cavalcanti (2010) aponta questionamentos de professores de Geografia sobre a
realidade escolar contemporanea nas escolas basicas, como: motivacdo do aluno, condi¢des de
trabalho, aprendizagem em Geografia (contetdos: 0 que, para que e para guem ensinar e
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como atrair os alunos). A autora pontua que somente entre as décadas de 1990 e 2000 a area
de pesquisa em Geografia Escolar se consolida destacando como tendéncia nas abordagens
em pesquisa sobre o ensino de Geografia como lugar, multiescalaridade e uso de diferentes
linguagens, no qual nos inserimos com a presente pesquisa.

Nesse sentido, Alves (2016, p.29) afirma a importancia do uso de uso de diferentes
linguagens no ensino e destaca que em metodologias nas quais 0s alunos se sintam inseridos,
o nivel de aprendizagem serd maior: as “diferentes linguagens proporcionam ao educador
trabalhar os conteudos articulados a uma técnica que facilitard a compreensdo do aluno”. A
busca por um ensino de qualidade deve, entdo ser uma constante. Sacramento (2012) destaca
diferentes recursos e diferentes linguagens cotidianas que podem se tornar estratégias que
auxiliam na compreensdo do espaco geografico.

Por mais que, hoje, a Cartografia configure como um campo independente, na escola
ela estd sempre vinculada a Geografia. Alids, como vimos, uma e outra tem seu inicio muito
correlacionados. E importante situarmos a Cartografia dentro da Geografia na escola.

Assim, em que medida a geografia pode ajudar o aluno surdo a compreender o mundo,
a estabelecer leituras e interpretacdes sobre o espaco? Acreditamos que pensar no ensino para
o0 surdo (tal como para outras necessidades educacionais especiais) deve-se levar em conta
ndo somente a questdo da linguagem, nesse caso, do intérprete, mas também de estratégias
especificas de ensino.

3.2 Cartografia, Cartografia Escolar e alfabetizacdo cartografica

Para compreender como a Cartografia Escolar se estabeleceu, é necessario
entendermos primeiramente como a Cartografia se constitui enquanto campo cientifico.
Colaco e Bauab (2016, p. 61) pontuam que 0s deslocamentos espaciais sempre foram uma
constante para os seres humanos, sendo as migracdes responsaveis pelo desenvolvimento de
saberes relacionados a superficie terrestre, dai a importancia do registro de informacoes
geogréficas. Assim, os autores apontam que possivelmente a Geografia seja a ciéncia de mais
longa historia. As bases conceituais do que somente no século XIX seria estabelecida como
ciéncia geogréfica surgem, portanto, desde a Antiguidade. Neste sentido, Martinelli e Graca
(2015, p.914) afirmam que:

O inicio da cartografia é tdo antigo quanto o inicio das formas de expressdo e
representacdo que os seres humanos criaram para se comunicar e transmitir seus
conhecimentos, onde desenhos ou estruturas apresentavam desde entdo uma forma
original de interpretacdo acerca de seus territérios ou dominios em mares, sempre
servindo para satisfazer necessidades que foram surgindo nas condicBes do trabalho
humano, para demarcar vias de comunicacdo, definir lugares de acéo e outros.

S&@o0 considerados como 0S mapas mais antigos, que se tem registro, “o esquema
interpretativo da placa de argila de GA-SUR, na Babilonia (3.800 a.C.) e 0 mapa de
Catal Hoyiik, na Turquia (6.000 a.C.)” (SANTOS, 2013, p. 25). Em tais pode-se observar
como elementos do cotidiano eram retratados. Na Antiguidade, Geografia e Cartografia se
confundiam.
A Cartografia ndo nasceu somente da necessidade do homem de orientar-se, de
encaminhar-se sobre a superficie da Terra, e depois transmitir aos outros homens as
indicacOes reveladas pela experiéncia. Certamente, a0 comecarem a generalizar-
se as viagens, tornou-se tal utilizacdo mais e mais frequente, e atualmente os mapas
de orientacdo constituem a maior parte das publicacdes cartograficas. Mas, ao
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examinar os primeiros documentos cartograficos transmitidos, devemas admitir que
a especulacédo filosofica, mais que o desejo de orientagdo, foi a base das antigas
representacdes da Terra. (LIBAULT, 1967, p. 5)

Figura 3. Exemplos de mapeamento de aldeia neolitica e da placa de Ga-Sur
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Fonte: Fiori (2007, p. 66)

Na Grécia antiga surgem os fundamentos da Cartografia enquanto ciéncia. Ainda no
século VI a.C. a ideia da Terra esférica comeca a ser desenvolvida e muitas contribuicdes
foram dadas pelos gregos (por exemplo, as ideias iniciais de latitude e longitude e tentativas
de medicdo da circunferéncia da Terra). Enquanto isso, 0S romanos estavam mais
preocupados com finalidade militares e administrativas do que cientificas e com tal objetivo
produziam seus mapeamentos. O periodo greco-romano foi fundamental para o
estabelecimento do que se reconheceria como Cartografia.

No entanto, durante a Idade Média, as producbes graficas sobre o que se conhecia do
mundo cairam bastante. Esse momento é marcado pelas representacdes do mundo em T ou em
O, destacando-se a centralidade de Jerusalém, devido a influéncia da Igreja. Ha que se
destacar de tal periodo que os arabes foram responsaveis por guardar e ampliar conhecimentos
cartogréaficos. Ainda no século XIII surgem na Europa mapas proprios para navegacao,
chamados Cartas Portulanas, que eram responsaveis por descrever detalhadamente litorais e
portos com a precisao necessaria aos navegantes (CAMPQOS, 2007).
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Figura 4. Mapa Orbis Terrarum e Mapa portulano do Mediterraneo
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A partir do século XIV, com a intensificagdo do comércio e a “descoberta” do Novo
Mundo, comeca uma transformacdo. Surgem representacfes graficas que priorizam mais o
detalhamento das costas dos continentes, de acordo com os interesses do periodo do
Renascimento. Por volta do século XVI os holandeses possuiam grandes escolas de
navegacao e, através dos relatos e informacgdes das viagens, Gerardus Mercator (1512 — 1594)
desenvolveu em 1569 um mapa-mundi com a projecdo que leva seu nome. Por tal feito, é
considerado patriarca da Cartografia moderna.

No periodo que vai do fim do século XVII ao século XVIII, os mapas comegam a
apresentar maior preocupacdo com detalhamento e precisdo, aumentando o rigor cientifico
das producgdes. Entre os séculos XVIII e XIX, portanto, os ideais iluministas trouxeram uma
maior atencdo a exatidao cientifica dos mapas para conhecimento e delimitacdo de territorios.
Importante lembrar que a Geografia sé é sistematizada enquanto ciéncia no século XIX, como
dissemos, muito voltada para o aprimoramento de técnicas que tornassem as representacoes
do mundo mais precisas de acordo com as necessidades da época. O desenvolvimento de um
instrumental mais técnico da Cartografia se expande ai (CAMPQOS, 2007).

E com a crescente expansdo e especializacdo, a Cartografia ganha corpo e se
desvincula da Geografia no fim do século XIX, muito impulsionada pelas necessidades de
informacdo e exploragdo dos territorios de paises que se estabeleciam naquele momento. Ou
seja, na Cartografia moderna a precisdo era o principal objetivo e, neste contexto, o
incremento de técnicas e tecnologias contribui para o crescimento dessa ciéncia.

Dois grandes ramos se distinguem na Cartografia: a Cartografia Sistemética ou
Topografica e a Cartografia Tematica. A Cartografia Sistematica é aquela que se ocupa da
representacdo do relevo, de maneira geral, e a Cartografia Tematica € aquela que expressa um
resultado, é analitica, mapeia um tema especifico e possui variadas tematicas. A Cartografia
Tematica se afirma apds o século XVIII, unindo varios ramos de estudo (SANTQOS, 2013).

A razdo dessa divisdo provém do processo histdrico. Santos, (2013, p. 36) destaca que:
o “gue distingue a Cartografia Topografica [ou Sistematica] da Cartografia Tematica séo seus
objetivos, os métodos e as técnicas aplicados na construgdo e a formagdo dos mapas e a
qualificacéo dos profissionais encarregados de realiza-los.”
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A Cartografia passa a se estruturar como campo especifico no século XX, requerendo
para si a funcdo nao so de producdo, contudo também de estudo do uso de mapas. Com isso, a
Geografia passa a ser principalmente consumidora e usudria dessas representacdes graficas e
cartograficas.

A compreensdo das relagdes entre a Geografia e a Cartografia é fundamental para o
entendimento do desenvolvimento desses dois ramos do saber. Se, de um lado, as
atividades de registro, inventario e representagdo grafica dos lugares receberam, na
Antiguidade, a denominagdo de Geografia, por outro lado, no século XIX, a
Cartografia separou-se da Geografia, tomando corpo como é&rea de estudo.
(SANTOS, 2013, p. 24)

Até 1930 a Cartografia ainda procurava se firmar enquanto campo cientifico
independente, para tanto focou-se mais na Cartografia Temética (ARCHELA; ARCHELA,
2002). Apbés a Segunda Guerra a ciéncia cartografica avancou bastante, reunindo-se
associacOes cartograficas de diversos paises, em 1959, sob a forma da Associacdo
Cartogréfica Internacional - ACI. Com essa evolucdo da Cartografia a partir da década de
1960, especialmente no inicio da década de 1970 com a busca teérica pelo estabelecimento
cientifico da Cartografia, surgem diferentes correntes de pensamento que resultam em
diferentes abordagens.

Compreendemos uma abordagem cartografica como o conjunto coerente de teoria e
metodologia relacionado a representacéo gréfica espacial. (...) As diferentes formas
de representacdo gréafica que caracterizam cada abordagem cartogréfica resultam de
compreensdes diversas do mapa e do processo cartografico. As abordagens utilizam
um conjunto basico de técnicas de mapeamento em comum, podendo apresentar
outras técnicas especificas, de acordo com o conjunto tedrico-metodoldgico
particular a cada uma. (SANTOS, 2013, p. 66-67)

Archela e Archela (2002) afirmam que apesar do longevo histérico, o
desenvolvimento tedrico da Cartografia € recente e destacam entre as principais correntes:
Modelos de Comunicacdo Cartografica, Semiologia Grafica e Cognicdo Cartogréfica
(abordam também o papel das tecnologias).

A abordagem cognitiva/piagetiana é baseada Teoria do Desenvolvimento, de Jean
Piaget, que versava sobre como a crianca vai compreendendo o espacgo ao longo da vida. Tal
abordagem comeca a ser trabalhada no Brasil por Livia de Oliveira (1978) e Maria Elena
Simielli (1986). De acordo com essa perspectiva psicoldgica, a nocdo de espago na crianga vai
sendo construida conforme seu desenvolvimento.

Nesta corrente de pesquisa cartografica, 0 mapa é considerado como uma fonte
variavel de informag@es, dependendo das caracteristicas do usudario. Desenvolvida a
partir da Psicologia, trouxe grandes avangos para a Cartografia, tanto no processo de
mapeamento, em que o cartdgrafo passou a ter uma preocupagdo maior com as
caracteristicas do usuario, como no processo de leitura, no qual 0 mapa passou a ser
um instrumento para aquisicdo de novos conhecimentos sobre a realidade
representada. Entre as principais contribuicfes estdo os mapas mentais e a
alfabetizagdo cartografica. (ARCHELA; ARCHELA, 2002, p.167)

Ja no modelo de comunicacdo da informacdo cartografica, os modelos da teoria da
comunicacdo foram aplicados a Cartografia, ou seja, o0 mapa é visto como meio de
comunicacgdo: “O esquema tedrico da comunicacdo, quando aplicado a Cartografia, mostra,
como emissor, 0 produtor de mapas (o cartégrafo); como receptor, o usuario do mapa; como
codigo, o proprio mapa.” (SANTOS, 2013, p. 73) Logo, sdo produzidos diferentes mapas para
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diferentes usuarios. Esses estudos sdo desenvolvidos principalmente por Simielli (1986) e
Libault (1967), que propés um roteiro de investigacdo em quatro niveis: compilatério,
correlatdrio, seméantico e normativo. Somente ap6s a Teoria da Comunicagdo 0 usuario passa
a ser uma preocupacao na elaboracdo de mapas.

Figura 5. Modelo da Teoria da comunicacao adaptado a Cartografia

USO DO MAPA

CONFECGAO
DO MAPA
Informacgao de
fonte direta/indireta
Modelo Imaginado
da Realidade
percepgao "
conhecimemto
experiéncia l
.
CARTOGRAFO \ USUARIO
(emissor) I (receptor)
.
Modelo 1 ¢
mental de \ I
Mapa. ' %
Criagao da 5 A percepcao
Mensagem imaginagao
conhecimento
motivagao
(mensagem)

Fonte: Simielli (1986, p. 45) apud Fiori (2020, p.56), sendo R a realidade.

Outra abordagem é a da Semiologia gréfica. Entende-se o “campo da semiética dos
mapas como uma das linhas da cartografia tedrica que concebia a linguagem do mapa como
um sistema de signos cuja leitura e constru¢do seriam a principal pauta da cartografia.”
(GIRARDI, 2014, p.68) E, assim, se assemelhando a linguistica.

Os trabalhos que mais se destacaram nesta corrente foram os de Bertin (1967), que
sistematizou a linguagem grafica como um sistema de simbolos gréficos com
significado e significante. Considerou como significado as rela¢6es entre os dados a
serem representados. Estas relacdes podem ser de similaridade/diversidade, ordem
ou de proporcionalidade e deverdo ser transcritas no mapa através de variaveis
visuais que representem exatamente as relagdes entre os dados que serdo
representados. Os significantes sdo as varidveis visuais, utilizadas para transcrever
as relagdes entre os dados. As varidveis visuais sdo: tamanho, valor, textura, cor,
orientacdo e forma. (ARCHELA; ARCHELA, 2002, p.164)

Como vemos estruturado na imagem abaixo, Jacques Bertin, na obra Semiologie
Graphique de 1967, contribuiu consideravelmente para a formalizagdo da linguagem gréfica.
O autor distinguiu variaveis visuais e suas propriedades distintas de percepcéo visual, no que
seria uma linguagem destinada ao olho.
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Figura 6. Variaveis visuais em Jacques Bertin
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Fonte: Bertin (2001) apud Santos (2013, p. 80)

Ao dissertar sobre os aspectos da linguagem, se faz necessario pontuarmos algumas
questdes. Primeiramente, assumimos a linguagem como capacidade humana de se comunicar,
um meio de expressdo de ideias. Com isso, se diferencia de lingua. Essa ampliacdo de
abrangéncia se da pelo reconhecimento da existéncia de variados modos de expressdo e
comunicacdo, sendo a linguagem um fenémeno plural e social. Goldfeld (2002, p. 18-19) — de
acordo com pressupostos vigostkinianos e bakhtinianos — afirma que

o0 termo linguagem tem um sentido bastante amplo, linguagem € tudo que envolve
significacéo, que tem um valor semidtico e ndo se restringe apenas a uma forma de
comunicacdo. E pela linguagem que se constitui o pensamento do individuo. (...) A
linguagem constitui o sujeito, a forma como este recorta e percebe 0 mundo e a si
proéprio.

Umas das definicGes da mesma autora traz a lingua como aspecto social da linguagem
por ser compartilhada pelos falantes de determinada comunidade. No entanto, a lingua néo
seria somente representada pelos aspectos normativos: para o falante de uma lingua, ela se
relaciona com o conjunto de significacbes dadas em determinado contexto (GOLDFELD,
2002, p. 18-19).

A linguagem, entdo, se refere a “uma gama intricada de formas sociais de
comunicacdo e de significagdo” (SANTAELLA, 1990, p. 11). Santaella (1990, p.13)
acrescenta ainda que € “no homem e pelo homem que se opera o processo de alteragao dos
sinais (qualquer estimulo emitido pelos objetos do mundo) em signos ou linguagens (produtos
da consciéncia).”

E o0 que se entende por signo? Este pode ser visto como uma representacao de algo,
uma mediagdo: “o signo € uma coisa que representa outra coisa: seu objeto. Ele s6 pode
funcionar como signo se carregar esse poder de representar, substituir uma coisa diferente
dele.” (SANTAELLA, 1988, p. 58) Segundo Santaella (2012, p. 98-105), 0s signos podem ter
trés classificages sintaticas (como os elementos se combinam para formagdes mais
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complexas, relacdo espacial entre imagem e texto), semanticas (como elementos verbais e
imagéticos se combinam para a formacdo de uma mensagem) e pragmaticas (direcionamento
da atencdo do leitor para uma parte especifica da imagem). Sobre os aspectos semanticos dos
signos, relacionado aos mapas, Fiori (2007, p. 93-97) destaca:

e lcone - representa o objeto por semelhanca (fisica), sendo considerados signos
substitutivos, pictograficos, figurativos. Por exemplo: os desenhos figurativos de um
garfo e uma faca, uma arvore, um elefante.

e Indice - representa o elemento por proximidade (sugestdo), mas n&o se caracteriza por
propriedade fisicas do objeto representado. Por exemplo: ao se olhar desenho
figurativo de um garfo e uma faca juntos, deduz-se que nas redondezas ha um
restaurante, ou a placa com um elefante remete a zoolégico.

e Simbolo - representa o objeto tendo como referéncia o uso ndo questionavel do signo,
pois sdo (simplesmente) aceitos, como uma convencdo ou pacto coletivo. Por
exemplo: a pomba branca representa a paz.

O avango no campo geral da semiologia e da semi6tica®®, definidas como ciéncia dos
signos, gerou também a expansdo da semidtica dos mapas. A diferenca entre as duas esta na
origem: a base da semiologia se refere aos textos de Ferdinand de Saussure do século XX,
recuperados na década de 1960, que tomam a lingua como sistema autdbnomo e objeto de uma
ciéncia especifica, enquanto a semidtica tem como principal tedrico Charles Sanders Peirce,
que faz o caminho inverso ao anterior, considerando a linguagem €é a mediadora das relacfes
humanas. Logo, ao se debrucar sobre uma linguagem especifica do mapa e autonomiza-lo, a
Cartografia tem como base principal os pressupostos saussureanos. (GIRARDI, 2014)

Visto todas essas propriedades comunicativas do mapa, Fiori (2010) acrescenta que 0s
mapas podem ser agrupados em dois tipos: 0s convencionais e 0s pictoricos, de acordo com o
nivel de abstracdo da realidade. Logo,

as representagdes gréaficas sdo definidas por escolhas que enfatizam ou ndo
caracteristicas do elemento concreto.

(...) A transformacé&o seletiva é possivel em trés graus: a abstracdo pura, a qual reduz
a manifestacdo visual a tracos béasicos, ndo conservando relagdo com fendmeno
representado; o significado atribuido de maneira arbitréria e a abstragdo construida
no simbolismo (...).

Vérios pesquisadores ligados a cartografia temética ratificam essa complexidade
visual. Em ordem crescente, os simbolos localizados a esquerda da figura (...)
requerem dos USU&rios uma maior energia mental para serem interpretados do que
aqueles que estdo a direita. (FIORI, 2010, p. 530)

5 Esse campo de estudos também foi muito importante para o estabelecimento e ampliagdo de pesquisas sobre a
Lingua de Sinais e 0s surdos.
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Figura 7. Niveis de abstracdo do um simbolo
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Fonte: Fiori (2010).

Figura 8. As trés classificacbes do simbolo
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Fonte: Fiori (2010).

Portanto, a leitura de mapas pressup8e o desenvolvimento cognitivo e a capacidade de
abstracio em diferentes niveis. E importante ponderarmos que tudo o que vimos até aqui
embasa e dialoga com o material elaborado.

A partir do desenvolvimento dessas abordagens dentro do campo cientifico
cartografico, emerge o que conhecemos como a Cartografia Escolar. Como visto, as teorias da
comunicacdo mostram a importancia de se considerar o usuario, o leitor, de mapas; somados a
abordagem cognitiva, com o aprimoramento de estudos sobre o desenvolvimento infantil, e a
estruturacdo de uma linguagem universal, tudo isso, influencia de diferentes maneiras a
Cartografia que € ensinada na escola.

Para pensar numa Cartografia ensindvel, devemos levar em consideracéo que essa sera
uma producdo especifica e ndo apenas uma transmissdo, isto €, leva em consideracdo o
conhecimento cientifico de acordo com a cultura escolar (LESTEGAS, 2012)

A Cartografia Escolar, portanto, ndo deve ser entendida da perspectiva da
epistemologia dominante do positivismo cientifico, mas deve estar enraizada na
teoria (...). A teoria social, como o contexto social é culturalmente especifico e muda
no tempo e no espaco, porém a Cartografia Escolar deve ficar atenta a trés conceitos
basicos: a cognigdo, a visualizacdo e a comunicagdo. (SANTOS, 2012, p. 18)

Os trés conceitos citados, perpassam de diferentes maneiras as abordagens cientificas.
Falar sobre Cartografia Escolar é falar sobre uma preocupacdo recente. A primeira a
desenvolver uma pesquisa académica que apontasse para a especificidade de uma Cartografia
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voltada para o ensino, foi Livia de Oliveira cuja tese, de 1978 pela UNESP, versa sobre um
“estudo metodoldgico e cognitivo do mapa” visto que, até entdo, os mapas utilizados em
escolas ndo eram elaborados especificamente para tal uso. Assim, a autora trata 0 mapa como
meio de comunicacdo, buscando fomentar a transformacéo do ensino pelo mapa em ensino do
mapa, isto é, abordando aspectos psicocognitivos e metodoldgicos sobre os mapas, uma
alfabetizacdo para a leitura e escrita da linguagem grafica, com base em estudos sobre a
construgdo psicocognitiva do espacgo pelas criangas (OLIVEIRA, 2010). Assim, esta tese
fundamentou (e fundamenta até hoje) diversos estudos de base piagetiana que buscavam
entender a crianca e, principalmente, aqueles que agora sdo classificados como da Cartografia
Escolar.

Entre os anos 1980 e 90 hd um grande aumento na producdo académica a esse
respeito, diversas autoras e autores descreveram métodos, propostas e teorias a respeito do
gue, como e quando ensinar sobre os mapas as criancas e jovens. O livro Cartografia Escolar
reline as pesquisas pioneiras da area, além do trabalho de Oliveira, estdo listados: Tomoko
Paganelli (1982), Maria Elena Simielli (1986), Janine Le Sann (1989), Regina Vasconcellos
(Almeida) (1993), Rosangela Doin de Almeida (1994), Elza Y. Passini (1996) e Marcello
Martinelli (1999).

Desses, podemos destacar que o desenvolvimento de uma Cartografia que fosse
inclusiva comeca a ganhar forma com a tese de Regina Vasconcellos (Almeida), pela USP em
1993. A pesquisadora discute sobre o desenvolvimento e a avaliacdo de uma linguagem
gréafico/visual e tétil para a comunicacdo geogréafica, estabelecendo etapas da construcdo e
utilizacdo dessas representacdes por pessoas com deficiéncia visual e adaptando a semiologia
grafica de Bertin (vista acima) para a forma tatil. Hoje a Cartografia Tatil se estabelece como
ramo importante da Cartografia.

Uma Cartografia para todos inclui novos usudrios e criadores de mapas, além dos
geografos e cartografos. (...) 15% da populacdo tem algum tipo de deficiéncia e pode
precisar de conteidos ndo convencionais, outras técnicas de mapeamento ou
métodos e uma linguagem cartografica especifica. S80 pessoas com deficiéncias
fisicas, dificuldades de aprendizagem, minorias sociais e culturais, criangas e idosos
que utilizardo imagens, mapas e diferentes tipos de dados geoespaciais cada vez
mais. (ALMEIDA; SENA; CARMO, 2018, p.227)

Nesse sentido, o0 campo da Cartografia Tatil tem contribuido bastante para o debate do
ensino inclusivo dentro da Geografia.

Mesmo a Cartografia Escolar estar se desenvolvendo como campo ha mais de 40 anos,
as mesmas problematicas do inicio ainda s&o encontradas. Durante a vida escolar, muitas
vezes, 0s mapas sao utilizados como um recurso ilustrativo, ou seja, sdo empregados apenas
como complemento secundario de textos em livros, expostos em paredes etc., mas pouco
estudados, usados de maneira efetiva.

E na vida cotidiana e na escola, os discentes terdo contato com 0s mais variados tipos
de mapeamentos. Dai a importancia de se preparar o individuo para ler e interpretar um mapa,
de buscarmos metodos para que os alunos compreendam o mapa como capaz de sintetizar e
espacializar informacdes e ndo somente como algo j& pronto, uma imagem.

Ao reconhecermos o0s elementos cartograficos como uma linguagem, isto é, capazes de
transmitir variadas informagdes, ¢ necessario tornar o aluno “alfabetizado” para enxerga-lo
como um meio de expressdo e comunicacao, desde as series iniciais do Ensino Fundamental.
A aprendizagem da interpretacdo desta linguagem grafica ocorre num processo, logo,
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Ler o mundo, ou as representaces dele, requer um exercicio constante no
estabelecimento de relagbes para que ocorram as (re)significagdes. A este
exercicio chamamos de alfabetizacdo. Quando pensamos que a crianga, no
inicio de sua vida estudantil, substitui um conjunto de letras por um
significado real, e, consequentemente num processo continuo de descobertas
aprende a dar significados aos simbolos de um mapa, por exemplo, estara
desenvolvendo uma linguagem prépria, com isto, demonstra estar no
processo continuo de alfabetizacdo. (CASTROGIOVANNI; COSTELLA,
2006, p.14)

Segundo Almeida e Passini (2006, p.15) o “mapa ¢ uma representa¢ao codificada de
um determinado espaco real. (...) um modelo de comunicacdo, que se vale de um sistema
semiodtico complexo. A informagdo € transmitida por meio de uma linguagem cartografica
(...).” Portanto, ser capaz de ler um mapa significa dominar esse sistema semidtico. E para a
Geografia na escola isso é importante, uma vez que, “na cartografia escolar a linguagem ¢
mediadora da constru¢ao do conhecimento espacial.” (ALMEIDA, 2019, p.5)

Mas afinal, o que seria esta alfabetizacdo cartografica? E que elementos e
metodologias séo levados em conta? Livia de Oliveira (2010), definindo o que seria 0 ensino
e aprendizagem do mapa, elucida que estes dois ndo se separam e que 0s mapas escolares sao
aqueles que os professores e alunos podem manipular, esclarecendo sempre que 0 mapa é uma
representacdo da realidade, uma abstracdo. A fim de conhecer um objeto a crianca deve
manipula-lo, experimenté-lo, enquanto para conhecer o espaco ela deve se locomover através
dele. (OLIVEIRA, 2010, p. 22-25)

Alguns elementos que compbe um mapa e que sdao fundamentais para sua
interpretacdo como: legenda, convengdes cartograficas, escala, lateralidade, orientacdo e visdo
vertical, sdo definidos como os “problemas cartograficos” por Castrogiovanni e Costella
(2006). Para os autores a resolucdo de tais problemaéticas esta em se trabalhar

a partir de atividades condizentes e bem elaboradas (...) [as quais] devem
estar de acordo com o desenvolvimento cognitivo e interesse dos alunos,
sendo elaboradas a partir da participacdo em oficinas, em atividades que

utilizem o ladico e/ou concreto como ponto de partida”
(CASTROGIOVANNI; COSTELLA, 2006, p.51)

Ja Almeida e Passini (2006) afirmam que existem algumas etapas metodoldgicas para
0 processo de leitura do mapa. Para elas a decodificacdo se inicia por aspectos como
observacdo do titulo e suas implicaces, e, observagdo e decodificacdo da legenda. O leitor
deve ter clareza quanto aos procedimentos de mapeamento para uma melhor interpretacéo das
representagdes contidas num mapa.

Soma-se ainda que para Paganelli (apud ALMEIDA; PASSINI, 2006, p.21) “os passos
metodologicos de mapear levam a formacgdo de um bom leitor”, ou seja, a partir da ag¢ao ¢ do
concreto a crianca elabora mapas para se tornar um leitor eficiente. Fazendo um mapa o
discente deve classificar, selecionar e organizar informacdes através de simbologias, primeiro
codificando para depois decodificar. Na acdo de mapeador do aluno sobre o espago, aspectos
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a serem considerados, sdo: “a fun¢do simbodlica; o conhecimento da utilizagao do simbolo ¢ o
espago a ser representado”. (ibid., p.22)

De acordo com Maria Elena Simielli, a alfabetizacdo cartografica deveria ocorrer nas
séries iniciais do ensino fundamental onde as criangas deveriam compreender 0 processo de
representacao, preparando “o aluno para a visao cartografica” (SIMIELLI, 2009, p. 97). Para
tanto ela sugere a utilizacdo de recursos visuais e o0 estudo do espaco concreto do estudante (o
mais proximo a este). Sdo definidas certas no¢bes basicas (id., 2010) como objetivos para o
ensino dos mapas. (Veja quadro 3)

Quadro 3. Nocdes basicas para o ensino de mapas

Viséo obliqua e visdo vertical A visdo utilizada normalmente é a lateral, ou seja,
obliqgua, o que gera grandes dificuldades de
apreensdo da visdo vertical, usada nos mapas e nas
imagens de satélite, a qual deve ser transmitida
aos alunos para que aos poucos entendam essa
forma de representacao.

Imagem tridimensional e imagem | O espaco real é tridimensional, porém para a
bidimensional representacdo no papel ela deve se tornar
bidimensional, e, portanto, depende do poder de
abstracdo da crianca.

Representaces cartogréaficas Representacdo, através do desenho, de elementos
do cotidiano a partir de elementos basicos, a saber,
ponto, linha e area.

Estruturacdo da legenda Trabalham-se aqui com nocGes de agrupamento,
selecdo e hierarquizacdo para estabelecer e
justificar o uso das legendas.

Proporcéo e escala Primeiramente a nocdo de proporcdo entre
diversos elementos seguindo para a escala
efetivamente somente entre 0 sexto e nono anos.

Lateralidade, referéncias e orientacédo espacial | As nocfes de lateralidade e referéncia devem
preceder a orientacdo, e devem ser bem
trabalhadas para que a orientacdo possa ser bem-
sucedida.

Fonte: Nicacio (2018), baseado em Simielli (2010).

Por conseguinte, reiteramos que a transmissdo de informacdes e a espacializacdo de
processos sociais sao fungdes do mapa, desmistificando-se a Cartografia Escolar apenas como
copia de mapas ja prontos. E ainda segundo a mesma autora, para a faixa do sétimo ao nono
anos trés capacidades seriam estimuladas: a “cartografia, além de se constituir em um recurso
visual muito utilizado, oferece aos professores a possibilidade de se trabalhar em trés niveis:
localizagdo e analise (...); correlagdo (...) [e] sintese.” (SIMIELLI, 2009, p.95-97) Rechacando
ainda a pratica antiga de se copiar mapas, ela define que se pode produzir um discente “leitor
critico” ou “mapeador consciente”. Para um estudante se tornar mapeador dois recursos
principais sdo relacionados: as maquetes (nocdo da passagem da tridimensdo para a
bidimenséo) (Figura 9) e os croquis (selecdo e representacdo de informacdes de maneira
simples). Simielli ressalta que as praticas podem se imbricar, conforme a necessidade do
alunado.
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Figura 9. Diferentes tipos de visdo (obliqua e vertical), passando da imagem
tridimensional para imagem bidimensional e da realidade para a representacao

Viade de frente Vizdo vertical Simbolo

Fonte: Adaptado de Nicacio (2018).

A Cartografia escolar se inscreve, portanto, na interface entre Geografia, Cartografia e
Educacdo (SEEMAN, 2011). “O desenvolvimento do conhecimento cartografico pode ser
desenvolvido como um percurso metodoldgico para a construcdo dos conceitos,
principalmente na escola.” (CASTELLAR; JULIAZ, 2017, p. 164) Dai a importancia desse
conhecimento durante a escolaridade.

Porém, diante da realidade autores como Seeman (2011), Girardi (2014) e Breda (2018)
salientam que se abre um caminho de busca por uma expansdo rumo a abordagens menos
cartesianas, ressignificadas da Cartografia na escola. Uma das possiveis estratégias para
melhorar o ensino, apontadas por Seeman (2011) ¢ a utilizacdo de mapas mentais.

Apo6s tudo que analisamos aqui, acreditamos que o seguinte esquema representa bem as
questdes atuais da Cartografia. Almeida, Sena e Carmo (2018) apresentam um quadro tedrico
(veja Figura 10) para a Cartografia Inclusiva que

(...) inclui perspectivas e dimensdes direcionadas a uma Cartografia para todos,
incorporando as tecnologias da informacéo e comunicagdo atuais. Por exemplo,
quatro perspectivas sdo destacadas (cultural, social, inclusiva e politica) juntamente
com quatro dimensdes, que sdo: design e arte, comunicacéo, tecnologia e ubiquidade
(onipresenca). As Ultimas quatro sdo consideradas vitais para a Cartografia nos dias
de hoje. Os mesmos elementos da comunicagdo cartografica continuam em pauta:
por quem, 0 qué, por que, como, através de quais signos, meios e dispositivos, para
quem e com que resultados. (ALMEIDA, SENA, CARMO, 2018, p.228-229)
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Figura 10. Quadro tedrico para uma Cartografia Interativa e Inclusiva
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Fonte: Almeida; Sena; Carmo (2018).

O dltimo ponto a ser ponderado aqui, € que utilizamos desde o titulo o termo
“alfabetizacdo cartografica”, porém, atualmente o uso dessa expressdao ndo € mais um
consenso. Isso devido a aproximacdo entre os campos da linguistica e do ensino de
Cartografia. A expressdao “alfabetizacdo” foi, ela mesma, transposta de estudos linguisticos
para a Geografia tendo seu inicio de seu uso atribuido a Livia de Oliveira e Maria Elena
Simielli, como j& exposto. O estabelecimento e ampliacdo desses estudos reverberou em
documentos oficiais como os Parametros Curriculares Nacionais, que vigoraram até pouco
tempo.

Alfabetizacdo seria entendida como o processo de aquisi¢do do sistema de leitura e
escrita da lingua, o dominio do sistema ortografico, o saber ler e escrever. Ja o letramento
seria entendido como o “uso competente da leitura e da escrita” (SOARES, 2004, p. 7), a
capacidade social de ler e escrever, seu uso utilitario. Logo, “a diferenca fundamental, que
estd no grau de énfase posta nas relacfes entre as praticas sociais de leitura e de escrita e a
aprendizagem do sistema de escrita” (SOARES, 2004, p. 6). O conceito de letramento comega
a ganhar corpo no Brasil a partir dos anos de 1980 diante de fracassos em avaliagOes e
mudangas estruturais pelas quais o sistema de educacdo vinha passando. Breda (2017, p.150)
destaca que “o problema ndo esta em ensinar a ler e a escrever, mas esse processo deve levar
o individuo a fazer uso dessa leitura e dessa escrita em sua vida cotidiana, envolvendo-se em
praticas sociais de leitura e escrita.”

Posicionamentos tedricos e metodoldgicos estdo evoluindo e ideias sdo passiveis de
mudangas, sempre. Contudo, diante do que ja foi colocado, persistimos no uso de
“alfabetizagdo cartografica” ndo porque estamos distanciados dos debates académicos, mas
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porque estamos conscientes do trabalho pratico e da realidade imposta a educacdo. N&o
podemos ter uma teoria desvinculada da pratica. O tempo, as condi¢des... varios séo os fatores
que tornam os avancos lentos.

E talvez ndo seja necessaria uma desvinculacdo entre alfabetizacdo e letramento.
Versando sobre o ensino da lingua portuguesa, Magda Soares afirma que:

Dissociar alfabetizagdo e letramento € um equivoco porque, no quadro das atuais
concepgdes psicoldgicas, linguisticas e psicolinguisticas de leitura e escrita, a
entrada da crianca (e também do adulto analfabeto) no mundo da escrita ocorre
simultaneamente por esses dois processos: pela aquisi¢do do sistema convencional
de escrita — a alfabetizacdo — e pelo desenvolvimento de habilidades de uso desse
sistema em atividades de leitura e escrita, nas préaticas sociais que envolvem a lingua
escrita — o letramento. N&o sdo processos independentes, mas interdependentes, e
indissociaveis: a alfabetizacdo desenvolve-se no contexto de e por meio de préaticas
sociais de leitura e de escrita, isto é, através de atividades de letramento, e este, por
sua vez, s6 se pode desenvolver no contexto da e por meio da aprendizagem das
relacbes fonema—grafema, isto €, em dependéncia da alfabetizacdo. (SOARES,
2004, p. 14)

Esse processo simultaneo seria mais tarde denominado pela autora de alfaletrar.
Baseada nisso, para a Cartografia, Breda (2017) denomina o alfabetizar letrando. Ou seja, a
simultaneidade dos processos. Isto €, sem a alfabetizacdo, ndo ha letramento.

Para nds, a questdo estd menos na terminologia e mais no aprofundamento de
metodologias que promovam o ensino ndo do mapa pelo mapa, mas o ensino do mapa
vinculado a andlise e compreensdo espacial. O ensino do mapa atento as novas dinamicas da
escola e as diversas linguagens. E precisamos lembrar também que essas nomenclaturas estao
no campo de disputas académicas e curriculares, nas quais ndo se faz necessario um
aprofundamento ou posicionamento enfético aqui, uma vez que optamos pelo didlogo de
diferentes vertentes.

Portanto, por ora, permanece o termo “alfabetizacdo cartografica”. E assim, vamos
seguindo em busca de um “caminho do meio”; um classico, com uma nova roupagem; o
simples que ainda precisa ser dito e feito, antes de avancarmos para a préxima fase.

3.3 Sobre a elaboracdo de materiais didaticos para surdos e os recursos didaticos
utilizados para o ensino de Geografia para surdos

De acordo, entdo, com a literatura acima exposta organizamos uma sequéncia didatica
utilizada em oficinas, que aconteceram durante aulas de Geografia, para turmas de sexto,
oitavo e nono ano da E. M. Monteiro Lobato que possuem de dois a seis estudantes surdos
incluidos. Nosso objetivo com esta atividade é tornar acessivel para os discentes as nogdes
bésicas sobre a alfabetizacdo cartogréfica, entender como organizam espacialmente a escola
através de croquis, que compreensdes prévias estes estudantes tém sobre Cartografia e, ainda,
tentar entender como esta vém sendo trabalhada na escola. Através de nossas observacgoes
tentaremos entender, também, como estd o processo de inclusdo dos surdos nesta escola.
Entendendo sequéncia didatica como um modo de organizagdo de atividades, “um conjunto
de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizacdo de certos objetivos
educacionais, que tém um principio e um fim conhecidos tanto pelos professores como pelos
alunos.” (ZABALA, 1998, p.18).
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No entanto, ndo deve ser somente um material de Cartografia, igualmente deve ser um
material em perspectiva bilingue. Contudo de que maneira deve se dar a elaboracdo de um
material ou uma estratégia de ensino bilingue? Logo de inicio devemos ter em primeiro plano
a lingua de sinais. Por isso mesmo ndo se trata de apenas um material didatico, mas também
de uma estratégia, pois a Libras € uma lingua espacovisual que ndo pode ser apreendida
totalmente quando sistematizada e impressa em papel. Alem disso, sempre reiteramos que
estas estratégias sdo especificas e ndo adaptadas uma vez que este material foi pensado desde
o inicio para atender ao surdo.

A pesquisadora surda Vanessa Lesser (2017, p. 42) aponta que ha “escassez de
materiais didaticos especificos para a educacdo de surdos”. Devido a essa falta torna-se
essencial que professores (ndo somente do AEE) busquem desenvolvé-los sempre que
possivel de modo a garantir a compreensdo dos alunos com surdez. Os gedgrafos professores
do INES, Pereira e Arruda (2016, p. 106) reiteram que:

(...) se a legislacdo atual por meio das muitas leis, decretos, portarias, resolucdes e
notas técnicas garante o acesso a Libras pelo estudante surdo na escola, percebemos
que a énfase esti na presenca, quase que unicamente, do intérprete em sala. Mas,
para o efetivo acesso ao curriculo escolar pelo aluno surdo é necessario garantir,
entre outras questdes pedagdgicas e metodoldgicas, que o material didatico utilizado
por ele esteja, também, em sua primeira lingua.

Conforme vimos ha uma grande heterogeneidade de identidades e maneiras de ser
surdo. Contudo, no geral, o processo de aprendizagem do portugués pela pessoa surda é
complexo e numa perspectiva bilingue todas as disciplinas devem auxiliar nesse progresso e
na aquisicdo de vocabulario especifico. Pesquisadoras surdas e com larga experiéncia no
ensino de surdos, Silveira e Campello (2015, p. 217) afirmam que “é observada grande
dificuldade por parte dos surdos na aprendizagem e utilizagdo da lingua portuguesa”, as quais
podem se refletir na aprendizagem de todas as disciplinas. Arruda (2015), como docente de
Geografia do INES, igualmente aponta a questdo da comunicacdo como um dos maiores
desafios na educacdo de surdos ao relatar que quando um professor ndo tem experiéncia ou
contato com pessoas surdas e ndo sabe Libras, por exemplo, este pode pensar que a
comunicagdo pelo portugués escrito trard resultados. Porém, “a maioria dos alunos surdos tem

grandes dificuldades com a leitura e a escrita, o que impossibilita essa estratégia inicial.”
(ARRUDA, 2015, p.34)

Arruda (2015, p.34) ressalta ainda que em geral nota-se que essa barreira linguistica
“impossibilita 0 método tradicional de ensino com base no livro didatico e na matéria copiada
no caderno.” Acrescentamos que os métodos baseados puramente na oralidade também séo
mais penosos para 0 aluno surdo. Entdo, se faz necessario a utilizacdo de estratégias
especificas para a aprendizagem, de modo a valorizar a Lingua de Sinais. Silveira e Campello
(2015, p.220) afirmam que “o professor deve ter o cuidado de elaborar aulas utilizando
estratégias de ensino visual”’; uma vez que a visualidade ¢ um fator fundamental para
experiéncia de mundo do individuo surdo, as imagens adquirem grande importancia nesta
modalidade de ensino. Na mesma perspectiva, Lesser (2017, p. 42) reafirma a importancia do
desenvolvimento de atividades que unam Libras e Lingua Portuguesa, promovendo uma
“reflexdao metalinguistica”.

Segundo as gedgrafas Pena e Sampaio (2017, p. 197) a “pratica de abordagens
pedagogicas baseadas na visualizagdo € promissora, pois 0s recursos visuais facilitam a
percepgao dos estudantes com surdez quanto aos contetidos ‘abstratos’, transformando-0S no
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‘concreto’, no real.” E ainda mais especialmente na Geografia, cujos conteidos sdo bastante
visuais (a paisagem, o espaco, o lugar, o territdrio, a regido), o uso de imagens, desenhos,
videos e da linguagem cartogréfica sdo primordiais. Ressaltamos, todavia, que as imagens sdo
recursos e ndo meio Unico, ou seja, a contextualizacdo e a clareza sdo essenciais no uso de
tais. Logo, nota-se

que a importancia das imagens no ensino de Geografia para surdos vai além
da ilustracdo de alguns temas (...) percebemos que as imagens parecem ser
um recurso imprescindivel para o processo de aprendizagem de Geografia
pelo aluno surdo, auxiliando a comunicacdo e a conceptualizacdo dos temas.
(ARRUDA, 2015, p. 38)

Portanto, os docentes devem ter a no¢do de toda a complexidade que envolve o ensino
do estudante surdo, tendo em vista uma pratica bilingue que faca sentido para o tal. Sendo
assim, durante a confeccdo do material utilizado em préatica na sala de aula, precisamos
observar, em conjunto com a Libras, a utilizagéo de recursos visuais e o cuidado com o uso do
portugués, isto €, o emprego de textos ndo muito longos, mas com as palavras fundamentais
que definissem os conteudos trabalhados.

Apds pontuar os pressupostos definidos por diferentes autores para a elaboracdo de
materiais didaticos para surdos, fica a questdo de como os conteldos da Geografia tem sido
trabalhados nas escolas? Em primeiro lugar, lembramos que a inclusdo do surdo em si gera
uma complexidade e a realidade enfrentada pelas escolas brasileiras de um modo geral ndo
facilita esse processo, como ja descrevemos anteriormente no subcapitulo 2.2. Porém, nesse
momento em que buscamos embasamento para a elaboracdo de uma proposta de material, é
necessario que olhemos para o que os gedgrafos tém indicado sobre. Entre os principais
recursos utilizados na pratica por professores/pesquisadores de Geografia destacamos:

Aradjo e Freitas (2011) — usam, além do trabalho de campo, a fotografia;

Arruda (2015) — propde a criacdo de um livro digital;

Carneiro (2016) e Fuente e Sampaio (2017) — recorrem ao trabalho de campo;
Sampaio, Santos e Vallim (2017) — utilizam do desenho e de maquetes;

Rodrigues (2019) — desenvolve um jogo digital;

Oliveira (2019) — explora o trabalho de campo, jogos, fluxograma imagético e mapas.

Nesse sentido, Pena e Sampaio (2017) sistematizam algumas boas préaticas para ensinar
Geografia para alunos com surdez, como recorrer ao trabalho de campo, ao uso de
Tecnologias de Informacdo e Comunicacao, a murais, maquetes e mapas; nao falar ou realizar
duas tarefas ao mesmo tempo; o processo de avaliagdo deve levar em conta a especificidade
da Libras; o docente deve ser flexivel e estabelecer parceria com o profissional intérprete;
articular conteidos com a realidade; utilizar esquemas, fluxogramas ou mapas conceituais
para sintese e sistematizacdo de ideias apresentadas em um texto. As autoras igualmente
indicam fatores que poderiam contribuir para a melhoria da qualidade de ensino para o surdo:

Algumas mudancas que poderiam e deveriam ocorrer para uma melhoria no ensino
de estudantes surdos consistem, entdo, na inclusdo e na amplia¢do de disciplinas
especificas na graduagdo, relativas a educacdo de pessoas surdas e de inclusdo
escolar; na reducdo do nimero de estudantes em salas de aula; valorizacdo e melhor
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remuneracdo dos professores, assim como apoio da sala de recursos e orientacdo de
profissionais especializados.

A capacitagdo para a construgdo e utilizacdo de recursos e materiais didaticos
préprios também poderia trazer melhorias para esta modalidade de ensino, além de
tornar a aula mais atrativa e proveitosa, ndo apenas para os estudantes surdos, como
também para os demais estudantes. Algumas mudancas no curriculo escolar serdo
também imprescindiveis (...). (PENA; SAMPAIOQ, 2017, p. 195)

Se, talvez, algumas das mudangas sugeridas ndo ocorram prontamente, podemos lutar por
ao menos mitigar a falta de materiais e recursos sem, contudo, esquecermos do papel que o
Estado deve exercer na garantia da implementacdo de uma educacdo de surdos que de fato
seja bilingue (como garantem as legislac6es) e na valorizacdo dos profissionais da educacéo.
Sabemos que no cotidiano de trabalho do professor nem sempre hé tempo habil para preparar
materiais, porém faz parte de nosso papel enquanto pesquisadores sistematizar ideias, elaborar
sugestdes, com a finalidade de subsidiar e descomplicar o &rduo trabalho que é ser educador
no Brasil. E é isso que tentamos fazer aqui.

3.4 Como fizemos? Sobre a elaboragdo do material e possiveis usos

O que vimos até aqui, sdo pressupostos para a elaboracdo do material de suporte a
pratica na escola. Para a confeccdo do que foi denominado Caderno de Atividades:
Alfabetizacéo Cartogréfica para Surdos — nogdes bésicas, utilizado nas oficinas realizadas na
Escola Municipal Monteiro Lobato, observamos o referencial teérico da Cartografia Escolar
descrito no item 3.2 com maior énfase em Simielli (2009 e 2010), Almeida e Passini (2006),
Castrogiovanni e Costella (2006) e na publicagdo “Meu primeiro atlas” (IBGE, 2012).
Unimos ainda, referenciais sobre a elaboracdo de materiais didaticos para surdos, dispostos
acima (subcapitulo 3.3). Tais ideias estdo organizadas no esquema da figura 11.

Figura 11. Esquema sobre o embasamento da elaborag¢éo do Caderno de Atividades:
Alfabetizacdo Cartografica para Surdos — nocdes basicas.
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Fonte: Elaboragdo propria (2021).
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A opcdo por um material impresso se deu pela tentativa de pensarmos em algo que
possa ser facilmente utilizavel e reproduzido em diferentes contextos. Buscamos sistematizar
as principais ideias da alfabetizacdo cartografica em uma espécie de livreto impresso em papel
comum, tamanho A4 e orientacdo paisagem. Trata-se, também, de algo de facil transporte e
manejo, o qual os estudantes poderdo guardar e consultar posteriormente. A seguir,
apresentaremos as partes que compfe a sequéncia didatica do Caderno de Atividades:
Alfabetizacao Cartografica para Surdos — no¢des basicas.

Figura 12. Introducéo do Caderno de Atividades

)
3!

| Certamente, vocé jd viu diversos mapas em sua vida. <~S&

Mas vocé sabe responder o que é ele? Quais elementos
fazem parte de um mapa? Ou ainda, o que é
Cartografia?

Os mapas ndo sdo sé desenhos, eles representam
informagdes sobre o espago. Os mapas tem uma
linguagem prépria para revelar dados e fendmenos,
organizando-os espacialmente. E para que todos possam
entender o que um mapa quer representar, existem °
alguns elementos que fazem parte dessa linguagem.
Além disso, a pessoa que faz o mapeamento também &
importante neste processo pois ela vai escolher e
expressar da maneira que quiser suas informagées no
mapa. Todos nés podemos realizar mapeamentos de
diferentes formas. Vocé€ também deseja ser um
mapeador? Entdo, fique conosco nas préximas pdginas e
veremos o que um mapa precisa ter. Depois vocé mesmo
poderd fazer seu mapeamento. c

Fonte: Material elaborado pela autora (2019).

Na figura 12, temos uma breve apresentacdo do conteido a ser exposto em seguida.
Essa contracapa em portugués anuncia a tematica do Caderno de Atividades: Alfabetizacédo
Cartografica para Surdos em uma linguagem simples e direta. Colocamos 0 que séo e a
importancia dos mapas. Desde o inicio pontuamos que essa linguagem ndo é neutra e que
todos podem ser mapeadores.

60



Figura 13. Definicdes Iniciais
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Fonte: Material elaborado pela autora (2019).

Ja na figura 13, apresentamos defini¢des curtas e didaticas para designar “Cartografia”
e “mapa” (ALMEIDA, 2010; FONSECA; OLIVA, 2013; OLIVEIRA, 2010; IBGE, 2012).
Explicamos brevemente os elementos presentes na maioria dos mapas e que auxiliam na
organizacdo, compreensdo e interpretacdo da linguagem cartografica. Junto de cada um
desses elementos estdo as respectivas nomenclaturas em portugués e a ilustracdo do sinal

correspondente em Libras?®, a maior parte destes sinais estdo sistematizados em Mazzarollo
(2017).

Nesta parte do Caderno de Atividades: Alfabetizacdo Cartogréafica para Surdos —
nogdes basicas (Figura 14) buscamos esclarecer como se da o processo de confeccdo de
mapas. Ressaltamos a passagem da visdo obliqua para a visdo vertical, da tridimensionalidade
para a bidimensionalidade e da configuracdo da realidade para o simbolo. Para compreensdo
dos diferentes tipos de visdo e da linguagem simbolica utilizada nos mapeamentos, as
referéncias que trouxemos aqui consideram as maquetes recursos importantes. Porém, como
ndo teriamos tempo h&bil para fazer maquetes com cada turma, a solucdo encontrada foi
buscar algum recurso que trouxesse a ideia das trés dimensées do espaco, implementamos isto
através da dobradura, no que lembra um livro no estilo pop-up?’. Com isso conseguimos
demonstrar que o mapa utiliza uma linguagem simbolica para representar a realidade espacial.
(Veja figura 15).

% |lustragOes realizadas e material revisado pela surda Erica Nicacio (2019).
27 Livros (sobretudo infantis) que utilizam dobraduras para tornar imagens tridimensionais.
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Figura 14. Linguagem simbdlica dos mapas e seu processo de confec¢éo

Como 0s mapas sao feitos? o e e
s G sy

Para fazer mapes ¢ utilizeda a visdo verticd, ou sejo, uma *visto de cima”. A portir dai é sobre fendmenos da  realidode AL TP {
possivel representar os elementos que se quer de maneiramais gerdl e orgonizada. passardo por um processo de selecdo ALY AN
¢ onganizagdo espacial. Os elementos W4 7
bdsicos de representacdo sdo: ponto,
linha ¢ drea.
: = ,‘ ' Exemplo: O estado do Rio de Janeiro
Vo vertical Visdovertical { emimagem de satélite ¢ mapa.
Visho de cina® Sinbolo Ponto liho e dreo

Visdo obliqua (de ocordo com tamanho)
Realidode POt .

representogdo, ou sejo, 0 quonto @
realidade foi reduzida para caber no papel
ou na telo Ela serve para caleulor
distancies enfre pontos por exemplo e
pode ser numérica ougrdfico.

Fonte: Material elaborado pela autora (2019).

Figura 15. Linguagem Simbdlica dos mapas e seu processo de confeccdo; incluida a
dobradura

ser mapas & utilizada o visdo verfical, ou seja, uma "visdo
mumauuzqu&mmmdsg& ¥

Visdo verticol

Visdo “de cima*

Fonte: Material elaborado pela autora (2019).

Ainda no mesmo trecho mostram-se como as imagens ou informacfes espaciais eram
obtidas para que os mapas fossem feitos e como ocorre isto atualmente, demonstrando o
avanco tecnoldgico das técnicas de mapeamento. Em seguida, temos os principais simbolos
que compde a linguagem cartografica configurando certas conveng@es. E apds, uma pequena
passagem sobre escala, onde se deve destacar a ideia de proporgdo entre o terreno real e o
mapa.
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Nas figuras 16 e 17, temos itens sobre a orientacdo, salientando os pontos cardeais e
mostrando os meios naturais e artificiais pelos quais podemos nos direcionar no espago. Na
seguinte pagina mostram-se as linhas imaginarias que dividem a Terra e possibilitam a
localizacdo por meio de pontos convergentes que determinam as coordenadas. Tais nocdes
séo relevantes de serem salientadas e foram destacadas e acrescidas por um dos professores

que nos recebeu.

Figura 16. Orientacao e Direcdo

. Orientagdo @
S . Rosa dos Ventos

Diregdo- Pontos de referéncia / <= N
Saber orientar-se no espago é muito importante! dfg} 1/\
Desde muito tempo os navegantes utilizavam os S
astros para auxiliar na localizagdo. Estes \

mostravama diregdo que se devia sequir para
chegar a determinadolocal.

Hoje, existem vdrios

instrumentos que
fornecem alocalizagdo
¢ diregdo de certos
pontos sobrea
superficieda Terra.
Por exemplo:

Pontos
Colaterais:
NE = Nordeste
NO = Noroeste ,
50+ Sudoeste 8"55°!a~
o SE= Sudeste (Localizagdo)
c
| P
Cruzeiro do | ¢ ' / \
Sul ; A\ /] /S5\\
A1 P
| Dy w/::}i
AR Ji 6Ps
Orientagdoa partir do Sol ‘ - ! ' \ (Diregé‘a) /
Fonte: Material elaborado pela autora (2019).
Figura 17. Localizagéo
§ Localizagdo
T =
[] -4 2\ 93 Para locglizer os portos scbre o superficie da
%3\ Terra, ela foi dividida em linhas imogindrias:
TR
' erdenode Perlls

Linha do Equador Greenwich

Fonte: Material elaborado pela autora (2019).
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Nesta parte do Caderno de Atividades, temos uma atividade de localizagdo de pontos
sobre a Terra a partir de latitude e longitude. Estes pontos podem estar localizados de acordo
com o continente trabalhado no momento em sala de aula (Africa, por exemplo, em uma das
turmas). Em seguida tem a apresentacdo dois dos diferentes tipos de mapas e seus objetivos.
Estes mapas sdo da cidade de Nova Iguagu e pertencem originalmente ao Atlas Geografico
Escolar: Municipio de Nova Iguacu (2010). (Veja figuras 18 e 19)

Figura 18. Atividade de Localizacdo de Coordenadas e os Tipos de Mapas

Vocé aceita um desafio?

Que tal localizar os seguintes pontos no mapa? Existem varios Tlpos de mﬂpas...

|\

LA B RS N S
| Y

|
l

LR L

Mapapolitico de Nova Iguagu MapoWﬁw de NovaIquasu

Fonte: Material elaborado pela autora (2019).

Figura 19. Atividade de Localizacdo de Coordenadas com o0s pontos

Fonte: Material elaborado pela autora (2019).
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Por fim, nesta parte do Caderno de Atividades apresentamos uma imagem de satélite
da escola e seu entorno, salientando sua localizacéo e a visao vertical dela. Propomos, entéo,
uma atividade de mapeamento da escola. (Veja figura 20). Em duplas, os estudantes deverdo
confeccionar em papel A4 um croqui do espaco escolar onde utilizardo a articulacdo entre os
diferentes tipos de visdo e a linguagem simbdlica para organizar uma representacao espacial
da escola atraves do desenho.

Figura 20. Mapeando a Escola

Mas todos nés podemos fazer mapas também!
Vocé reconhece este local na imagem de satélite? Depois de tudo
que aprendemos, vamos fazer um mapa de nossa escola?

Fonte: Material elaborado pela autora (2019).

Com os croquis poderemos avaliar ndo s6 o que foi retido pelos discentes, assim
como, a capacidade de abstracdo e organizacao destes e que visdes e representacdes tém sobre
a escola. O mapa mental encerra a oficina proposta colocando o estudante na posicdo de
mapeador, em uma acdo na qual estara classificando, selecionando e organizando suas
informagdes espacialmente. Esperamos que com isso 0 estudante se veja enquanto produtor e
protagonista no processo de ensino-aprendizagem e, semelhantemente, que note como 0s
mapas sao também representacfes pessoais e culturais, que podem gerar visées de mundo.
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CAPITULO 4. VIVENCIAS NO ENSINO DE GEOGRAFIA PARA
SURDOS EM NOVA IGUACU/RJ

Tudo que vimos até agora, nos trouxe ponderacfes importantes sobre a Educacao
Inclusiva, a Geografia e a Cartografia, apontando caminhos para a constru¢do de um material
didatico voltado para alunos surdos e ouvintes. Apds entendermos como se deu a confeccao
do caderno de atividades, neste capitulo, veremos como ocorreu a sua aplicagdo na prética.
Para tanto, descreveremos como aconteceram as atividades e nossos registros sobre elas.
Além disso, buscamos escutar os professores de Geografia da escola.

Nada disso, no entanto, é feito sem método e sem conhecermos a realidade com a qual
lidamos. Por isso, inicialmente pontuamos o embasamento metodoldgico e apresentamos
rapidamente a E. M. Monteiro Lobato.

4.1 Trilhando o caminho da pesquisa

Ao retomar alguns aspectos metodologicos, destacamos que esta pesquisa se insere em
uma perspectiva qualitativa, entendida do seguinte modo:

A pesquisa qualitativa tem como identidade o reconhecimento da existéncia de uma
relagdo dindmica entre 0 mundo real e o sujeito, de uma interdependéncia viva entre
sujeito e objeto e de uma postura interpretativa, constituindo-se como um campo de
atividade que possui conflitos e tensdes internas. (RAMIRES; PESSOA, 2013, p.
25)

Dessa maneira, as pesquisas qualitativas sdo diversificadas e flexiveis, possuindo
variados graus de estruturacdo e nao so regras totalmente precisas (ALVES-MAZOTTI, 2003,
p. 147): os “pesquisadores qualitativos estdo mais preocupados com o processo, € nhao
simplesmente com os resultados” (RAMIRES; PESSOA, 2013, p. 26). Assim, refletindo
sobre pesquisas educacionais, Lidke e André (1986, p. 11-13) definem que a abordagem
qualitativa de pesquisa ocorre onde ha contato direto entre o pesquisador e o ambiente
pesquisado, predominancia de dados descritivos, preocupa¢do com 0 processo e ndo sé com o
produto, percepcdo do ponto de vista dos participantes, e, a analise de dados segue um
processo indutivo. Tais caracteristicas sdo observadas no decorrer desta pesquisa.

Como ja dito anteriormente, 0 objetivo ao pesquisar o ensino de Geografia para surdos
ndo foi somente observar e muito menos estabelecer um juizo sobre as praticas pedagdgicas
dos professores. Ao contrario, sempre pensamos em construir junto, em ouvir e ver o que 0s
docentes e discentes tem a dizer. Por isso mesmo, nossa opgdo metodologica foi pela
denominada pesquisa-ac¢ao que, para Thiollent (1986, p.25), é considerada “uma estratégia de
pesquisa agregando varios métodos ou técnicas de pesquisa social, com os quais se estabelece
uma estrutura coletiva, participativa e ativa ao nivel da captacdo de informagao.”

Nesse sentido, a pesquisa-acéo se inscreve em um ciclo onde através do planejamento,
da acdo, descri¢do e avaliacdo, logo, pesquisa e pratica caminham conjuntamente. Assim,
Tripp (2005, p. 447) a define da seguinte forma:

“Pesquisa-acdo ¢ uma forma de investigacdo-acdo que utiliza técnicas de pesquisa
consagradas para informar a agdo que se decide tomar para melhorar a pratica”, e eu
acrescentaria que as técnicas de pesquisa devem atender aos critérios comuns a
outros tipos de pesquisa académica (...).

Esse tipo de investigacdo é reconhecido, entdo, como um processo de compreensdo e
de aprimoramento da prética. E dentro do campo educacional, a pesquisa-a¢do é vista como
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“uma estratégia para o desenvolvimento de professores e pesquisadores de modo que eles
possam utilizar suas pesquisas para aprimorar seu ensino e, em decorréncia, 0 aprendizado de
seus alunos (...).” (TRIPP, 2005, p. 445) E o exercicio de pensar e repensar as praticas
cotidianas unindo teoria e pratica no sentido de buscar alternativas que melhor atendam as
demandas educacionais. Acrescenta-se ainda, que

Dentro de uma concepcdo do conhecimento que seja também acdo, podemos
conceber e planejar pesquisas cujos objetivos nao se limitem a descricdo ou a
avaliacdo. No contexto da construcdo ou da reconstrucdo do sistema de ensino, ndo
basta descrever e avaliar. Precisamos produzir ideias que antecipem o real ou que
delineiem um ideal. (THIOLLENT,1986, p.74-75)

Ainda mais quando se trata da questdo da inclusdo em educacgéo a reflex&o sobre a
pratica é necessaria. Para além das descricdes ou avaliagdes, como vimos, propor €
fundamental. E essa abordagem ganha cada vez mais espago, como aponta Patricia Braun
(2012, p. 147):

Atualmente esse tipo de investiga¢do tem assumido seu espacgo, principalmente em
questBes sobre como possibilitardo professor que estd no cotidiano escolar adquirir,
rever, melhorar suas praticas pedagogicas para ensinar aos alunos,
independentemente de suas especificidades. Nesse contexto, pesquisas (...), ttm se
proposto a investigar as praticas escolares, 0s processos de ensino e aprendizagem e
estratégias de ensino que contribuam para ensinar a todos, como previsto pela
educacao inclusiva.

A presenca de especificidades no processo de ensino e aprendizagem, por parte dos
alunos, tem sido uma demanda real e premente nas escolas.

Quanto aos meios pelos quais a pesquisa foi implementada, utilizamos
especialmente de duas técnicas: a observacdo e a entrevista. Técnica sendo
entendida aqui como “um conjunto de preceitos ou processos de que se serve uma
ciéncia ou arte; ¢é a habilidade para usar esses preceitos ou normas, a parte pratica.”
(MARCONI, LAKATOS, 2003, p. 196, grifos nossos)

A observacao ¢ uma “técnica de coleta de dados para conseguir informacdes e utiliza
0s sentidos na obtencdo de determinados aspectos da realidade. Ndo consiste apenas em ver e
ouvir, mas também em examinar fatos ou fenémenos que se desejam estudar.” (MARCONI,
LAKATOS, 2003, p. 190) Esta técnica pde o investigador em contato com a realidade e € um
ponto de partida para a investigacdo, mas também precisa ser registrada e planejada
cuidadosamente.

O “conteudo das observagdes deve envolver uma parte descritiva e uma parte mais
reflexiva” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.30). A parte descritiva contém o registro detalhado do
que ocorre em campo com descricdo dos sujeitos, reconstrugdo de dialogos, descricdo de
locais, de eventos especiais e de atividades e os comportamentos (atitudes e acgdes) do
observador também devem estar incluidas. J& a parte reflexiva sdo as observacoes pessoais do
pesquisador, suas impressdes, especulacfes, sentimentos etc. E assim fizemos em pratica
registrando nossas impressdes em didrio de campo conforme modelo proposto por Braun
(2012, p. 295) e preenchido apos a oficina.

Realizamos também entrevistas com os trés professores que nos receberam na escola.
E estas tém “como objetivo principal a obten¢do de informagdes do entrevistado, sobre
determinado assunto ou problema.” (MARCONI, LAKATOS, 2003, p. 196) Existem
diferentes tipos de entrevistas, mas a escolhida para nossa demanda foi a Padronizada ou
Estruturada, com as mesmas perguntas para os trés educadores. A entrevista padronizada é

68



“aquela em que o entrevistador segue um roteiro previamente estabelecido; as perguntas feitas
ao individuo sdo predeterminadas. Ela se realiza de acordo com um formulario (...) elaborado
e ¢é efetuada de preferéncia com pessoas selecionadas de acordo com um plano.” (MARCONI,
LAKATOS, 2003, p. 197)

4.2 O campo de pesquisa: A rede municipal de Nova Iguagu e a E. M. Monteiro Lobato

O setor especifico para tratar das questdes relacionadas as politicas de inclusdo na rede
regular de ensino dentro da Secretaria Municipal de Ensino de Nova Iguacu (SEMED/NI) foi
criado em 2013. Em 2008, fragmentos do Sistema Municipal de Educacéo (Lei n° 3.881, de 5
de novembro de 2008) versam sobre a Educacdo Especial de acordo com a legislacdo federal.
No mesmo ano foi aprovado o Plano Municipal de Educacéo (Lei n°® 3960, de 19 de dezembro
de 2008) assegurando recursos e estratégias pedagoOgicas que auxiliem no acesso e
permanéncia aos alunos com NEEs nas classes regulares e no atendimento educacional
especializado. A lei também garante o apoio de classes especiais em casos de necessidade
(BATISTA, 2013, p. 37).

Entre os servicos relacionados a politica de educacdo inclusiva disponibilizados aos
estudantes da rede publica de ensino iguaguana estdo: o Nucleo de Apoio a Inclusdo (NAI),
Salas de recursos, Agente Pedagdgico da Educacdo Especial (APEDES) — Professores
Itinerantes — e Classe Hospitalar. Em levantamento junto a SEMED, Batista (2013, p.41)
apurou que 33% das unidades escolares municipais possuiam salas de recursos. Nesse
contexto, o NAI representa um importante suporte aos estudantes e suas familias no processo
de incluséo:

O NAI surgiu com o objetivo de prestar assessoria intersetorial aos educandos com
necessidades especiais, apoiando familiares, estudantes e a escola no processo de
inclusdo. Existem dois Nucleos de Apoio a Inclusédo: o primeiro foi criado em 2010
na Escola Municipal Monteiro Lobato; o segundo funciona na Escola Municipal
Governador Leonel de Moura Brizola, inaugurado em 2011. O trabalho é
desenvolvido através de oficinas pedagdgicas que prestam orientagcdo familiar,
oficina de linguagem e estimulagdo psicomotora. Estes servicos sdo prestados por
professores concursados da rede municipal de ensino que possuem formacéo
especifica nas areas da psicologia, fonoaudiologia e psicomotricidade, ndo sendo
atendimento clinico. Uma média de 35 alunos é atendida anualmente. (BATISTA,
2013, p. 41, grifos nossos)

Assim, E. M. Monteiro Lobato por ser uma escola de grande porte e localizada no
centro da cidade passa a concentrar também esse servico de assisténcia voltado ndo somente
para préprio colégio, mas para toda a rede. Motivo pelo qual a escola é reconhecida como
“escola polo” especialmente no atendimento ao aluno surdo, porém ¢ importante ressaltar que
a “ideia de concentrar os alunos surdos em algumas unidades escolares antecede o inicio da
chegada dos profissionais do AEE”, a partir de 2012 (COSTA, 2017, p. 67). A rede possuli
algumas unidades que concentram o0 atendimento as demandas de educacdo especial a
bastante tempo, das quais podemos destacar o Centro Municipal de Educacdo Especial Paul
Harris e o Centro de Atendimento Especializado (CAIESP).

Em 2012 houve o primeiro concurso para profissionais com formacéao especifica para
atuacdo na Educacéo Inclusiva e Educacgdo Especial, dentre os cargos ressaltamos que foram
contratados professores com formagdo especializada em Educagdo especial, professores de
Libras e professores intérpretes de Libras (profissional de nivel médio com curso normal ou
superior com curso de Pedagogia em conjunto com a proficiéncia em Libras atestada). O fato
desses profissionais serem concursados e nédo terceirizados é um diferencial. Porém, Renata
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Costa (2017, p. 75-78) — que é também uma dessas profissionais professora intérprete do
municipio — comenta o fato de nenhum professor de Libras surdo ter sido aprovado no
concurso e acrescenta a baixa quantidade de vagas nessa area. Destaca ainda o fato de que
muitas vagas ndo foram preenchidas ou foram desocupadas com o passar do tempo, 0 que
gera a falta de profissionais em quantidade suficiente para atender a demanda de toda a rede.

Das cerca de 120 unidades escolares da rede municipal, 33% possuem sala de recursos
(Batista, 2013, p. 41). Segundo dados do INEP, nos anos finais do Ensino Fundamental, para
0 ano de 2019, estavam matriculados na rede municipal da cidade de Nova Iguacu 12.807
alunos e 402 estudantes em Educacéo Especial (alunos de escolas especiais, classes especiais
e incluidos).

A E. M. Monteiro Lobato (figura 21) foi fundada em 1948 e é mantida pela Prefeitura
Municipal de Nova Iguacu. Atende as seguintes modalidades de ensino: Educacdo Infantil
(04 a 05 anos); Ensino Fundamental (1° ao 5° ano: Multisseriadas A e B, 6° ao 9%no);
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), Fase | até IX Fase. Justamente por estar na regido
central da cidade, possuindo facil acesso aos bairros e municipios do entorno, o diagnostico
do Plano Politico Pedagogico (PPP), vigente entre 2018 e 2019, relata que a maioria dos
alunos sdo residentes de bairros da periferia.

Figura 21. Escola Municipal Monteiro Lobato, Centro de Nova Iguacu.

= 2 >y -:-;ﬁ_ e
Fonte: Plano Politico Pedagdgico da E. M. Monteiro Lobato, 2018.

Segundo o PPP da E. M. Monteiro Lobato, na dimensdo pedagdgica, a instituicdo
busca “uma pratica pedagdgica condizente com as necessidades e exigéncias do mundo atual,
voltada para a formagdo da consciéncia moral, ética, reflexiva e autdnoma”. Sobre as
matriculas de alunos com necessidades educacionais especiais, o PPP destaca que o
atendimento especializado se da no &mbito do AEE e do NAI, como dito anteriormente, e a
matricula ¢ realizada “em classes comuns do ensino regular, sendo oferecido atendimento
especializado na Sala de Recursos ou em Classes Especiais”. A escola possui mais mil
estudantes matriculados: “possui aproximadamente 1.800 alunos, 100 alunos tém algum tipo
de laudo atestando alguma deficiéncia: autistas, cadeirantes, baixa visdo, surdos, com
deficiéncia intelectual, dentre outros” (Costa, 2017, p. 71).

No quadro 4 observa-se a estrutura fisica da escola, nele sdo colocados os quatro
blocos que identificados por letras (A. B. C e D), que compdem a estrutura da E.M. Monteiro
Lobato, com suas respectivas salas e fung¢des. Destacamos que no Bloco C encontra-se a polo
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de atendimento de Educacdo Especial. Essa estrutura aparecerd nos mapeamentos dos
estudantes no subcapitulo 4.4.

Quadro 4. Estrutura da Escola Municipal Monteiro Lobato

Bloco A
Secreiana, recepgao, gabnete ds Diregao geml [com banheiro],
. gabinete da Diregso Adjunis, coznha de funcionaros, biblioeca,
Tameo audithrio, sals de professores (com banheiro rmasculino e ferminino).
guarts, Setor de Orentagdo Pedsgopgica, seior  pessosl,
estacionamento arborzado,
09 =alas de sulas, PROIMFL, =ala do coodensdor de pavihao, sas
de maternsal, banheino.
1% andar
Bloco B
Sab de Servigp de OUmentaceo Educaconal, 00 saks de aubs, U1
) banheiro de pmofessor, banheiro no patio exdemo, quadm ocoberds,
Tameo westiano com banhairo.
1% andar 09 zabs de sulss, ssls do coordensdor do booo & ssl de lveos
didaticos.
Bloco C
03 ssbs de auk, mfeidro, dispenss, cozinha, sals do hom@ro
integral pob de Afendiment de Bducsgso Especal, =ala de
coordensgso e auditario.
Bloco D
Tamao 02 sslas de aula, 01 refeitorio, 02 banheiros.
1% andar 03 salas de aula, 02 banheiros & 01 banheiro de professor.

Fonte: Plano Politico Pedagogico da E. M. Monteiro Lobato, 2018.

4.3 Narrativas das praticas vivenciadas

A seguir descrevemos como se deram as oficinas na préatica de acordo com parte do
que foi registrado no Diario de Campo. Sempre preservando as identidades dos sujeitos
envolvidos. No total visitamos cinco turmas: trés de 6° ano, uma de 8° ano e uma de 9° ano.
Nos 8° e 9° anos a atividade foi feita em dois tempos de aula. Para os 6° anos foram utilizados
pouco menos de quatro tempos de aula, com espaco de uma semana entre dois deles, no final
de 2019. Participaram das atividades 14 alunos surdos com idades entre 12 e 18 anos, como
vemos a seguir no Quadro 5.
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Quadro 5. Dados das turmas participantes das atividades

Ano Escolar Quantidade total de Quantidade de alunos Faixa etaria e sexo dos alunos
alunos participantes na surdos participantes surdos participantes
turma
6° ano (6A) 26 alunos 4 surdos (Todos meninos) 12, 14, 16 e 17
anos
6° ano (6B) 24 alunos 6 surdos 3 meninas (12, 14 e 16 anos) e 3

meninos (12, 13 e 14 anos)

8° ano 31 alunos 2 surdos (1 menina e 1 menino) 15 e 18
anos

9° ano 45 alunos 2 surdas (Todas meninas) 16 e 17 anos

Fonte: Organizacdo da autora, 2020.

A dinamica em cada uma das turmas ndo foi totalmente igual e detalharemos melhor
em seguida. Nosso contato inicial na escola se efetivou através das Orientadoras Pedagdgicas
(OPs), especialmente a responsavel pelo turno da manha. Além dos tramites burocréaticos, em
uma de nossas visitas, ela nos apresentou aos professores de Geografia que estavam reunidos
junto aos demais docentes na sala dos professores. Em uma conversa inicial, comentamos
sobre o projeto para todos os presentes. Apds a devida autorizacdo da SEMED, voltamos a
escola para apresentar o caderno de atividades completo aos professores de Geografia que se
disponibilizaram a nos receber. Depois da andlise, um dos professores sugeriu colocar uma
imagem da Rosa dos Ventos ao lado do texto sobre orientacdo no material para que os alunos
associassem ao que ja haviam estudado anteriormente além de inserir mais claramente as
palavras “direcdo” e “localizagdo” ao falar sobre. Outra professora sugeriu que, para 0 nono
ano, alguns dos pontos a serem localizados na atividade do material fossem os paises
referentes ao conteudo estudado no quarto bimestre, a saber: Oriente Médio e Oceania.
Realizadas as devidas alteracfes, iniciamos entdo as oficinas nas turmas do Fundamental 2
com estudantes surdos incluidos no turno da manha.

As primeiras atividades foram para trés turmas do 6° ano sob regéncia do professor
César. Em uma dessas ndo havia alunos surdos, por esse motivo, a desconsideraremos aqui
nessa analise. Inicialmente o procedimento era sempre semelhante: apresentavamo-nos, o
professor colocava no quadro um resumo do que seria feito naquele dia e alguns exercicios
para registro no caderno (Figura 22). Enquanto os alunos copiavam, eram dadas as primeiras
instrucdes, dividindo os alunos em duplas e distribuindo o material.

Figura 22. Quadro preenchido pelo professor do 6° ano

il sl

Fonte: Autoria propria (2019).
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Foram 2 tempos de aula em cada turma, na primeira (6A) havia 4 e na segunda (6B) 6
alunos surdos. Ndo haviamos tido contato anterior com as professoras intérpretes, porém
fomos orientados por elas a efetuar a atividade oralmente para a interpretacdo simultanea,
assim, conversamos rapidamente com elas sobre o objetivo da atividade apresentamos o
material com os sinais especificos da Cartografia, que foram utilizados em parte durante a
apresentacdo. Aqui se faz necessario destacar mais uma vez a importancia do profissional
intérprete no contexto da educacdo inclusiva de surdos. Através desse profissional o aluno
surdo terd acesso aos contelldos e a comunicacdo entre professor e aluno se fara possivel.
Nosso objetivo ndo era observar o trabalho das intérpretes (alias, servidoras concursadas e
muito qualificadas); o foco nesse caso eram o professor, 0 material e o contetdo. Acreditamos
que a aprendizagem do aluno surdo ndo deve ser de responsabilidade exclusiva das
professoras intérpretes, mas sim em conjunto com o professor regente, a equipe pedagogica, a
escola, as politicas educacionais etc. Ou seja, hd a dimensdo linguistica e a dimensao
pedagdgica.

Na primeira turma os alunos surdos se sentaram em locais totalmente separados, um
do lado direito mais a frente, outro do lado esquerdo também a frente da sala e os outros dois
bem ao fundo. Enquanto na segunda turma a intérprete pediu que os alunos surdos se
sentassem préximos uns dos outros (Figura 23). E esta Gltima configuracdo nos pareceu
favorecer mais a compreenséo da interpretagéo e a interacao.

Figura 23. Organizacdo da sala de aula turma 6B.

g,

Fonte: Autoria prépria (2019).

Na dindmica inicial da oficina, primeiramente questiondvamos o que 0s alunos sabiam
a respeito do que é Cartografia. Em geral, eles ndo sabiam o significado da palavra, mas logo
o professor chamava atencdo para o fato de ja terem estudado esta tematica. Fizemos entdo
uma introducdo sobre o significado da Cartografia e a importancia dos mapas em nosso
cotidiano. Com o apoio do Caderno de Atividades e com as intervengdes do professor
explicamos cada parte do material e iniciamos a atividade de localizagdo de pontos (Figuras
24 e 25).

Durante a dindmica usamos um mapa impresso com as divisdes de bairros do
municipio de Nova lIguacu, onde perguntdvamos os bairros onde os alunos residiam e
mostravamos a localizacdo de alguns pontos da cidade (o centro, os shoppings centers, a
estacdo ferroviéria, a rodovia Presidente Dutra etc.).
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Depois da explicagdo mais formal da atividade de localizagdo dos pontos passamos de
mesa em mesa atendendo surdos e ouvintes. Apds isso, nos retivemos mais com os alunos
surdos, perguntamos se haviam entendido e se restavam duvidas, perguntamos seus nomes e
idades, repassamos algumas paginas do livreto e explicamos novamente o propdsito da
atividade. Todos os alunos surdos conseguiram realizar a atividade rapidamente (antes mesmo
de muitos dos ouvintes).

Figura 24. Grupo de alunos surdos durante a atividade.

Fonte: Autoria propria (2019).

Figura 25. Aluno ouvinte localizando coordenadas no mapa.

Fonte: Autoria propria (2019).
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Nosso segundo encontro com 0S sextos anos ocorreu uma semana depois. Apds as
primeiras atividades o professor e nés achamos pertinente separar um momento especifico
somente para a confecgdo dos mapas mentais. No dia determinado os alunos se dividiram
novamente em duplas e ficaram livres para optar por fazer ou ndo sua representacao espacial
da escola. O professor colocou novamente um texto pertinente ao tema no quadro para
registro no caderno. Logo de inicio, relembramos com os estudantes a atividade da aula
anterior, explicamos o que seria um mapa mental e como fazé-lo, distribuimos folhas de papel
A4 e disponibilizamos lapis de cor, canetinhas e afins.

Muitas davidas surgiram e a maioria apresentou alguma dificuldade para realizar a
tarefa. Pedimos que olhassem pelas enormes janelas da sala (Figura 26), que pensassem no
caminho que fazem quando chegam a escola, na localizagéo dos espacos que frequentam e
como tudo isso seria visto “de cima”. Também apresentamos uma imagem de satélite do
entorno da escola. A grande maioria dos alunos terminou seu mapeamento até antes dos dois
tempos pré-determinados e no fim da aula o professor corrigia os exercicios que havia
colocado no quadro anteriormente. As figuras 27, 28 e 29 registram a atividade realizada.

Figura 26. Alunas ouvintes olhando pela janela da sala de aula.
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Fonte: Autoria propria (2019).
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Figura 27. Aluno surdo (a esquerda) e aluno ouvinte (a direita), confeccionando seus
respectivos mapas mentais.

Fonte: Autoria prépria (2019).

Figura 28. Alunos surdos confeccionando o mapa mental.

Fonte: Autoria propria (2019).

Figura 29. Dindmica professor-intérprete durante as aulas.

Autoria prépria, 2019.
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Com a turma de 9° ano a dindmica foi parecida (Figura 30). A principal diferenca
esteve em trabalharmos mais diretamente com as duas alunas surdas. Como ambas chegaram
apos o inicio da aula, tivemos tempo de apresentarmos o material para os estudantes ouvintes
até ao momento da atividade de localizacdo de pontos. Depois disso fizemos a apresentacdo
em Libras do material para as duas estudantes surdas, antes a intérprete nos apresentou as
alunas e iniciou brevemente a apresentacdo. A professora Monica nos auxiliou no sentido de
estar com os demais alunos e nos liberar para estar somente com as alunas surdas por um
momento.

Figura 30. Organizacao da sala de aula do 9° ano.
.

Fonte: Autoria propria (2019).

Assim, nos identificamos as duas alunas surdas, esclarecemos o objetivo do trabalho, a
qual instituicdo pertencemos, e elas logo disseram que ja conheciam a UFRRJ. Perguntamos
0S seus nomes, suas idades e depois iniciamos as atividades do livreto em si. Fomos fazendo
perguntas, questionando o que ja sabiam. Localizamos os bairros onde as alunas residem no
mapa de Nova Iguagu, tal como, determinados pontos da cidade. Fizemos a atividade de
localizacdo na qual somente com a primeira explicacdo dificuldades foram encontradas, mas
depois de um exemplo, elas conseguiram realizar a atividade tranquilamente. Quanto ao mapa
mental, houve certa resisténcia inicial em desenhar e encontrar a tal visdo vertical, com uma
conversa, as alunas comecaram a fazer o desenho pensando juntas em como colocar 0s pontos
escolhidos no mapeamento.

Depois fomos passando de mesa em mesa para auxiliar também aos alunos ouvintes
que ainda tinham alguma dificuldade. Essa turma, no geral, foi muito solicita no dia da
oficina. A intérprete da turma também foi muito atenciosa, ela avaliou 0 material, os sinais e
ainda nos mostrou outros materiais que utilizava para aulas de Geografia. (Veja figura 31).
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Figura 31. A esquerda, alunas surdas ao centro confeccionando o mapa mental, e &
direita, aluno ouvinte na mesma atividade.

Fonte: Autoria propria (2019).

Para o 8° ano a dinamica foi diferente das demais turmas, uma vez que a professora
optou que a oficina fosse realizada somente com os alunos surdos. Por isso a préatica foi feita
com os dois estudantes surdos na biblioteca.

E importante ressaltar que estivemos assistindo uma aula de Geografia da professora
A. nesta turma anteriormente. E na ocasiao, alem de observarmos que ndo havia intérprete no
momento para este 8° ano, conversamos com 0s dois estudantes surdos e adiantamos para eles
que fariamos uma atividade juntos. No dia combinado, no entanto, devido a uma visita de
campo, os estudantes surdos ndo compareceram na escola. Por isso, a professora de Geografia
combinou com o professor de Historia um outro momento durante a aula deste para que me
cedesse tempo com os alunos surdos. E assim foi feito, sob a retérica de que os estudantes
realmente estavam sem poder acompanhar efetivamente as aulas e essa seria uma
oportunidade de atividade com eles.

A intérprete da turma de 9° ano se revezava entre as duas turmas para tentar auxilia-los
em algumas tarefas. Quando chegamos a sala de aula para buscar os alunos eles estavam
justamente terminando uma avaliacdo com a ajuda da intérprete e precisou existir um
processo de convencimento para que eles me acompanhassem para fora de sala de aula.
Expliquei novamente quem eu era, como seria a atividade, que estava autorizada pelos
professores e que prometia que seria 0 mais breve possivel. Assim, eles nos acompanharam
até a biblioteca. Acreditamos que a separa¢do da turma nao foi tdo bem aceita especialmente
pela menina: em determinado momento ela disse que gostaria de voltar para ficar junto de sua
amiga ouvinte. Ja sentados na mesa da biblioteca entregamos um livreto para cada e
perguntamos se sabiam o que era Cartografia, diante da negativa prosseguimos para a
definicéo e apresentacdo do sinal correspondente, seguimos explicando 0 quanto os mapas sao
importantes para a Geografia e fomos seguindo a sequéncia do livreto (Figura 32).
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Figura 32. Alunos surdos do 8° ano confeccionando mapa mental.

Fonte: Autoria prépria (2019).

Na parte onde estdo os mapas do estado do Rio de Janeiro e de Nova lguacu, foi o
momento em que eles mais se interessaram. A menina disse que nasceu na cidade de Cabo
Frio, mostramos aproximadamente onde ficava e no mapa dos bairros de Nova Iguacu
localizamos varios pontos juntos (o colégio, o centro, os bairros de residéncia, a rodovia
Presidente Dutra etc.). Na sequéncia do material fizemos juntos a atividade de localizacdo de
pontos. No momento da confecgdo do mapa mental, somente o menino escolheu fazer, antes
houve uma dificuldade inicial, contudo, ele foi até o patio observar e na volta fez rapidamente
seu desenho. Apds o término os acompanhamos de volta até a sala de aula e os agradecemos
pela atencdo dispensada naquele momento, tal como agradecemos também o professor.

Durante as oficinas e a observagdo de aula, a questdo da “indisciplina” chamou a
atencdo. Mas isso ndo € um problema s6 do surdo, uma vez que observavamos que enguanto o
professor explicava algo vérios alunos caminhavam ou conversavam paralelamente. A
questdo aqui é que pelo fato de a linguagem do surdo ser essencialmente visual, nao
acompanhar o trabalho da intérprete (ou quando ndo ha intérprete), significa que
provavelmente esse aluno ndo tera acesso aquele contetido posteriormente. Para o aluno
ouvinte, enquanto conversa ou caminha, de alguma forma ele esta escutando o que o professor
estd dizendo, ele pode ouvir e escrever ao mesmo tempo, por exemplo, enquanto os alunos
surdos ndo. Observamos que alguns (surdos e ouvintes) sequer abriam a mochila ou o caderno
durante as aulas. Lembramos, mais uma vez aqui, que a simples presenca e matricula nao
garantem a inclusdo. Essas questdes ndo sdo exclusividades desta escola €, antes de tudo, uma
problematica da educagdo como um todo: como deixar o ensino mais atrativo para o estudante
do século XXI? Devemos sempre levar em conta que estas demandas estdo além do alcance
somente do professor ou da escola em si.

A realizacdo dessas oficinas ndo representa nenhuma inovacdo metodologica ou
educacional, contudo, foram oportunidades importantes para, através da Cartografia,
observarmos e discutirmos sobre a educacdo inclusiva e sobre a aprendizagem de alunos
surdos nesse contexto, por meio de nosso olhar geografico.

A seguir, descrevemos e a analisamos mais detalhadamente a ultima parte da atividade
proposta pelo material elaborado: a elaboragdo de mapeamentos mentais da escola.
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4.4 Tecendo dialogos com os alunos: mapas mentais entre linguagens e representacoes

A confeccdo de um mapa mental da escola foi a atividade final de nossa prética, como
ja descrito. Isso porque concordamos na capacidade desse instrumento promover “maior
participagcdo do aluno enquanto leitor e construtor da linguagem cartografica” (RICHTER;
BUENO, 2013, p. 16). Além disso, nossa intencdo era tentar observar possiveis leituras sobre
0 espaco escolar, ao reconhecé-lo enquanto lugar vivenciado e experenciado pelos discentes
cotidianamente. Porém, o que observar e como caracterizar um mapa mental?

Na obra “Do Desenho ao Mapa”, Rosangela Doin de Almeida (2010) realiza a
discussdo sobre mapas de criancas. A autora mostra como o desenho da criangca € um sistema
de representacdo, a expressao de uma linguagem na qual impressdes e experiéncias se tornam
visiveis. I1sso ocorre através de um processo que, para a pesquisadora, revela a existéncia de
“aspectos fundamentais para o ensino de mapas: a aquisi¢do de equivalentes no desenho do
espaco € longa e envolve, principalmente, a construcdo da perspectiva, da distancia e da
proporcéo (relacdes espaciais projetivas e euclidianas).” (ALMEIDA, 2010, p. 34) Apds essas
aquisicdes é que devemos pensar em ensino e aprendizagem de conceitos cartograficos. As
funcbes motoras e a percepcao do espaco sao fundamentais para a exploragdao do espaco pela
crianca. Tais colocacBes sdo feitas com base nos estudos piagetianos sobre as relacdes
espaciais.

Jean Piaget e seus colaboradores pesquisaram e elaboraram teorias sobre o
desenvolvimento cognitivo infantil. Seus estudos analisaram, entre outras coisas, como se da
a percepcao do espaco pela crianca, concluindo que a evolugdo mental é: construida; se da
com uma interagdo entre a percepgao e a representagdo espaciais; ocorre mediante “sucessivas
adaptacdes entre o individuo e o meio e que evolui por etapas sequenciais” (OLIVEIRA,
2005, p. 106).

Para Piaget, a constituicdo do espaco pela crianca se realiza progressivamente desde o
nascimento e paralelamente as demais constru¢des mentais. Ele define trés diferentes nogdes
de espaco: o espaco topoldgico, cujas relagbes sdo qualitativas como separagdo, proximidade,
ordem e sucessdo, sendo a primeira a se apurar em opera¢fes mentais; 0 espaco projetivo,
com estruturacdo de formas e grandezas, especialmente a capacidade de deslocamento de
ponto de vista; e 0 espaco euclidiano cujas no¢des de distancias e equivaléncia estdo de
acordo com sua igualdade matematica. Primeiramente se desenvolvem as representaces
topoldgicas e posteriormente as projetivas e euclidianas®®, como resumido no Quadro 6. Os
estagios do desenvolvimento vdo desde o nascimento até por volta de 11-12 anos de idade.
(OLIVEIRA, 2005, p. 113-115) Pensando nas atividades realizadas, todos os estudantes com
quem estivemos superam a faixa etaria estabelecida para o estabelecimento desses esquemas
cognitivos.

28 Além disso, 0 espaco é apreendido de diferentes maneiras durante a infancia. O espago vivido é aquele
vivenciado e experenciado pela crianca através de seus deslocamentos, é o espaco fisico. O espago percebido
ocorre quando a crianga consegue reconhecer 0s espagos sem precisar da experimentacdo, do contato fisico, mas
sim pelos sentidos. Através da observacdo a crianca ja pode diferenciar distancias e posicionamentos. Enquanto
iss0, 0 espago concebido € um espaco mais abstrato, onde pode-se estabelecer relagdes espaciais somente através
da representacdo. Com isso, entendemos que a crianga vai compreendendo seu corpo, seu ponto de vista e 0
espaco e avancando desde a relagdo topologica até a euclidiana. (BREDA, 2017, p. 118-119)
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Quadro 6. “Resumo das relacées espaciais”

. o REFERENCIA A0 | NA REPRESENTACAQ
CARACTERISTICA NOCOES .
Mapa (DESENHO E/OU MAPA)
Mapa do metr6: | Representam os fendmenos
cg - Localizagdo dos elementos uns em relacio localizacdo das de uma forma muito
¢ | aos outros, com a localizagdo do proprio Vizinhanca, estagdes, umas em | grosseira em desenhos; em
= g - .
Q sujelfo, mas sem as 1?139035 com objetos separacio, ordem, |relacdo as outras. Ndo| mapas de rota para a escola
b exteriores. envolvimentoe  |é um mapa preciso em serdo simplesmente
$ |- Relaciona mais a forma que a localizagio,|  confinuidade. | termos de escala, mas|  conexdes enfre lugares
o - = Arn iz - :
; com a Smlp]es deg{_\rlcao de lugme;_ uma abslra;‘ao util da lembrados e sera
realidade. irregularmente estruturado.
- Coordenagéo das perspectivas dos _
w | objetos distintos entre si num dado ponto Perspectiva, _
; de vista, conservando as posi¢des reais Projeqao . Formas Inais ou Menos
g (projecdes) rebatimento  (Representacdo de uma corretas, objetos sdo
= Inicialmente 1 distinci 4 esquerda/a superficte curva em | mapeados ou desenhados
- Inicialmente nio conservam distincias e - : . -
e i N : direita, em uma superficie plana. | aproximadamente na posi¢io
gj dimensdes como um sistema de cima/embaixo, em correta.
coordenadas, consndem}ld_o seu ponto de frente/atris.
vista como Unico.
+ Simultaneas as projetivas e nelas se apolam Proporgdo dos POS_in‘O e fonnas_ com
< < - precisdo. A combinacio
w | = Coordenagio e colocago dos objetos | elementos uns em o ;
< R k : N dessas habilidades permite
7 | espaciais distintos entre st num sistema de | relacfo aos oufros
> - . que a crianca desenvolva a
= | coordenadas, num dado ponfo de vista. eemrelagioao | Mapa comescalae .
Al - L - capacidade de compreender
= | - Consideram os deslocamentos, as relagdes|  plano de base, localizagdo precisa. . T
=i ; e concluir sobre localizagdes,
@) meétricas. forma e o ﬁ
= . . . o uantidade correta distribuicdes e relagdes
[ | -Concepcio exata das relacdes espaciais | q élos R espaciais de mapas,
dos lugares. fotografias, desenhos, etc.

Fonte: Breda (2017, p. 117).

Assim, Almeida (2010) estabelece alguns parametros para analise de desenhos de
criangas quanto ao conhecimento sobre a representagdo do espaco, como: localizacdo de
objetos no desenho, perspectiva ou ponto de vista, proporcdo entre os elementos e a
simbolizacdo. Com base nessa avaliacdo ela agrupou as ilustracbes em trés categorias:
representacdes tipicamente topoldgicas, representacbes com inicio de relacdes projetivas e
euclidianas e representacdes projetivas e euclidianas.

Anos apds, a mesma autora (ALMEIDA, 2019) propGe uma outra base de analise de
acordo com a teoria sécio-histérica de Lev Vygotsky. Para ela, o instrumental tedrico
vigotskyano traz uma contribuicdo importante ao incorporar o papel social no
desenvolvimento da linguagem (e cognitivo). Ou seja, com estabelecimento do campo da
Cartografia Escolar e com a ampliacdo das pesquisas, interpretaces mais abrangentes e
menos rigidas comecam a surgir.

Agora, segundo a pesquisadora, 0s mapas mentais deveriam dizer mais do que a
localizacdo dos lugares (que representa o uso social do mapa), uma vez que, 0s desenhos
“mediatizam processos de compreensdo da realidade e de expressdo do pensamento”
(ALMEIDA, 2019, p.11), mediando o processo de construgdo do conhecimento e
incorporando também a subjetividade.

Na mesma perspectiva construtivista social, Castellar e Juliaz (2017, p. 160) afirmam
que o pensamento espacial “consiste na mobilizagdo do raciocinio sobre o espaco € a
representacdo espacial, promovendo a alfabetizagdo cartogréafica e a Educacdo Geogréfica”.
Oliveira Jr. (2011) assinala que o desenho é uma linguagem na qual o espaco € a dimenséo
estruturadora.

Nesse sentido, Castellar e Juliaz (2017, p. 166) definem que um “mapa mental
contempla trés dimens@es fundamentais das representagdes, 0 tamanho da area, a distancia e a
direcdo, para dar o sentido a localizacdo e aos arranjos da paisagem possamos identificar

81



qualquer lugar.” Mas acrescentam que “os mapas mentais ou os desenhos, por exemplo, sdo
representacdes em que ndo ha preocupacdo com as convengdes cartograficas.”
(CASTELLAR; JULIAZ, 2017, p. 166). Isto é, 0 mapa mental é uma producédo especifica e
gue ndo necessariamente deve guardar total semelhanca com os mapas cientificos. Rosangela
Almeida (2019) faz uma observagdo importante quanto a expectativa avaliativa criada pelo
professor (a materialidade do conhecimento), de maneira a direcionar os estudantes para uma
producdo mais semelhante a um mapa formal. Porém,

Enquanto linguagem, os desenhos apresentam elementos do espago assim como 0s
mapas, mas quando atrelamos a aquisi¢do da linguagem cartografica a uma evolucéao
do desenho do espaco deixamos de olhar os desenhos como producdes em si e
passamos a apontar o que lhes falta para se aproximarem dos mapas. Como bem
observou um aluno, o desenho do trajeto ndo precisa de legenda, pois seu carater
pictorico dispensa outro tipo de mediacdo. Um pictograma é autoexplicativo.
(ALMEIDA, 2019, p.11)

Em uma abordagem mais Humanista/Cultural, Lima e Kozel (2009, p. 211) os “mapas
mentais sdo desenhos concebidos a partir das observacdes sensiveis, da experiéncia humana
no lugar e ndo se baseiam em informacdes precisas e rigorosamente estabelecidas”. Portanto,
ndo sdo simplesmente desenhos, é necessario observar as intencionalidades. Através de seus
simbolos, os mapas mentais podem fornecer pistas sobre a vivéncia das pessoas em
determinado lugar, comunicando informagfes espaciais. Em tal perspectiva, a dimenséo
geografica de lugar ganha relevancia.

Toma-se, portanto, o “desenho como expressdo cultural e fruto de uma producdo
grafica de um lugar feito por sujeitos que o vivenciam.” (SANTOS, 2016, p.199) Por envolver
a percepc¢do do sujeito, o desenho € uma forma de expressdo que se diferencia por ser visual.
Dessa maneira, Santos (2016, p.200) destaca ainda que quando “lidamos com desenhos,
estamos lidando com o aspecto visual do pensamento ¢ da memoria.”

Assim, vimos diferentes concepcdes de mapa mental. Sdo trés formas de analise de
mapas mentais que descrevemos rapidamente aqui: cognitiva, social e cultural. Diante de
todas essas abordagens, tanto mais tradicionais quanto mais sociais, concordamos com
Richter e Bueno (2013), ao destacar que apesar de multiplas elas ndo precisam representar
uma fragmentacao ou ruptura. Ao contrario, levam a ampliacdo dessa linguagem nas aulas de
Geografia.

Em seguida, estdo registrados alguns mapeamentos realizados (veja figuras 33, 34, 35
e 36) que vamos utilizar para fazer a analise. Agrupamos os desenhos por turmas. Os critérios
de observacao/analise dos mapas mentais confeccionados pelas criancas durante a atividade,
levam em conta as questdes:

e Localizacdo, perspectiva, distancia e proporcéo;
e Tamanho, distancia, direcao;
e Expressdes sensiveis/culturais.

Na primeira turma 62 (Figura 33), um dos alunos surdos fez em companhia de um
estudante ouvinte. Outro fez sozinho, porém desenhou a casa dele apesar de termos explicado
retida e detalhadamente o objetivo, este estava agitado e pedindo ajuda para terminar alguns
exercicios de alfabetizagdo. Ja os outros dois alunos surdos a principio ndo queriam fazer;
ap6s muita conversa com eles e com suas amigas ouvintes convencemos todos a fazerem
mesmo que algo rapido. Relembramos com eles o que haviamos visto na ultima atividade,
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explicamos novamente a tarefa, mostramos a imagem de satélite da escola e um dos meninos
surdos fez, assim como, as meninas ouvintes.

Na segunda turma 6 B a sequéncia foi a mesma. Os surdos, porém, se mostraram mais
interessados na atividade. Se dividiram num grupo com as 3 meninas surdas, 0S 2 meninos e o
outro menino fez com uma ouvinte. Apos a explicacdo da intérprete passamos de mesa em
mesa explicando novamente aos surdos que fizeram, entdo, a atividade. Neste tempo tiraram
duvidas e se mostraram interessados pela atividade.

83



Figura 33. Mapas mentais produzidos pela Turma 6A

Fote: Organizagé da autora (200 .

84



Quando analisamos os mapas mentais dos alunos da Turma 6A (Figura 33), no
desenho 6A.1 vemos que houve ndo s6 um problema de comunicacdo, uma compreensao
equivocada do objetivo da tarefa. Este aluno ainda ndo era alfabetizado e foi um dos mais
jovens a participar, 12 anos. Talvez no desenho ele tenha reproduzido alguma atividade
anterior. Observamos que 0 menino escreveu seu nome faltando letras, o que mostra um
pouco da dificuldade com o portugués escrito apresentada por muitas pessoas surdas, como
colocado no capitulo 2. Além disso, ele ndo era fluente em Libras, o que acentua ainda mais
essa barreira linguistica e comunicacional.

Os mapeamentos 6A.2 (17 anos) e 6A.3 (16 anos) os tracos sdo simples e mostram a
localizag&o dos blocos de uma maneira mais geral. Ambos buscam colocar uma perspectiva
de visdo vertical, mas apresentam irregularidades na proporcionalidade, tamanhos e
distancias, além de, ndo pontuarem elementos importantes.

Dos mapas de alunos ouvintes, destacamos dois. O 6A.4 localiza de uma maneira
confusa os blocos por ndo considerar apenas um dos andares do prédio. A proporcdo também
¢ diferenciada mas o que chama atengcdo é o destaque para a “casa” no centro da
representacdo. O formato fisico de umas das construcBes ganha notoriedade no desenho.
Enquanto isso, o 6A.5 articula muito bem a visdo vertical, tamanhos, proporcdes e
localizagBes sdo compativeis com a realidade. Observamos também o destaque em cores para
a arvore e para o chdo molhado em torno do bebedouro no patio.

Seguindo para a turma 6B (Figura 34), as representaces 6B.1 (13 e 14 anos) e 6B.3
(12, 14 e 16 anos) ndo articularam a visdo vertical, retratando somente a visdo obliqua:
enquanto a primeira mostra a fachada do Bloco B a segunda mostra a destaca principal da
escola. E importante salientar que esses alunos estavam distantes no dia da confeccdo dos
mapeamentos, logo, ndo foi uma tentativa de cdpia ou imitacdo entre uma e outra
representacdo. Ambos, portanto, ndo articularam a mudanca de perspectiva, porém seus
desenhos nédo deixam de representar a escola da maneira pela qual eles a enxergam dia a dia.
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Figura 34. Mapas mentais produzidos pela Turma 6B
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J& 0 mapeamento 6B.2 (12 anos) realiza essa mudanca de perspectiva e além dos
tracos muito retilineos faz a divisdo interna dos ambientes que compde os blocos. O aluno
detalha inclusive o local de portas e portdes, fazendo lembrar o que seria uma planta. Quanto
a localizacGes e proporcdes tudo parece estar muito bem colocado e proporcional apresentado
até mesmo a delimitagdo do espaco da escola.

Dos mapas de alunos ouvintes os mapeamentos 6B.4 e 6B.5 destacam o entorno da
escola. O primeiro apresenta as avenidas em volta e o0 segundo a escola aprece como uma
continuidade da vila olimpica ao lado. No entanto, o primeiro parece articular melhor as
proporcdes e diregdes no desenho.

Quando analisamos o mapa da turma do 8° ano (Figura 35), temos 0 mapeamento
realizado pela dupla de alunos (15 e 18 anos), o primeiro destaque é para o fato de ndo haver
uma delimitacdo formal do espaco da escola. Porém, os alunos conseguiram realizar uma boa
leitura e representacdo vertical do espaco. As proporcOes dos blocos e suas localizagdes
aparecem muito bem. Os portbes de entrada e saida sdo colocados, até a guarita e 0s bancos
também estdo no desenho. Nota-se, entdo, o deslocamento de perspectiva, a proporcionalidade
e a localizacao colocadas no desenho.

Figura 35. Mapa mental produzido pelos Alunos do 8° ano
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Fonte: Organizacdo da autora (2020).

Com base na Figura 36, um conjunto composto por 9 mapas mentais da turma de 9°
ano, observa-se no mapeamento das alunas surdas, 9.1 (17 e 18 anos), certa dificuldade em
articular a viséo vertical e colocar no papel os elementos de maneira proporcional. A posi¢ao
da quadra em relacdo aos demais elementos dificulta o entendimento da representagdo. A
perspectiva, a localizagdo, a proporcionalidade parecem estar comprometidas. Mas é curioso
ver a tentativa de mudanca de perspectiva expressa no desenho (diferenca entre lado esquerdo
e lado direito) e a colocagdo do titulo “mapa”.
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Os mapas mentais 9.2 e 9.7 tentam usar a linguagem simbdlica e a legenda. 9.3 néo
delimita o espaco da escola, usando as margens da folha para isso. E interessante observar que
o0 aluno coloca sua localizacdo na folha e inclui em sua representagdo o estacionamento, 0s
bancos (rebatidos). No mapeamento 9.4 o0s estudantes ndo conseguiram reduzir
proporcionalmente os espagos de modo a incluir todos os elementos numa unica folha. No
desenho 9.5 os alunos tentaram delimitar os espacos das salas também. As proporcoes
parecem ndo estar totalmente de acordo com a realidade. Em destaque eles incluiram uma
rosa dos ventos e parte da entrada da escola denominada de “graminha”.

Os mapeamentos 9.6 e 9.9 apresentam algumas distor¢Ges na localizagdo e proporgao
ao tentarem articular a visdo vertical. Ja a representacdo espacial 9.8 apresenta a escola de
uma maneira muito fiel a realidade. Os alunos encontraram uma boa solugéo para representar
a visdo vertical da escola e as proporcOes e localizagbes estdo colocadas satisfatoriamente.
Além da habilidade com desenho, é possivel destacar a habilidade no deslocamento da visdo.

De todas as representacdes do espago escolar feitas pelos alunos, notamos que a
maioria se enquadraria entre as representacdes projetivas e euclidianas, uma vez que,
conseguem guardar o mesmo ponto de vista sobre diferentes objetos ou em todo desenho,
claro que em diferentes niveis. No geral, grande parte dos estudantes pdde deslocar seu ponto
de vista para imaginar uma visao vertical. A localizacdo dos ambientes também foi coerente
com a realidade. Semelhantemente com proporcdo dos elementos entre si e como sdo na
realidade. Na simbolizacdo, no entanto, poucos estudantes se arriscaram. Em relacdo aos
surdos, aparentemente a maioria ainda esta passando das representacdes topoldgicas para
projetivas.

O desenho do mapa mental por si s6, ndo pode ser encarado como Unico meio de
avaliar o desenvolvimento cognitivo dos alunos. Os desenhos podem, no entanto, fornecer
pistas sobre como ideias sdo sistematizadas no papel: alguns com maior nivel de
detalhamento, outros com menos; alguns coloridos, outros ndo; alguns muito proporcionais,
outros menos, enfim, essas representacdes do espaco, quando comparadas na totalidade,
mostram que o estudante surdo representa de maneira muito semelhante & da maioria dos
alunos de sua turma, guardada a sua especificidade linguistica. Os deslocamentos de pontos
de vista, a localizacdo de objetos e a proporcionalidade entre eles foi mantida na maior parte
dos casos. Talvez mais tempo, uma explicacdo mais detalhada e maior acompanhamento
durante a realizagdo das atividades teriam sido fatores que influenciaram na qualidade das
representacdes. No contexto da escola inclusiva se dividir entre vérias tarefas € um desafio
tanto para o professor quanto para o aluno.

Como dito anteriormente, o objetivo aqui ndo é julgar certo ou errado. Apesar da
expectativa de quem aplica esse tipo de atividade, os mapeamentos sao producles préprias
que podem variar de acordo com o contexto, 0 momento, a idade, a concentracdo, a
disponibilidade. Por isso uma preocupac¢do maior nao s6 com aspectos formais de um mapa,
mas sim na tentativa de captar impressdes sobre o0 espaco através do desenho.

De maneira geral, na maioria dos mapeamentos vimos destaque para a centralidade do
patio e da quadra na escola. Ambientes como os bancos no patio, os bebedouros e 0s
banheiros foram destacados em diversos mapeamentos, tanto de surdos como de ouvintes.
Talvez por serem pontos de encontro, de conversas e trocas entre os estudantes no espago
escolar.

Algo que chama atengdo ao compararmos 0s mapas de surdos e de ouvintes é a
quantidade de palavras. A maioria dos surdos sequer utilizam palavras em suas representacoes
(como no caso do mapeamento do 8° ano) enquanto 0s ouvintes, na tentativa de explicar, as
utilizam mais (como no mapeamento 9.6, por exemplo). No caso dos surdos, algumas

90



explicagcbes vinham em Libras quando questionados por nds, especialmente no caso dos
estudantes do 8° ano.

O que dissemos sobre 0 acesso dos surdos ao que € dito no subcapitulo 2.3 se mostrou
na pratica. Trouxemos aqui alguns exemplos de mapeamentos em que consta: “fonte: nossa
mente” ou “fonte: aluno X e aluno Y” (mapeamentos 9.7 ¢ 9.4). No momento em que
explicavamos a atividade de mapeamento para a turma de 9° ano, comentamos que, se
possivel, incorporassem em seus desenhos alguns dos elementos que compde 0s mapas.
Alguns questionaram sobre como colocar qual seria a fonte, ocasido na qual brincamos que
seria a “mente”, a percepcao deles. Aparentemente essa fala mais informal ficou registrada e
reverberou em alguns dos mapeamentos. E isto ndo foi uma questdo para as estudantes surdas.
Tal fato nos mostra como as “informagdes temporariamente inateis”, como as brincadeiras
com a turma ou uma analogia que possa ajudar na compreensdo de um conteddo, por
exemplo, se perdem na traducdo. Por vezes, ocasides mais informais ou descontraidas sdo os
momentos nos quais ocorre um aprendizado e isso pode se perder para o surdo.

4.5 Tecendo dialogos com os professores: narrativas sobre a inclusdo e praticas
pedagbgicas

Escutar o que os professores de Geografia tém a dizer sobre o processo de incluséo de
alunos surdos era um de nossos propositos durante as atividades. Assim, os trés professores
que nos receberam na escola para as atividades praticas, concordaram também em responder
algumas questdes. Para todos foi colocado o mesmo roteiro de perguntas, como uma
entrevista estruturada. Dois dos docentes responderam por escrito e uma respondeu oralmente.
Nos quadros a seguir aparecem sistematizadas as respostas, sendo sempre, as duas primeiras
respostas escritas e a terceira e Gltima a resposta verbalizada, utilizando nomes ficticios.

Observar as respostas das perguntas iniciais no Quadro 7 mostra que, a principio, a
formacdo do professor ndo € uma questdo, pois todos possuem nivel superior na area
especifica da area de atuacdo. No geral, segundo dados do INEP obtidos pelo aplicativo
“Clique Escola” para os anos finais do Ensino Fundamental cerca de 92% dos docentes
possuem curso superior?®. Isto significa, na pratica, que o profissional tem dominio e
autonomia sobre o contetdo ministrado. Além da formacédo teérica, nota-se que todos 0s
docentes tém longa experiéncia no exercicio do magistério.

29 para a Educacéo Especial essa taxa cai para 50%.
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Quadro 7. Formacao, trajetoria, relacdo com surdos

Professora Ana Professor César Professora Ménica
Formacao Geografia e Historia Licenciatura e Formada em Geografia
Bacharelado em com po6s também em

Geografia pela UFRJ e | Geografia
2 p6s-graduacdes pela
Universidade Candido

Mendes
Trajetoria na | 24 anos de experiéncia. | 17 anos de experiéncia | Trabalha na  rede
docéncia no ensino publico. | municipal de Nova

Trabalha na  rede | Iguagu e na rede
municipal de Nova | estadual.
Iguacu e na rede

estadual.
Sabe Libras Né&o Sabe pouco Né&o
Como comecou a | Devido a escola ser | Na E. M. Monteiro ] Na E. M. Monteiro
trabalhar com [ inclusiva, comecou a | Lobato Lobato
surdos? receber alunos D. A.

Fonte: Autoria propria, com base nas entrevistas (2019).

A maioria dos professores trabalha também em outra rede de ensino (estadual nesse
caso), em outra cidade. Acrescenta-se ainda o fato de dois deles ndo residirem na(s) cidade(s)
onde trabalham. Os educadores relatam ser a E. M. Monteiro Lobato a Unica unidade de
ensino na qual trabalham onde atendem alunos surdos e essa € uma das causas de ndo saberem
se expressar em Libras. Todos eles, em outros momentos, ressaltam a importancia da
mediacdo atraves das professoras intérpretes para a comunicacéao e aprendizagem do estudante
com surdez.

Essas informacdes iniciais sdo importantes para pensarmos em algumas questdes sobre
a profissdo docente: a necessidade de se trabalhar em mais de um local para complementar a
remuneracdo, o quanto os deslocamentos diarios sdo desgastantes e, ainda, os afazeres
cotidianos e burocraticos fora da sala de aula sdo causas para a falta de tempo para que esses
profissionais consigam buscar formacgdes e atualizagdes adicionais. Além das questbes
inerentes ao proprio cotidiano do fazer docente, nota-se uma letargia por parte dos 6rgdos
superiores em oferecer uma preparacao aos profissionais que de fato receberdo os estudantes
no dia a dia. Tal fato fica latente na fala de uma das professoras entrevistadas; ao ser
questionada se 0 E. M. Monteiro Lobato poderia ser considerado uma escola bilingue, (como
vemos a defesa desse ideal em uma ilustragdo no muro do péatio do colégio na figura 37)
enfatiza:

(...) ainda ndo, para ser uma escola bilingue tinha que me alcangar primeiro.
Acredito que o professor deveria ter essa assisténcia. N&o tirando a vaga do de
Libras, mas que eu tivesse um basico, entende?! Porque foi o que falei, no inicio foi
um desafio, lancaram eles assim e a gente teve que... até pra eles é dificil a inclusdo
nesse sentido de ndo preparar o professor pra recebé-los. Entdo foi um susto para
todo mundo na época. Hoje estd todo mundo habituado, mas ndo é uma escola
bilingue nesse sentido. Para ser uma escola bilingue primeiro tinha que ter
professores capacitados, ndo com uma formag&o em Libras, mas que a gente tivesse
0 minimo até para entender melhor eles; muitas coisas a gente conversando com a
intérprete é que vai entender, da vida secular deles mesmo como a gente estava
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falando... As vezes um ténis que no tem, um problema em casa que vai refletir aqui
na escola. Entdo ainda néo é, ndo pode ser chamada uma escola bilingue. Tem muita
coisa para acertar para ser uma escola bilingue. Até nessa relacdo do surdo com a
educacdo. (Entrevista com professora Ménica, novembro de 2019, grifos nossos)

A expressdo “tinha que me alcangar primeiro” fol marcante, uma vez que, sintetizou
o fato de ndo ter havido uma preparacdo efetiva para que a inclusdo fosse implementada na
escola. Isso tudo nos mostra que a culpabilizacdo Unica e exclusiva do professor é um
caminho equivocado, como seguiremos vendo adiante. Revela também a importancia da
formagdo continuada no exercicio da profisséo.

Figura 37. llustracdo defendendo escolas bilingues de surdos no muro da E. M.
Monteiro Lobato

Fonte: Autoria propria (2019).

No Quadro 8, o que podemos destacar primeiramente sdo as falas sobre o impacto
inicial da implantacé@o do projeto de incluséo. Por ser algo inesperado e para o qual a maioria
ndo possuia conhecimento prévio, houve um momento de adaptacéo a nova realidade. Quanto
a isso devemos destacar sempre a capacidade de resiliéncia do professor, profissional que tem
que se adaptar rapidamente as mudangas impostas por diferentes contextos, politicas e
curriculos; personificando, em dltima instancia, transformacfes determinadas pelas
legislagdes e pelos 6rgdos superiores.
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Quadro 8. Percepc¢odes sobre Educacéo Inclusiva

Professora Ana Professor César Professora Ménica
A inclusao foi | Demais! O inicio | O desafio ¢ | Muito! Foi um susto! Nunca tinha
desafiadora? foi em 2008. constante, mas ha | tido experiéncia com nenhum
Que surpresa ou | A presenca do | facilidade com a | surdo, ndo conhecia nenhum surdo.

experiéncia teve
no inicio desse
trabalho?

intérprete em sala,
nao tinha 0
costume.

mediacdo de uma
intérprete de Libras.

A primeira turma de surdos
apareceu ha uns 6 anos atras e foi
um desafio. Estava no 6° ano. Eles
chegam geralmente no 6°, e a gente
comega o trabalho, vai para o 7°, o
8° e geralmente € uma minoria que
chega no 9°, ndo sdo todos. Hoje
vocé viu, o 6° ano tem 10 surdos,
vocé pode acompanha-los, quem
vai chegar no 9°, voceé viu |4, duas,
quatro.. E uma evasio que
acontece. Nunca tive no 9° ano mais
que 4 surdos. Comeca a diminuir a
partir do 8°.

Concorda com a
politica de
educacao
inclusiva?

Sim, o D. A. tem
que ser incluido na
sociedade em todos
0s niveis: 0
convivio social
para diminuir o
preconceito.

Totalmente, pois
todos devem ter
direitos iguais,

porém devemos ter
recursos e pessoal
de apoio, pois s6
transformar escolas
em “depositos” de
alunos especiais nédo
serve.

Inclusdo, no geral, super valida.
Aprovadissima! Tinha que ser feito
alguma coisa e ainda bem que se
fez. S6 que da maneira que se fez é
gue ndo concordo, da noite para o
dia. N&o houve um preparo, ndo se
trouxe isso ao professor primeiro, a
comunidade escolar na verdade.
Porque até para os préprios alunos
aceitarem, é mais dificil. Entéo, se a
gente tem um preparo ja vai
comegar de pequenininho,
explicando, enfim, isso ndo
aconteceu. Hoje a gente tem essa
realidade. A gente como €
professor, ‘rebola’ daqui e dali e
tudo se resolve, mas néo deveria ter
sido feito assim. Acredito que se
tivesse sido feito de uma maneira
organizada teria sido bem melhor e
a gente teria até mais pra passar pra
eles, a gente sente essa falta
também, de ter mais. E é legal, hoje
eu encontro alunos. Tenho aluno
que trabalha no  Guanabara
(supermercado), tenho aluno na
C&A (loja de roupas e acessorios),
eles estdo sendo introduzidos no
mercado de trabalho...tenho vérios
alunos trabalhando e aqui em Nova
Iguagu a gente vé muito, a gente
encontra de vez em quando ai. Quer
dizer, com toda luta, com toda a
dificuldade, eles estdo conseguindo
Seu espaco, e isso é legal!

Fonte: Autoria prdpria, com base nas entrevistas (2019).
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Nos dois quadros acima vimos através dos relatos dos professores que a ideia de
inclusdo € bem aceita. O questionamento, porém, fica por conta de como tem sido realizado
esse processo: muitas vezes de maneira abrupta tanto para professores e alunos; como uma
determinagdo “de cima para baixo”; sem a devida preparagcdo do professor, sem a adequagao
do espaco escolar, sem profissionais de apoio, sem materiais e recursos didaticos, enfim, sem
0 minimo de preparacédo prévia e dialogo.

Apesar disso, todos reconhecem a importancia das politicas de educacéo inclusiva. A
garantia legal de que a educacdo deve ser direito de todos é uma conquista. As escolas, no
entanto, ndo devem ser simplesmente “depdsitos”, como coloca um dos professores, ou seja, a
matricula ndo deve ser unica finalidade, em relacdo a todos os alunos. As condicdes de
permanéncia e aprendizagem devem ser garantidas também e essa ndo é questdo sob a qual
somente o professor ou a escola devem atuar, mas deve ser um conjunto entre secretarias nos
diferentes niveis, as politicas curriculares e de financiamento etc.

De maneiras distintas, duas professoras chamam atencéo para o fato de a inclusdo ndo
se resumir a instituicdo escolar, destacando-se o convivio em sociedade e a inser¢do no
mercado de trabalho. Destacando que a escola deve oferecer a todos os alunos as mesmas
condigdes, assumindo o ensino inclusivo como um direito humano.

Ainda no Quadro 8, a questdo da evasdo € colocada. E, de fato, em campo notamos a
diferenga entre a quantidade de alunos surdos no 6° e nos 7° e 8° anos. Situagdo corroborada
por nameros: em trabalho anterior, ao analisar dados do Gltimo censo do IBGE (2010),
identificamos que, no estado do Rio de Janeiro, 85.478 pessoas surdas frequentavam escola
ou creche. Na faixa abaixo dos 19 anos aproximadamente 83% estavam na escola, porém, a
evasdo aumentava a partir dos 15 anos, chegando a quase metade fora da escola entre 18 e 19
anos (NICACIO, 2018). Observamos também que ha uma distorcao idade-série importante na
maioria das turmas com as quais estivemos. Aliado a falta desmotivacdo, a necessidade de
trabalhar, as dificuldades encontradas na escola, entre outras coisas, sdé0 motivacdes que
podemos com as quais pode-se especular, porém, ndo podemos afirmar acertadamente 0s
motivos que levam a essa evasao.

A experiéncia dos docentes em outros locais mostra que no municipio de Nova lguacu
a estrutura € bem elaborada, contudo, algumas lacunas ainda sdo encontradas®.

Ja na questdo do Quadro 9, pela primeira vez hd uma divergéncia entre o
posicionamento dos professores: para duas delas a inclusdo do aluno surdo ¢ “mais facil”
enquanto para o professor ndo. Pelo fato de a pessoa surda necessitar de uma acessibilidade
apenas linguistica quer dizer, ndo ser necessaria henhuma modificacdo estrutural importante
nas escolas, incluir o estudante com surdez é visto como tarefa simples. Vimos, porém, a
complexidade circunscrita no ensino de surdos e em ser surdo.

30 A SEMED/NI, ao mudar de sede, criou a “Casa do Professor” e através desse novo espago tem promovido
cursos e capacitagdes diversas para os profissionais da rede hé cerca de trés anos. Entre estes estdo o0s cursos de
Libras, do uso do Braille, sobre aspecto da educacéo especial, entre outros. Apesar de ndo estar no ambiente
fisico da escola, talvez esse seja o inicio de uma solugdo para a demanda por formacao tdo requisitada pelos
professores.
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Quadro 9. Percepcoes sobre inclusao de surdos

Professora Ana

Professor César

Professora Monica

A inclusdo do
surdo ¢ “mais

facil”?

O “surdo puro” (ou
seja, pessoa surda
sem nenhuma outra
deficiéncia

associada) € mais
facil de ser
incluido. Mas varia
de professor para
professor. Néo tive
experiéncias

anteriores. Com o
surdo, como outras
deficiéncias, é
necessario que o
professor tenha um
conhecimento mais
profundo sobre a

N&do. Cada grupo
possui suas
dificuldades que
precisam ser
mediadas por
pessoal
qualificado, néo
deixando apenas
a “bomba”
estourar nas maos
dos professores
sozinhos para
resolverem tudo.
Infelizmente é
isso que ocorre
muitas vezes.

Sim, sim, acredito sim. Até porque
tudo é normal. A maior parte ndo tem
outras deficiéncias associadas, s essa.
Entdo sendo um caso isolado acho
muito mais facil. E o que falei, tem
alunos surdos com resultados muito
melhores do que ouvintes. Entdo,
independente da dificuldade, o surdo
consegue superar isso muito bem. E ja
com outro problema, ndo é que o
aprendizado ndo aconteca, mas
acontece de wuma forma mais
demorada. No surdo a gente ndo
percebe isso. Se ele tem uma
habilidade ele vai desenvolver ela
normalmente, até porque a gente tem
essa facilidade de ter a intérprete.

deficiéncia. Sendo tivesse seria muito mais dificil,
mas eles conseguem alcangar 0 mesmo
resultado de uma prova as vezes até
melhor do que um ouvinte. Entdo ¢
super mais facil, ele tem essa
facilidade. O que impeca talvez seja s6
a comunicacdo, mas a comunicacao
foi resolvida com o professor de

Libras, a intérprete.

Fonte: Autoria prdpria, com base nas entrevistas (2019).

Pelas falas acima, percebemos a surdez ainda inserida no discurso da deficiéncia.
Logo, os debates tedricos ndo chegam ou chegam de forma distanciada as escolas. Na E. M.
Monteiro Lobato, ainda hd uma tentativa de discussdo. Ocorre um evento direcionado aos
surdos uma vez ao ano, por ocasido do “setembro azul”, més da visibilidade da comunidade
surda, no qual vérias datas importantes para esses sdo comemoradas. Tao localizado, nao
temos como avaliar como esses eventos repercutem na pratica.

A experiéncia visual de ser surdo ganha destaque quando falamos de préaticas no
ensino de surdos. No seguinte quadro (Quadro 10) os professores sinalizam especialmente
recursos visuais para o ensinar alunos surdos. Mapas, esquemas, graficos, videos, fotografias,
pesquisas na internet sdo alguns destaques. No entanto, a intérprete é a que aparece de
maneira mais frequente. Como dissemos, esse profissional € essencial na mediacéo linguistica
entre professor ouvinte-aluno surdo, tornando acessiveis conteddos e o cotidiano de sala de
aula®t,

31 A atuagdo do profissional tradutor-intérprete de Lingua de Sinais (Libras/Portugués) (TILS) é essencial para a
acessibilidade da pessoa surda, ndo somente na escola, como também em diversos ambientes do cotidiano. Como
ja dito, tem sua formacao e atuacao regulamentas pelo Decreto 5.626, entretanto, ainda sofre com a precarizagao
de seu trabalho em alguns casos. Sobre a atuagdo dos tradutores-intérpretes, confira: LACERDA, Cristina
Broglia Feitosa de. Tradutores e intérpretes de Lingua Brasileira de Sinais: formacdo e atuacdo nos espagos
educacionais inclusivos. Cadernos de Educacao, Pelotas, n. 36, mai/ago 2010. p. 133-153.
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Quadro 10. Praticas no ensino de surdos

Professora Ana Professor César | Professora Monica
Qual Adequar as | Eles  aprendem | Percebo que ele ndo age como o
especificidade avaliagOes e | melhor ouvinte, logico. Ele ndo se detém
do surdo? Ha | exercicios através | visualizando do | muito ao que falo. Tem a intérprete
diferenca na|de gravuras e ]que s6 lendo, | que ajuda, mas tem se trabalhar com
pratica em sala | graficos; portanto, procuro | eles com algo para visualizar. Como
de aula? visualizacdo para | trazer mapas | sou da area da Geografia, gosto do
ser mais atrativo. O | conceituais e | mapa, eu sempre dou algo pra ele fixar
contedo é o | exercicios de | de outra maneira porque eu entendo
mesmo, mas a | relacione no | que ele ndo capta tanto quando eu
forma de trabalhar | quadro. falo, mas quando eu mostro é mais

a questao é
diferente.

facil para ele entender. E assim temos
trabalhado eu e a intérprete. As vezes

ela mesma abre no Google e mostra.
Acredito que eles entendam melhor
assim até porque temos resultados
muito bons com surdos e as vezes um
ouvinte ndo captou o que eles
captaram. Essas meninas mesmo que
estou trabalhando esse ano, tem notas
boas para passar de ano.

Recursos oul] A escola tem ] A intérprete de | Intérprete, visualizacdo, videos eles
metodologias intérprete, a | Libras é | gostam de assistir e eu indico.
utilizadas no | intérprete usa | fundamental.
ensino de | internet, a sala de | Otimo que o
surdos. video etc. municipio de

Nova Iguacu

possui pessoal

qualificado e

concursado.

Utilizo o quadro
de aula e o livro
didatico.

Fonte: Autoria propria, com base nas entrevistas (2019).

Por ndo estar presente em todo o curriculo do Ensino Fundamental 2, se restringindo
muito mais ao 6° ano, a Cartografia € por muitas vezes deixada de lado nos demais anos de
escolaridade, como podemos verificar no Quadro 10. A BNCC (BRASIL, 2018) tenta diluir,
pelo menos oficialmente, pelos demais anos de escolaridade, mas ndo se sabe como isso
repercutird de fato no curriculo praticado. Apesar da relevancia para a Geografia e de 0s
mapas aparecerem em tantos momentos da vida escolar, no cotidiano da sala de aula, 0 mapa
ainda é tido como acessdrio, como recurso e ndo como linguagem fundamental.

A seguir, no Quadro 11, a professora Monica ressalta uma questdo importante ja
retratada por nds aqui: a questdo das avaliacdes, sobretudo externas a escola. Nessas ndo sé o
conteddo em si da Cartografia € importante como também o vocabuléario especifico da
disciplina e dos conteudos sdo fatores que podem prejudicar ao estudante com surdez ao
realizar um exame. Ele precisa saber o significante e significado das palavras, precisam
associar a palavra ao seu conteudo e conceito. Por isso, a acessibilidade e a aprendizagem
precisam ser tdo significativas.
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Quadro 11. Sobre ensino de Cartografia

Professora Ana | Professor César Professora Ménica
Ensino | Nao é conteldo | Por formacdo na UFRJ, | Muito importante. Como gedgrafa,
de Cartografia | do 8° ano. E | tenho facilidade em | foi o que te falei, eles s6 tem essa
e praticas em | importante, trabalhar a parte fisica, | disciplina no 6° ano, passam o 7°,
sala de aula: | fazemos a nivel | anexando-a no curriculo. | 8° e 9° ano sem ter e dai, quando

considera 0] de trabalho,
conteddo  da | pesquisa...
Cartografia
importante na
formacao?

Meus alunos do 6° ano ja
tiveram Cartografia no 2°
bimestre. Foi 6timo ter
tido esse reforco no final
(4° bimestre).

vao fazer uma prova, ta la a
Cartografia em tudo. E foi legal a
experiéncia e vocé viu que eles
gostaram também... € uma coisa
importante a Cartografia, até para o
aluno se situar, se localizar.

Fonte: Autoria propria, com base nas entrevistas (2019).

Nesse Vviés, precisamos ressaltar a questdo da avalicdo dos surdos no ambito das
escolas municipais de Nova Iguagu. Apesar de frequentarem as aulas, fazerem as provas e
trabalhos como todos, ndo sdo atribuidas notas a eles. Ao contrario, o professor precisa
preencher relatério sobre cada um, explicitando contetdos e performances, e enviar para a
SEMEDI/NI. A Secretaria de Educacdo é, entdo, responsavel por apenas aprovar ou reprovar
os alunos. Essa questéo foi levantada na entrevista com a professora, sensibilizada ao observar
que seus alunos surdos tinham notas suficientes para prosseguirem para proximos anos de
escolaridade, mas recebiam somente a alcunha de “aprovado” ou “reprovado”, ela narra a luta
de um aluno surdo da rede para que essa situacdo se transforme:

E que aqui o surdo ndo é avaliado dessa forma. Aqui é relatorio ainda. S6 que eles
brigaram, teve um aluno que foi o C., que a dois anos atras ele estava no 9° ano e se
sentiu muito revoltado com isso porque ele é um aluno muito inteligente entdo ele
queria ter nota como todos os outros alunos e ele foi a secretaria de educac¢do na
época e ao prefeito, e a mée dele junto, eles brigaram por isso. E hoje ja se tem um
posicionamento que a partir do ano que vem vai mudar. Eles vdo voltar a ter nota
gracas a briga de um aluno surdo que comecou esse trabalho totalmente certo,
porque a gente tem alunos que tem nota pra passar, mas nao adianta, tenho que fazer
o relatério que é uma forma diferenciada de aprovacdo. As avaliagdes sdo feitas
normalmente as vezes em sala diferenciada por causa da interpretacdo, precisa de
mais privacidade e tem a questdo da visualiza¢do pois ndo se pode mostrar em sala 0
que vai se mostrar pra elas. Mas a intérprete em uma sala diferente. As questdes séo
todas iguais, ndo sdo provas diferentes s6 que uma coisa ou outra eu gosto de
mostrar, de falar, alguma coisa eu passo para a intérprete e ela repassa na hora da
prova. (Entrevista com professora Moénica, novembro de 2019)

Podemos observar essa questdo por dois lados: pode representar um cuidado no
acompanhamento dos alunos ou mais uma forma de exclusdo, talvez prescindivel. Porém, de
qualquer forma, o interessante aqui é observarmos o empenho por outra possibilidade de
avaliacdo por parte dos proprios estudantes surdos. Ao buscar mudangas nos Orgaos
competentes, 0 aluno em questio esta exercendo sua cidadania. Afinal, estar consciente de
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seus direitos e lutar por eles: ndo é esse um dos intuitos da educacdo e da Geografia na
escola®??

32 A BNCC para o Ensino Fundamental ressalta a formacdo do cidaddo em vérios momentos do curriculo oficial
de Geografia, destacando essencialmente o “exercicio da cidadania e a aplicagdo de conhecimentos da Geografia
diante de situagdes e problemas da vida cotidiana” (BRASIL, 2018, p. 316).
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CONSIDERACOES FINAIS

Durante as paginas anteriores, nossa trajetoria se direcionou na busca por bases que
nos permitissem compreender, de maneira mais abrangente possivel, o ensino de surdos, a
inclusdo em educacdo e a Cartografia Escolar no bojo da Geografia. Toda essa fundamentacéo
nos auxiliou na analise de como tem se dado a incluséo de estudantes surdos e como elaborar
materiais e metodologias que possam colaborar no processo de aprendizagem de Geografia.

Nesse sentido, caminhamos buscando compreender a surdez desde a perspectiva
historica e educacional, onde discutimos as principais metodologias de ensino para surdos.
Vimos a importancia da Lingua de Sinais para a constituicdo do sujeito surdo, em sua
identidade e cultura. Versamos sobre como se instituiu a educacéo inclusiva observando néao
somente as legislacfes, mas tambem tensionando o0s aspectos politicos, sociais e econdmicos
gue levaram a implementacdo de tal politica no Brasil e a interrelacdo entre a Educacédo
Especial e a Inclusiva. E, diante de tudo isso, pontuando como tem sido o processo de
inclusdo na pratica, apresentamos qual escola é defendida pela maioria de pesquisadores
surdos: escolas bilingues. Ainda, colocamos algumas questdes linguisticas que envolvem o
desenvolvimento e aprendizagem da crianca surda.

Assim, na discussdo que se pde entre educacdo inclusiva ou educacdo especial para
surdos, uma direcdo esta posta: caminhamos para a afirmacéo da educacéo bilingue de surdos.
Mas se uma escola so de surdos ainda néo é possivel, reafirmamos que precisamos encontrar
esse “caminho do meio”, isto ¢, na realidade da escola inclusiva, buscar formas que de fato
incluam o estudante com surdez.

Defender a inclusdo ndo significa menosprezar o conhecimento produzido por
pesquisadores surdos nem diminuir as experiéncias narradas por esses sujeitos e seus anseios
por melhorias na educacdo. N&o representa que desconsideremos pesquisas de ouvintes e
surdos que apontam a relevancia da sociabilidade e da Lingua de Sinais na constituicdo do ser
surdo. Incluir constitui, antes de tudo, um direito humano. E, assim, garantir acesso e
permanéncia na escola passa a ser uma das obrigac¢des do Estado.

E claro que em um pais das dimensdes territoriais do Brasil somadas as condices de
desigualdade socioecondmica, a politica de educacédo inclusiva chega de maneiras distintas a
diferentes locais. No entanto, o avanco em garantias que buscam dissipar o lugar de
invisibilidade e incapacidade sdo fundamentais.

No periodo em que estivemos na E. M. Monteiro Lobato, através de observacdes e
conversas, buscamos responder se esta € uma escola bilingue, como se coloca na pintura do
muro do patio (Figura 37). Nesse sentido, precisamos nos colocar juntos a Costa (2017) e
concluir que o colégio é sim inclusivo, mas que ainda falta para ser bilingue. Faltam avancar
em questdes como na preparagdo do professor, na oferta de cursos de Libras para professores
e alunos ouvintes, na elaboracdo de materiais especificos, na discussdo sobre a surdez na
escola, na total acessibilidade linguistica, no incentivo a frequéncia dos surdos em espacos do
AEE.

Quando apresentamos nosso projeto na escola, uma professora de Histéria comentou:
“que interessante, porque ninguém pensa neles [surdos]!” (Diario de Campo, outubro de
2019) Além disso, podemos observar nas entrevistas com os professores (subcapitulo 4.4) a
recorréncia com que mencionavam a importancia do profissional intérprete. Essas falas
reverberam um pouco do que temos pontuado desde o inicio: somente a interpretacdo em
Libras n&o é suficiente. 1sso porque existem diferentes niveis de fluéncia na Lingua de Sinais
e desigualdades no processo de alfabetizagdo em portugués. Inclui-se ainda o fato de muitos
termos especificos de conteudos ndo possuirem sinal em Libras. O acesso ao que € colocado
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em sala de aula, pode sofrer inimeras intercorréncias; 0s surdos ndo representam um todo
uniforme. Acreditamos que tensionar sobre tais questdes € um comeco.

Observar a convivéncia e as relagdes de amizades entre estudantes que escutam e 0s
que ndo, foi muito interessante. Atualmente, mesmo sem aulas de Libras, muitos alunos
ouvintes aprenderam a se expressar em Libras. 1sso é relevante pois tira o estudante incluido
daquele posicionamento esperado de isolamento, como vemos abaixo na Figura 38. Revela
também, que em uma escola onde as diferencas convivem desde cedo (uma vez que muitos
desses estudantes estdo na escola desde o Ensino Fundamental 1) o preconceito, 0 medo e a
exclusdo podem ser superados. O “problema” da exclusdo ndo estd nem no aluno ouvinte nem
no surdo. A E. M. Monteiro Lobato constitui, portanto, um polo, um espaco importante na
educacéo e sociabilidade de surdos.

Figura 38. Grupo de alunos surdos e ouvintes reunidos no patio da escola

: Fonte: Autofié prépFia (2015).

Se por um lado, ndo devemos atribuir aos alunos a culpa pelo fracasso ou sucesso das
politicas de inclusdo, por outro culpabilizar o professor, semelhantemente, ndo é um bom
direcionamento. Como vimos nas entrevistas, as responsabilidades do professor s&o muitas e
ndo ha uma preparacdo especifica para lidar com os desafios colocados pelas politicas de
educacdo inclusiva. Precisamos lembrar de instancias superiores, de gestores e curriculos.
Enquanto as discussfes ficam no nivel somente da escola e do professor, cria-se uma “nuvem
de fumaca” e a precariedade da educagao publica cresce.

Nos caminhos dessa pesquisa, refletimos também sobre a Geografia enquanto ciéncia
espacial e fundamental na formacéo, sendo a Cartografia uma de suas formas de expressao e
instrumento de compreensdo das relagbes espaciais. Analisamos a Cartografia em suas
multiplas abordagens que convergem para sua concep¢do enquanto linguagem que sintetiza e
especializa informacGes, por isso, primordial na escola, configurando-se, entéo, a Cartografia
Escolar. Esta se constitui de forma a pensar no aluno e nos mapas utilizados e produzidos por
eles. Para esses leitores e produtores de mapas, uma alfabetizacdo para compreender a
linguagem simbolica é essencial, dai colocamos também nogdes bésicas para que seja
desenvolvida a alfabetizacdo cartografica. Vimos quais principais métodos e estratégias
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apontados por professores de Geografia no ensino de surdos e como se d& a confeccéo de
estratégias de ensino e materiais didaticos especificos.

A partir dessas bases buscamos elaborar estratégias de ensino focadas na realidade de
alunos surdos (espaco vivido, lugar, visualidade, Libras), discutindo quais metodologias sdo
mais adequadas para este publico, com a realizagdo de atividades voltadas para os alunos
surdos e ouvintes da E. M. Monteiro Lobato. Ao usar caderno de atividades, elaborado por
nos, apresentamos os elementos fundamentais para a compreensdo de mapas e como se da o
processo de mapeamento e depois seguimos para uma etapa de confec¢do de mapas mentais.
Aqui os alunos definiram o que mapear e como fazé-lo, no fazer da representagdo espacial os
estudantes classificam, selecionam e organizam informacdes. Com esse procedimento de
mapear terdo melhor clareza de como se constroem e se interpretam mapas e que estes séo
concebidos a partir da visdo do mapeador, além disso, revelam leituras sobre a escola.

Nos colocando na posicdo de pensar juntos, mais do que observar propomos as
atividades descritas para entendermos como se da o ensino de Geografia em escola inclusiva.
Para tanto, também escutamos o que os professores do colégio tinham a dizer por meio das
entrevistas.

Durante as oficinas percebemos que surdez nao representa incapacidade cognitiva nem
de relacionamento e gque 0s recursos visuais sdo de fato essenciais para os estudantes surdos.
A questdo linguistica também foi latente pois observamos na préatica diferentes niveis de
fluéncia em Libras e de alfabetizacdo em portugués e como isso influencia na aprendizagem
uma vez que os contelldos sdo acessiveis para os estudantes de maneiras distintas. Isso é
facilmente observavel nos resultados dos mapeamentos dos alunos. A confeccdo dos mapas
mentais nos faz ver a importancia de uma avalicdo que leve em conta a peculiaridade
linguistica do surdo. Nota-se, portanto, que no processo de ensino aprendizagem, a questdo
linguistica é fundamental.

Observamos que os materiais elaborados especificamente para surdos, pode ser
utilizado também pelos ouvintes. Os alunos ndo esbocaram qualquer reacdo negativa ou
deixaram de compreender 0 que estava posto. Ao contrdrio, muitos se interessaram em
aprender os sinais em Libras dos termos colocados no Caderno de Atividades. Ver isso, nos
leva a pensar que preparar aulas e materiais para todos (ouvintes e surdos) pode ser um
desafio menos complexo do que se imaginava.

O desafio maior reside em se dividir em duas tarefas simultaneas. Ensinar em duas
linguas ao mesmo tempo ndo é possivel. Isso significa que controlar o tempo e fragmentar-se
pode ser tarefa ardua para o professor no dia a dia. Mais uma razdo para ressaltarmos que
deve haver uma parceria entre professor e intérpretes.

As observacBes e conversas com 0s alunos e as atividades préaticas do caderno de
atividades proposto por nos, especialmente os mapas mentais, foram essenciais para
entendermos 0 processo de ensino-aprendizagem do aluno com surdez. Ndo ha como fazer
uma avaliacdo fechada e objetiva de algo tdo subjetivo como é o aprender, mas através dessas
atividades de alfabetizacdo cartografica conseguimos discutir diversas questdes referentes ao
ensino de surdos, desde a perspectiva da Geografia. Por meio delas conseguimos criar espacos
de dialogos com escola, com alunos e com professores de Geografia.

Essas (in)conclusdes revelam a importancia de parcerias, do construir junto e da
aproximacdo entre universidade e escola em busca de um ensino de qualidade. Entre
caminhos percorridos e a percorrer, entre o dito e o efetivado, entre o que pode ser feito e 0
que tem sido feito, nos situamos nos “entres”: entre linguagens, entre metodologias, entre
saberes, entre teorias e préaticas, entre campos... A Cartografia Escolar é, ela mesma, ponte
entre Educacédo, Geografia e Cartografia.

E, ainda, falar sobre Cartografia e surdos €, sobretudo, questdo de linguagem.
Justamente na Geografia, que desde os seus primdrdios preza pela visualidade, a questdo da
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surdez tem variadas possibilidades de estudo para os gedgrafos brasileiros, rumo a mudar o
cenario apontado inicialmente no estado da arte.
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ANEXQOS

ANEXO A — Quadro Explicativo com Relacédo de Publicagdes no Encontro

Nacional de Pratica de Ensino de Geografia (ENPEG)

QUADRO 1) Publicagdes sobre ensino inclusivo e ensino de Geografia para surdos nos

dois Gltimos ENPEGs (Encontro Nacional de Pratica de Ensino de Geografia)

ENPEG 2017 ENPEG 2019
Titulo Ensino e Adaptacdo Estagio Ensino de | A As
aprendizagem | curricular em | curricular Geografia importdncia | geotecnologias
de Geografia | Geografia supervisionado | para alunos | do professor | como
para alunos para alunos em Geografia | surdos: pesquisador | ferramentas
surdos: com no Instituto | metodologias | para para
entre a surdez: Cearense  de | aplicadas em | visualidade e | construcdo do
dimenséo fotografia Educacdo de | saladeaula leitura de conhecimento
visual da como Surdos mundo dos geogréafico de
librase a instrumento surdos alunos surdos
espacialidade | de
geogréfica aprendizagem
na
construgdo do
conceito de
paisagem
Autores Pedro Glaucia Maria Michele | Maria do | AnaClara André de
Moreira dos Aparecida da Costa | Socorro Dias de Paula Silva
Santos Neto; | Rosa Cintra Soares; Barbosa Almeida;
Miriam Felipe  Jalio | Almeida dos | Cliveland
Aparecida Soares Santos; Teles
Bueno Marcela Fernandes;
Vitéria  de | Helena
Vasconcelos; | Dantas
Maria Pinheiro
Pereira  da
Silva Xavier
Institui¢do | Universidade | Diretoria de Universidade | Universidade | Universidade | Universidade
. Federal Federal de
Federal de Ensino de Federal do Estadual do Fluminense | Alfenas
Goias Presidente Ceara Piaui e
Prudente/SP Universidade
Federal do
Piaui
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ANEXO B - Quadro Explicativo com a Relacdo de Publicaces no Fala Professor

(A)!

QUADRO 2) Publicacdes sobre ensino inclusivo e ensino de Geografia para surdos no
Fala Professor (a)! do ano de 2015

Fala Professor (a)! 2015

Titulo Experiéncias docentes em Geografia para o ingresso de alunos surdos ao
Ensino Superior

Autores Gilson Inés de Souza; Fernanda Santos Pena

Instituicéo Universidade Federal de Uberlandia

ANEXO C - Quadro explicativo com a relacdo de publicacdes no Coloquio de

Cartografia para Criancas e Escolares

QUADRO 3) Publicactes sobre ensino inclusivo e ensino de Geografia para Surdos no

Coléquio de Cartografia para Criancas e Escolares

CCCE 2011 CCCE 2016

Titulo O ensino de cartografia: a experiéncia Cartografia e Lingua Brasileira de
com alunos com necessidades Sinais (Libras): problematicas no
educacionais especiais ensino-aprendizagem de

Geografia

Autores Juliana Noronha de Alcantara; Silvia Pedro Moreira dos Santos Neto
Elena Ventorini

Institui¢do Universidade Federal de Sdo Jodo Del Universidade Federal de Goias

Rei
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ANEXO D - Quadro explicativo com a relagéo de publicacfes de teses e dissertac6es sobre ensino de Geografia para surdos

QUADRO 4) Teses e Dissertacdes sobre ensino de Geografia, no geral, para discentes surdos (excluem-se especificos sobre Cartografia)

AUTORIA/ANO TITULO CATEGORIA INSTITUICAO
OLIVEIRA (2019) A construcdo do conhecimento geografico com | Tese (Doutorado em Educacéo) Universidade Federal do Rio de
alunos surdos nos anos iniciais do Ensino Janeiro

Fundamental

PENA (2018) Educacdo bilingue e geografia nas escolas de | Tese (Doutorado em Geografia) Universidade Federal de
surdos Uberlandia

REIS (2017) Ensino de geografia em escola para alunos | Dissertacdo (Mestrado em Geografia) | Universidade Federal de
surdos: desafios e perspectivas para a Uberlandia
aprendizagem

ARRUDA (2015) Material didatico de Geografia para surdos em | Dissertagdo (Mestrado em Educacdo) | Universidade Federal do Rio de

uma perspectiva bilingue

Janeiro

FERNANDES (2015)

Inclusdo: Educagdo Ambiental aplicada ao Ensino
de Geografia para alunos surdos no CEF 08 do
Gama — DF do 6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental

Dissertagdo (Mestrado em Geografia)

Universidade de Brasilia

SILVA (2015)

Os desafios no ensino de Geografia para Surdos:
Estudo Etnogréfico na casa do Silencio em
Teresina — Pl

Dissertagdo (Mestrado em Geografia)

Universidade Federal do Piaui

ANDRADE (2013) A educacdo geografica de alunos surdos em uma | Dissertacdo (Mestrado em Geografia) | Universidade Federal de Santa
escola polo da grande Florianopolis Catarina

FONSECA (2012) Praticando Geografia com alunos Surdos e | Dissertacdo (Mestrado em Geografia) | Universidade  Estadual  de
ouvintes: uma contribuicdo para o ensino de Londrina
Geografia

FUENTE (2012) O trabalho de campo em Geografia: multiplas | Dissertacdo (Mestrado em Geografia) | Universidade Federal de
dimensdes espaciais e a escolarizacdo de pessoas Uberlandia
surdas

PENA (2012) Ensino de geografia para estudantes surdos: | Dissertacdo (Mestrado em Geografia) | Universidade Federal de

concepcdes e préticas pedagdgicas

Uberlandia

SILVA (2008)

Respeitando as diferengas no transito: os alunos

Dissertagdo (Mestrado em Geografia)

Universidade Federal do Rio
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surdos em acdo e movimento

Grande do Sul

SILVA (2003)

Cenéario Armado, Objetos Situados: O ensino de
Geografia na Educacéo de Surdos

Dissertacdo (Mestrado em Geografia)

Universidade Federal do Rio
Grande do Sul
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ANEXO E - Quadro explicativo com a relacéao de publicacGes de teses, dissertagdes e artigos sobre ensino de Geografia/Cartografia para

surdos

QUADRO 5) PublicacGes sobre ensino de Cartografia para surdos

Titulo Autor(a) Ano Tipo de Pesquisa Instituicéo Banco de Dados Tematica Central

O mapa e a Lingua Pedro Moreira dos 2019 Tese de doutorado Desenvolvimento de um mapa
Brasileira de Sinais Santos Neto Universidade Federal de BDBTD especifico para alunos surdos,
(LIBRAS): Goias em Libras e VisoGrafia.
possibilidades da CTD/ CAPES
linguagem cartografica
para construcdo do
pensamento geografico
dos alunos  surdos
na/da educacéo bésica
Jogo Digital como Desenvolvimento e aplicacéo
recurso na Tuane Telles 2019 Dissertacdo de mestrado | Universidade Federal de BDBTD de um jogo virtual sobre
alfabetizagéo Rodrigues Santa Maria (RS) elementos cartogréaficos,
cartogréfica de alunos CTD/ CAPES orientacdo etc. ambientado em
surdos e deficientes pontos conhecidos de Santa
auditivos em Santa Maria, aplicado a estudantes
Maria, RS/Brasil surdos.

Dissertacdo de mestrado Oficinas  sobre  conceitos
Sinalizando a Thiago Rafael 2017 Universidade Estadual BDBTD cartograficos para um grupo
Cartografia para dar Mazzarollo do Oeste do Parana de surdos e a criagdo de
sentido na Geografia UNIOESTE (PR) CTD/ CAPES glosséario portugués-Libras

para surdos

sobre termos da Cartografia
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Relatos de oficina sobre

Algumas  estratégias Giulia Gongalves Universidade Federal alfabetizacdo cartografica para
sobre alfabetizaco Arigoni Nicacio 2018 TCC Fluminense (RJ) Google jovens discentes surdos no Rio
cartogréafica para Académico de Janeiro, destacando a
alunos surdos importancia de metodologias e
recursos  especificos  ftal
finalidade e de andlises sobre
a surdez e o ensino de pessoas
surdas a partir da Geografia.
Educacéo inclusiva e a Entrevistas aplicadas a
Cartografia: Marieli Gongalves Universidade Federal da estudantes surdos visando
investigacdo sobre a Agnibene Integracéo Latino- Google compreender a apropriagdo
apropriacéo de 2018 TCC Americana (PR) Académico dos conceitos cartograficos
conceitos  geograficos por eles em instituicdo de
por estudantes surdos atendimento no contraturno
na escola de educacio escolar em Medianeira (PR).
bilingue da AMESFI-
Medianeira/ PR, 2018.
Revisdo bibliografica sobre
Geografia e Libras: um Katiana Louren¢o 2018 TCC Universidade Estadual da Google ensino de Geografia para
estudo sobre o ensino Nunes Paraiba Académico surdos,  especialmente  na
da Cartografia para (PB) Cartografia e trabalho de
estudantes surdos/as campo para a observacdo de
como se da a inclusdo de
estudantes surdos em
Guarabira (PB).
Revisdo bibliografica que
O surdo na escola Universidade Federal da Google engloba as contribuicbes que o
inclusiva: Catia Roseli Ritter 2016 TCC Fronteira Sul (RS) Académico letramento visual oferece para

aproximacoes entre
letramento visual e
alfabetizacgéo
cartogréfica

Basso

0 processo de  ensino-
aprendizagem dos surdos e
para a alfabetizagdo
cartogréafica destes.
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x ‘o 2020 Artigo Discute a relacdo semidtica
A relagdo semidtica Tuane-TeIIes (Revista Geografia) Universidade Federal de Google entre a Libras e a Cartografia e
entre a linguagem Rodrigues Santa Maria (RS) Académico apresentar a versatilidade da
cartografica e a linguagem cartografica na
. _— comunicacdo de informagdes a
lingua brasileira de alunos surdos, para assim
sinais contribuir com as estratégias
de inclusdo no ensino escolar
A contribuicdo da Tuane Telles 2020 Artigo Apresenta o0 potencial da
Pedagogia Emocional Rodrigues; (Revista Signos Universidade Federal de Google Pedagogia Emocional na
para a Cartografia Matheus Fernando Geograficos) Santa Maria (RS) Académico alfabetizacédo cartogréfica
Escolar Inclusiva Keppel inclusiva, que constitui uma
area em ascensdo no Ensino
de Geografia
Cartografia Escolar Tuane Telles 2020 Artigo Aplicacdo e avaliagdo de jogo
Inclusiva: o jogo digital Rodrigues; (Revista Atelié Universidade Federal de Google eletrénico sobre Cartografia
educacional como Matheus Fernando Geografico) Santa Maria (RS) Académico
instrumento na Keppel;
alfabetizagéo Wilson de Oliveira
cartogréafica de alunos Miranda
surdos e deficientes
auditivos
Possibilidades Bruno Luiz Cruz 2020 Artigo (Revista Universidade Federal de | Google Reflexao acerca das
Didaticas no Ensino de Lisboa; Brasileira de Educacdo | Alagoas e Universidade Académico possibilidades metodoldgicas
Geografia para Gabrielle Leite em Geografia) Estadual da Paraiba do ensino de Geografia para
Estudantes Surdos Pacheco Lishoa; estudantes surdos com
Gilcileide Rodrigues da enfoque na  experiéncia
Silva visual, discutindo
estratégias didaticas como o
uso de cartografia
Cartografias em Libras Fabio Tadeu de 2020 Artigo Universidade do Estado | Google Mapeamento em plataforma
Macedo Santana (Revista Educagdo do Rio de Janeiro (CAp- | Académico online unido a recursos
Geografica em Foco) UERJ) audiovisuais realizado pro

alunos do curso de turismo da
Escola Técnica Estadual em
Niterdi, RJ.
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A Producdo de Videos Tuane Telles 2019 Revista Educacdo Universidade Federal de | Google Producéo de videos
. . Rodrigues Geografica em Foco Santa Maria Académico explicativos sobre elementos
Autoinstrutivos em .
da Cartografia
Libras para o Ensino
de Geografia na
Educacdo a Distancia
O método indutivo e as Tuane Telles Rodri- Contribuico de metodologias
abordagens gues; Universidade Federal de Google de pesquisa cientifica que
guantitativa e Matheus Fernando 2019 Artigo Santa Maria (RS) Académico cooperaram para a analise
gualitativa na Keppel, (Revista Pesquisar) realizadas na pesquisa de
investigacdo sobre a Roberto Cassol mestrado (ja citada acima, da
aprendizagem mesma autora)
cartografica de alunos
surdos
»  Pedro Moreira dos 2019 Artigo Universidade Federal de | Google Relatos da pesquisa de
Cartografia Escolar e Santos Neto; (Revista Brasileira de Goias Académico doutorado que busca
Miriam Aparecida Educagdo em Geografia) apresentar uma  proposta
Inclusiva Para Alunos Bueno metodolégica de Cartografia
Escolar e Inclusiva para
Surdos alunos surdos
Ensino e aprendizagem p  Miriam Aparecida Revista Geografia Universidade Federal de | Google Importancia da aprendizagem
de Geografia para Bueno; Goias Académico da Libras na formacéo inicial
alunos surdos: entre a »  Pedro Moreira dos 2019 do professor e o dialogo com o
dimensdo visual da Santos Neto ensino de Cartografia
Libras e a linguagem
cartografica
Tuane Telles
Rodrigues; Universida-de Federal de Google Artigo sobre a observacio de
A Lingua Brasileira de Matheus Fernando 2018 Artigo Santa Maria (RS) Académico aulas e aplicacdo de oficinas
Sinais e os desafios no Keppel; (Revista Geographia de alfabetizacdo cartogréfica
ensino de Geografia. Wilson de Oliveira Meridionalis) em escola estadual especial
Miranda em Santa Maria

122




Construcéo de Tuane Telles Relatos de projeto para uma
disciplina de Rodrigues; 2018 Universidade Federal de Google disciplina onde as autoras
Cartografia Escolar em Cibele Stefanno Artigo Santa Maria (RS) Académico construiram um jogo em
Ambientes Virtuais de Saldanha; (Revista Educacional ambiente virtual voltado para
Aprendiza-gem (AVA) | Leticia Ramires Corréa Interdisciplinar) a Cartografia escolar e
para alunos surdos destinado a estudantes surdos.
A importancia do uso | Maria Sénia Moreira Proposta metodoldgica de
da Cartografia para o da Silva; 2018 alfabetizagdo cartogréfica
aluno Artigo Instituto Federal de Google (especialmente  legenda e
surdo do ensino Priscila Almeida da (Encontro Nacional de Ciéncias e Tecnologia Académico mapa mental) para alunos
fundamental 11 Hora Geografos — 2018) Baiano surdos do Ensino Fundamental
(BA) Il, em centro de atendimento
especializado em Jaguaquara
(BA).
Cartografia escolar e p Pedro Moreira dos Relatos da pesquisa de
inclusiva para alunos Santos Neto; Artigo Universidade Federal de doutorado que busca
surdos: uma proposta 2018 (Revista Goias Google apresentar uma  proposta
metodoldgica em p  Miriam Aparecida Anekumeng) Académico metodolégica de Cartografia
movimento. Bueno Escolar e Inclusiva para
alunos surdos
Formacdo continuada | Antonio Carlos Freire Relatos sobre curso de
de  professores da Sampaio; formacdo continuada para
Educacéo Bésica: Adriany de Avila Melo 2011 Artigo Universidade Federal do Google professores de Geografia para
Possibilidades Sampaio; (Encuentro de Gedgrafos Triangulo Mineiro e Académico a inclusdo escolar, com a
inclusivas a partir da | Adriano Pereira dos de América Latina — Universidade Federal de ministracdo de  minicursos
Cartografia Santos; 2011) Uberlandia sobre diversas temaéticas da
Marina Beatriz Ferreira Cartografia para professores e
Vallim; oficinas de  alfabetizacdo
Roberta Afonso Vinhal cartografica para estudantes
Wagner; do ensino fundamental e
Wellington Vinhal professores interessados, em
Wagner, Uberaba (MG).
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Fatima de Jesus
Ribeiro Martins

A Cartografia nos
estudos do meio
ambiente: por uma
prética bilingue
visando a inclusdo dos
alunos surdos

Tiago Salge Aradijo;

Maria Isabel
Castreghini de Freitas

2011

Artigo
(Revista Geografia
Ensino e Pesquisa)

Universidade Estadual
Paulista
(SP)

Google
Académico

Mapeamento de problemas
ambientais urbanos, no
entorno de escola inclusiva,
com alunos surdos em Rio
Claro (SP).
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ANEXO F - QUESTOES PARA ENTREVISTA COM OS PROFESSORES

Mo, UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO
& % RIO DE JANEIRO
3 z PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM
L} 2 GEOGRAFIA (PPGGEO)
L= INSTITUTO MULTIDISCIPLINAR
INSTITUTO DE AGRONOMIA

Projeto de pesquisa: ENSINO DE GEOGRAFIA PARA SURDOS: (RE)PENSANDO
ALGUMAS PRATICAS PARA A ALFABETIZAQAO CARTOGRAFICA

Mestranda: Giulia Gongalves Arigoni Nicacio

Orientador: Clézio dos Santos

QUESTIONARIO SOBRE EXPERIENCIAS NO ENSINO DE SURDOS

1) Trajetoria na docéncia (formado em Geografia? Anos de experiéncia? Sabe
Libras?)

2) Como vocé comegou a trabalhar com alunos surdos? A incluséo foi desafiadora
para vocé? Que surpresa ou experiéncia teve no inicio deste trabalho?

3) Qual a especificidade do surdo? Qual a diferenca na pratica em sala de aula e
avaliagdes?

4) Quais recursos ou metodologias vocé utiliza no ensino para o surdo? E o que
considera mais importante (intérprete, materiais, recursos)?

5) Sobre ensino de Cartografia, como sdo suas praticas em sala de aula? Considera
esse conteudo importante na formacéo?

6) Vocé concorda com a politica de educagdo inclusiva?

7) Vocé acredita que a inclusdo do surdo é "mais facil" do que a inclusdo de
estudantes com outras necessidades educacionais especiais?
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ANEXO G - MODELO DE TERMO DE CONSENTIMENTO PARA A ESCOLA
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE - PARA REPRESENTANTES DA
ESCOLA

Eu,

Nacionalidade

Data de nascimento / /

RG

Estado Civil

Profissao

Residente
NUmero Bairro:
Municipio UF

Sou representante e (cargo que exerce)
da Escola Municipal Monteiro Lobato, localizada na rua Luis de Lima s/n, Centro,
Nova Iguacu — RJ, que estd sendo convidada para participar de um estudo
denominado ENSINO DE GEOGRAFIA PARA SURDOS: (RE)PENSANDO
ALGUMAS PRATICAS PARA A ALFABETIZACAO CARTOGRAFICA. A
pesquisa tem como objetivo geral, analisar estratégias especificas sobre a
alfabetizacdo cartografica em perspectiva bilingue (Libras-portugués). Entre os
objetivos especificos, estdo:

v’ Contextualizar, através de estudo teorico, a educacdo de surdos no Brasil e 0
ensino de Geografia, em perspectiva inclusiva, para alunos com surdez.

v' Identificar quais tipos de recursos podem ser utilizados para tornar a
aprendizagem de Geografia/Cartografia mais interessante para o surdo.

v" Conhecer quais estratégias de ensino podem ser utilizadas para a aprendizagem
de estudantes surdos.

v" Verificar quais e como se dao as leituras realizadas sobre a escola, analisando a
capacidade de sistematizacdo de ideias sobre um mapa ou croqui.

Essa andlise visa contribuir posteriormente, com o debate sobre o ensino de
Geografia para estudantes surdos na perspectiva inclusiva, contribuindo também com a
discussdo sobre materiais didaticos e estratégias especificas que possam ser utilizados
para tanto. Tudo isto tomando a Cartografia como contetdo condutor, sendo 0s mapas
algo além de um recurso secundario ou ilustracao.

A contribuigdo dos sujeitos da pesquisa (estudantes) no referido estudo, serd no
sentido de participar de atividades de cunho pedagdgico, durante as aulas regulares de
Geografia (com autorizagao prévia dos professores regentes de Geografia de cada turma
envolvida), interagindo no decorrer de oficina sobre alfabetizacdo cartografica na qual
sera utilizado um livreto com as nogdes basicas sobre funcgdes, uso e confec¢do de
mapas. ApoOs a prévia explicacdo os estudantes fardo, em duplas, um mapa mental da
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escola em papel A4. Todos os materiais necessarios serdao fornecidos pela pesquisadora.

Recebi, anteriormente, 0s esclarecimentos necessarios sobre 0s possiveis
desconfortos e riscos decorrentes do estudo, levando-se em conta que € uma pesquisa, e
0s resultados positivos ou negativos somente serdo obtidos ap6s a sua realizacao.

De acordo com o acima exposto, me foi garantido que serdo respeitados 0S
participantes e a individualidade de cada um. Dessa maneira, podera(do) ocorrer
algum(ns) desconforto(s) aos sujeitos, referentes a saida da rotina de aula regular, a ndo
concordéncia de participagdo ou ao nédo interesse de desenhar e confeccionar o croqui.
No entanto, a pesquisa ndo colocara em risco nenhum sujeito envolvido e respeitara a
vontade e deciséo de estudantes e professores.

Estou ciente de que a privacidade de professores e estudantes sera respeitada, ou
seja, nomes ou qualquer outro dado ou elemento que possa, de qualquer forma,
identifica-los, serd mantido em sigilo.

Também fui informado de que pode haver recusa a participacdo no estudo, bem
como pode ser retirado o consentimento a qualquer momento, sem precisar haver
justificativa, e de que, ao sair da pesquisa, ndo havera qualquer prejuizo.

Os pesquisadores envolvidos com o referido projeto sdo: mestranda Giulia
Gongalves Arigoni Nicacio e orientador professor Dr. Clézio dos Santos, ambos do
Programa de Pds-Graduacdo em Geografia - UFRRJ e com eles poderei manter contato
por telefone: (21) 97605-7264 e por e-mail: giuliaarigoni@id.uff.or ou
cleziogeo@yahoo.com.br.

Foi-me garantido o livre acesso a todas as informacdes e esclarecimentos
adicionais sobre o estudo e suas consequéncias, enfim, tudo o que eu queira saber antes,
durante e depois da participacdo na pesquisa.

Por fim, tendo sido orientado quanto ao teor de todo o aqui mencionado e
compreendido a natureza e o objetivo do estudo, autorizo a participacdo das turmas 601,
602, 603, 803, 902 do turno da manha da Escola Municipal Monteiro Lobato, de acordo
com consentimento anterior da Secretaria Municipal de Educacéo, na referida pesquisa,
estando totalmente ciente de que ndo h& nenhum valor econémico, a receber ou a pagar,
pela participacao.

Nova lguacu, de dezembro de 2019.

RG e assinatura do representante da escola

(Giulia Goncalves Arigoni Nicacio — Mestranda)

(Clézio dos Santos — Dr. Prof. Orientador)
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ANEXO H - MODELO DE TERMO DE CONSENTIMENTO PARA
PROFESSORES

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE - PARA OS PROFESSORES

Eu,

Nacionalidade

Data de nascimento / /

RG

Estado Civil

Profissao

Residente NUmero
Bairro:

Municipio UF

Estou sendo convidado para participar de um estudo denominado ENSINO DE
GEOGRAFIA PARA SURDOS: (RE)PENSANDO ALGUMAS PRATICAS PARA
A ALFABETIZACAO CARTOGRAFICA. A pesquisa tem como objetivo geral,
analisar estratégias especificas sobre a alfabetizacdo cartografica em perspectiva
bilingue (Libras-portugués). Entre os objetivos especificos, estao:

v Contextualizar, através de estudo tedrico, a educacdo de surdos no Brasil e o
ensino de Geografia, em perspectiva inclusiva, para alunos com surdez.

v' Identificar quais tipos de recursos podem ser utilizados para tornar a
aprendizagem de Geografia/Cartografia mais interessante para o surdo.

v Conhecer quais estratégias de ensino podem ser utilizadas para a aprendizagem
de estudantes surdos.

v Verificar quais e como se dao as leituras realizadas sobre a escola, analisando a
capacidade de sistematizacdo de ideias sobre um mapa ou croqui.

A proposta de pratica se dard em dois momentos: primeiramente, atividade em
sala a partir da utilizacdo de Libras e de material impresso conhecendo melhor os
elementos de um mapa, seus respectivos sinais, funcdes e o processo de sua elaboracéo.
Posteriormente os estudantes confeccionardo mapeamento proprio da escola através de
desenho, em duplas.

Essa andlise visa contribuir posteriormente, com o debate sobre o ensino de
Geografia para estudantes surdos na perspectiva inclusiva, contribuindo também com a
discussao sobre materiais pedagdgicos e estratégias especificas que podem ser utilizados
para tanto. Tudo isto tomando a Cartografia como contetdo condutor, sendo 0s mapas
algo além de um recurso secundario ou ilustracao.

A minha participacdo no referido estudo sera no sentido de ceder de dois a trés
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tempos de aula a pratica explicitada acima, assim como, conceder uma entrevista para
pesquisadora, referente & minha experiéncia como professor (a) da rede publica de
ensino do municipio de Nova Iguacu.

Recebi, por outro lado, os esclarecimentos necessarios sobre o0s possiveis
desconfortos e riscos decorrentes do estudo, levando-se em conta que € uma pesquisa, e
0s resultados positivos ou negativos somente serdo obtidos apds a sua realizacéo.
Assim, ha possibilidade de haver perguntas por parte da entrevistadora, em que eu possa
me sentir desconfortavel em reponde-las, dessa forma, minha vontade sera respeitada,
sendo divulgado apenas 0 que eu consentir.

Portanto, estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome
ou qualquer outro dado ou elemento que possa, de qualquer forma, me identificar, sera
mantido em sigilo.

Também fui informado de que posso me recusar a participar do estudo, ou retirar
meu consentimento a qualquer momento, e de que, ao sair da pesquisa, ndo havera
qualquer prejuizo.

Os pesquisadores envolvidos com o referido projeto sdo: mestranda Giulia
Gongcalves Arigoni Nicacio e orientador professor Dr. Clézio dos Santos, ambos do
Programa de Pds-Graduacdo em Geografia - UFRRJ e com eles poderei manter contato
por telefone: (21) 97605-7264 e por e-mail: giuliaarigoni@id.uff.or ou
cleziogeo@yahoo.com.br.

Foi-me garantido o livre acesso a todas as informacdes e esclarecimentos adicionais
sobre o estudo e suas consequéncias, enfim, tudo 0 que eu queira saber antes, durante e
depois da minha participacéo.

Assim, tendo sido orientado quanto ao teor de todo o aqui mencionado e
compreendido a natureza e 0 objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre
consentimento em participar, estando totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor
econdmico, a receber ou a pagar, por minha participagéo.

Nova Iguagu, de novembro de 2019.

Nome e assinatura do sujeito da pesquisa

(Giulia Gongalves Arigoni Nicacio — mestranda)

(Clézio dos Santos — Dr. Prof. Orientador)
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ANEXO | - MODELO DE TERMO DE CONSENTIMENTO PARA ALUNOS E
RESPECTIVOS RESPONSAVEIS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE — PARA OS MENORES DE 18 ANOS

Eu,

Nacionalidade

Data de nascimento / /

RG

Estado Civil

Profissao

Residente
NUmero Bairro:
Municipio UF

Sou representante legal e (grau de
parentesco) de (nome
do sujeito da pesquisa — estudante) que estd sendo convidado a participar de um
estudo denominado ENSINO DE GEOGRAFIA PARA SURDOS:
(RE)PENSANDO ALGUMAS PRATICAS PARA A ALFABETIZAQAO
CARTOGRAFICA. A pesquisa tem como objetivo geral, analisar estratégias
especificas sobre a alfabetizacdo cartografica em perspectiva bilingue (Libras-
portugués). Entre os objetivos especificos, estéo:

v Contextualizar, através de estudo tedrico, a educacdo de surdos no Brasil e 0
ensino de Geografia, em perspectiva inclusiva, para alunos com surdez.

v’ Identificar quais tipos de recursos podem ser utilizados para tornar a
aprendizagem de Geografia/Cartografia mais interessante para o surdo.

v Conhecer quais estratégias de ensino podem ser utilizadas para a aprendizagem
de estudantes surdos.

v" Verificar quais e como se dado as leituras realizadas sobre a escola, analisando a
capacidade de sistematizacdo de ideias sobre um mapa ou croqui.

Essa andlise visa contribuir posteriormente, com o debate sobre o ensino de
Geografia para estudantes surdos na perspectiva inclusiva, contribuindo também com a
discussdo sobre materiais didaticos e estratégias especificas que possam ser utilizados
para tanto. Tudo isto tomando a Cartografia como contetido condutor, sendo os mapas
algo além de um recurso secundario ou ilustracéo.

A contribuicdo dos sujeitos da pesquisa (estudantes) no referido estudo, serd no
sentido de participar de atividades de cunho pedagdgico, durante as aulas regulares de
Geografia, interagindo durante oficina sobre alfabetizacdo cartografica na qual sera
utilizado um livreto com as nogdes basicas sobre fungdes, uso e confeccdo de mapas.
Apos a prévia explicacéo os estudantes fardo, em duplas, um mapa mental da escola em
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papel A4. Todos os materiais necessarios serdo fornecidos pela pesquisadora.

Assim, recebi os esclarecimentos necessarios sobre os possiveis desconfortos e
riscos decorrentes do estudo, levando-se em conta que € uma pesquisa, e 0s resultados
positivos ou negativos somente serdo obtidos apds a sua realizacao.

De acordo com o acima exposto, me foi garantido que serdo respeitados 0S
participantes e a individualidade de cada um. Dessa maneira, poderd ocorrer algum(ns)
desconforto(s) aos sujeitos, referentes a saida da rotina de aula regular, a ndo
concordéncia de participagdo ou ao nédo interesse de desenhar e confeccionar o croqui.
No entanto, a pesquisa ndo colocara em risco nenhum sujeito envolvido.

Estou ciente de que a minha privacidade sera respeitada, ou seja, 0 nome, 0 home
do estudante ou qualquer outro dado ou elemento que possa, de qualquer forma, o (a)
identificar, serd mantido em sigilo.

Também fui informado de que pode haver recusa a participacdo no estudo, bem
como pode ser retirado o consentimento a qualquer momento, sem precisar haver
justificativa, e de que, ao sair da pesquisa, ndo havera qualquer prejuizo.

Os pesquisadores envolvidos com o referido projeto sdo: mestranda Giulia
Gongcalves Arigoni Nicacio e orientador professor Dr. Clézio dos Santos, ambos do
Programa de Pds-Graduacdo em Geografia - UFRRJ e com eles poderei manter contato
por telefone: (21) 97605-7264 e por e-mail: giuliaarigoni@id.uff.or ou
cleziogeo@yahoo.com.br.

Foi-me garantido o livre acesso a todas as informacbes e esclarecimentos
adicionais sobre o estudo e suas consequéncias, enfim, tudo o que eu queira saber antes,
durante e depois da participacdo na pesquisa.

Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor de todo o aqui mencionado e
compreendido a natureza e 0 objetivo do estudo, autorizo a participacdo
de (nome
do sujeito da pesquisa — estudante) na referida pesquisa, estando totalmente ciente de
gue ndo ha nenhum valor econémico, a receber ou a pagar, pela participacao.

Nova lguagu, de novembro de 2019.

RG e assinatura do responsavel

(Giulia Gongalves Arigoni Nicacio — Mestranda)

(Clézio dos Santos — Dr. Prof. Orientador)
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ANEXO J - DECLARACAO DE AUTORIZACAO DE PESQUISA (SEMED/NI)

PREFEITURA DA CIDADE DE NOVA IGUACU
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO -

SUPERINTENDENCIA DE PLANEJAMENTO E
Novaisuatd DESENVOLVIMENTO ESCOLAR

DECLARACAO DE AUTORIZACAO DE PESQUISA

Venho por meio deste, autorizar a realizagdo da pesquisa intitulada:
ENSINO DE GEOGRAFIA PARA SURDOS: (RE)PENSANDO ALGUMAS
PRATICAS PARA A ALFABETIZACAO CARTOGRAFICA, sob
responsabilidade da pesquisadora GIULIA GONCALVES ARIGONI NICACiO,
matriculada no curso de Mestrado em Geografia na Universidade Federal Rural
do Rio de Janeiro, para realizacdo da pesquisa de campo junto a Escola
Municipal Monteiro Lobato, nas turmas do sexto ao nono ano em que possuem
de dois a dez alunos surdos incluidos no turno da manha, em parceria com a
Secretaria Municipal de: Educagdo do Municipio de Nova Iguagu — RJ € a
UFRRJ.

Nova Iguagu, 23 de setembro de 2019.

a0 )
MARIA ELIO\J;@(‘?OSTA MIDOES

Superintendente de Planejamento e Desenvolvimento Escolar
Matr.: 11/682.315-7

MARIA VIRGINTA ANDRADE ROCHA
Secretaria Municipal de Educacio
Mat.: 11/694.638-8

Avenida Abilio Augusto Tévora, 1806 - Bairro da Luz Nova Iguagu — RJ !
CEP: 26265-090 Tel.: 2667-1036 E-mail: sgpadministrativo.semed@novaiguacu.ri.gov.br
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ANEXO K- MODELO DO CADERNO DE ATIVIDADES

SH-RURY, UNIVERSIDADE FEDERAL
& % RURAL DORIO DE JANEIRO
9 2 PROGRAMA DE POS-

2 ; GRADUACAO EM
%, g GEOGRAFIA (PPGGEO)
7 urrry © INSTITUTO
MULTIDISCIPLINAR
INSTITUTO DE
AGRONOMIA

ESCOLA MUNICIPAL MONTEIRO LOBATO

Caderno de atividades de Geografia:
Nogoes bdsicas sobre Cartografia

Material integrante do projeto de pesquisa Ensino de Geografia para surdos: (re)pensando algumas praticas para a

alfabetizacdo cartogréfica, sob responsabilidade de Giulia Nicacio e orientacédo de Clézio dos Santos, em parceria com a E.

M. Monteiro Lobato.Contato: giuliaarigoni@id.uff.br
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Certamente, vocé jd viu diversos mapas em sua vida.
Mas voce sabe responder o que é ele? Quais elementos
fazem parte de um mapa? Ou ainda, o que ¢&
Cartografia?

Os mapas ndo sdo sé desenhos, eles representam
informagdes sobre o espago. Os mapas tem uma
linguagem prépria para revelar dados e fenomenos,
organizando-os espacialmente. E para que todos possam
entender o que um mapa quer representar, existem
alguns elementos que fazem parte dessa linguagem.
Além disso, a pessoa que faz o mapeamento também é
importante neste processo pois ela vai escolher e
expressar da maneira que quiser suas informagdes no
mapa. Todos ndés podemos realizar mapeamentos de
diferentes formas. Voce também deseja ser um
mapeador? Entdo, fique conosco nas préximas pdginas e
veremos o que um mapa precisa ter. Depois vocé mesmo
poderd fazer seu mapeamento.
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Elementos

CARTOGRAFIA

O que ¢é Cartografia?
E uma ciéncia que busca representar o espago e
informagdes sobre o espago através de simbolos
sistematizados por mapas, cartas etc. A Cartografia é

responsdvel por estudos, produgdo e uso de mapas.

Mas o que é mapa?

Os mapas representam a realidade espacial através de
simbolos e mantendo uma relagdo de proporgdo com a
superficie da Terra (redugdo, localizagdo e projegdo no
planc). Ele é um meio de comunicagdo, transmite
informagdes sobre o espago através de uma linguagem
prépria.

Convengdes Cartograficas - um mapa pode ser lido no

mundo inteiro pois tem simbolos padronizados. 4
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Como 0s mapas sao feitos?

Para fazer mapas é utilizada a visdo vertical, ou seja, uma "visdo

de cima”. A partir dai é

possivel representar os elementos que se quer de maneira mais geral e organizada.

Visdo vertical
Visdo “de cima”

Visdo obliqua
Realidade

Visdo vertical
Simbolo

ot e e e e ¢ —— ————— -

Hd muito tempo, os mapas
eram feitos a partir dos
relatos dos viajantes.
Depois, com o uso de avides
foi desenvolvida uma técnica
chamada aerofotogrametria.
Hoje, através de satélites
sdo feitas imagens da
superficie da Terra que ddo
origem aos mapas.
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Os mapas vdo representar o que se vé
no espaco por meio de simbolos e de
acordo com o objetivo do
mapeamento. Dados e informagdes
sobre fendmenos da realidade
passardo por um processo de selegdo
e organizagdo espacial. Os elementos
bdsicos de representagdo sdo: ponto,
linha e drea.

//
(<]  e— \ |
N3 -

Ponto linha e darea

(de acordo com tamanho)

Outro fator importante é a escala. Ela
significa uma redugdo proporcional entre o
tamanho real do espago representado e a
representagdo, ou seja, o quanto a
realidade foi reduzida para caber no papel
ou na tela. Ela serve para calcular
distancias entre pontos por exemplo e
pode ser numérica ou gréfica.

Eztade do Peo de fanaro

Exemplo: O estado do Rio de Janeiro
em imagem de satélite e mapa.

1 em no mapa = 4 300

000 cm ou 43 km na
—> realidade, houve

redugdo de 4 300 000

de vezes.
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Cruzeiro do
Sul

Orientagao

Direcdo - Pontos de referéncia

Saber orientar-se no espaco € muito importantel
Desde muito tempo os navegantes utilizavam os
astros para auxiliar na localizacdo. Estes
mostravam a dire¢do que se devia seguir para
chegar a determinado local.

g

K‘:\
gf}*\”\

Orientagdo a partir do 5ol
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Rosa dos Ventos

Pontos Cardeais: Pontos
N = Norte Colaterais:
S = Sul NE = Nordeste
L = Leste NO = Noroeste
O eiBhdte SO = Sudoeste
B SE = Sudeste

/Hoje, existem vérios\

instrumentos que
fornecem a localizagdo
e diregdo de certos
pontos sobre a
superficie da Terra.
Por exemplo:

Bukésvola
(Localizag¢ao)

GPS

\ (Dire¢ao) /
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Localizagao

Para localizar os pontos sobre a superficie da
Terra, ela foi dividida em linhas imagindrias:

Meridiano de
Greenwich

Linha do Equador
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Paralelos Meridianos Latitude Longitude
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Vocé aceita um desafio?
Que tal localizar os seguintes pontos no mapa?
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Existem vdrios tipos de mapas...
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Mapa temdtico de Nova Iguagu
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Mas todos nés podemos fazer mapas também!
Voce reconhece este local na imagem de satélite? Depois de tudo
que aprendemos, vamos fazer um mapa de nossa escola?

_ T . S R / . 4 = .
Bt AP INS S R, e . - & . o )
S / - 2> b e, R B
7 ‘ »._‘--,: 4 a yr b~ B \ 3 o . \ 0 e \
& ’ = . N - 3 4.7 S \ b A .
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