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RESUMO

Esta dissertacdo apresenta a pesquisa desenvolvida com alunos cegos do Instituto Sao
Rafael, localizado no municipio de Belo Horizonte, capital do estado de Minas Gerais,
na regido sudeste do Brasil. O objetivo do trabalho foi investigar como os alunos cegos
do Instituto S8o Rafael organizavam e representavam 0 espago e COMO esses
conhecimentos poderiam ser utilizados para abordar conceitos cartograficos. Para isso
foram: construidas maquetes e mapas tateis de locais vividos dos educandos, como a
sala de aula e a escola (Instituto Sdo Rafael), utilizando técnicas consagradas da
Cartografia Tatil; realizados didlogos dirigidos para investigar quais referéncias os
alunos cegos utilizam para se deslocar no espaco; solicitado que os educandos
representassem em mapas, maquetes e desenhos suas imagens mentais. Os dados foram
analisados tendo como base a Perspectiva Sociocultural proposta por Lev Semenovitch
Vigotsky. As andlises dos resultados indicam que os alunos cegos do Instituto Séo
Rafael utilizam em sua organizacdo do espacgo: a organizacdo de rotas, o espago-tempo,
informacdes atributivas, a distancia funcional, os sentidos do tato (propriocepcéo e
sistema somatossensorial), audicdo e olfato juntamente com 0s processos psiquicos
superiores e pontos de referéncia significativos para si. Os resultados e analises indicam
ainda que em suas representacfes os alunos cegos utilizam: a distancia funcional;
organizacdo configuracional; relagcbes espaciais entre 0s objetos como vizinhanga,
posicdo, localizacdo, ordem, envolvimento, continuidade; simbologia; reducdo
proporcional. Os conceitos usados pelos educandos cegos durante a organizacdo e
representacdo do espaco podem ser utilizados para mediar conceitos cartograficos como
escala, legenda, orientacdo, representacgéo tridimensional e representacdo bidimensional.
Destacamos a importancia de trabalhar com locais préximos ao cotidiano dos educandos
cegos, e partir de ambientes fisicos menores para ambientes fisicos maiores, ndo
entregando o material didatico como produto acabado, mas criar situacdes problemas
que instiguem os alunos cegos a refletir sobre as relacfes espaciais entre 0s objetos.
Concluimos que, a0 pesquisar como a pessoa cega organiza e representa 0 espago
significa investigar as relac6es sociais que ela possui com o local, por isso, € importante
ouvir os educandos para compreender suas organizagdes e entender a enunciacdo de
suas representacoes.

Palavras-chave: Representacdo Espacial, Organizacdo Espacial, Alunos Cegos,
Relacbes Sociais



ABSTRACT

The aim of this dissertation is to present a research developed with the students of the
Séo Rafael Institute, located in the city Belo Horizonte, capital of the state of Minas
Gerais, in the southeastern region of Brazil. The objective of the work was to
investigate how the blind students of the Sdo Rafael Institute organize and represent the
space and how this knowledge could be used to deal with cartographic concepts. For
this tactile models and maps of students lived places were built, such as a classroom and
a school (Instituto Sao Rafael), using Tactile Cartography established techniques; were
also conducted dialogues to investigate which reference the students use to move in the
space; Requesting that the students represent in maps, their mental models and drawing
images. The data were analyzed based on a Sociocultural Perspective proposed by Lev
Semenovitch Vigotsky. The analysis results indicate that the blind students of the Sao
Rafael Institute use on their space organization the organization: routes organization,
space-time, attributive information, functional distance, the touch sense (Proprioception
and somatosensory system), Hearing and Smell together with the higher psychic
processes, and significant references points. The results and analyzes also indicate that
in their representations the blind students use: the functional distance; Configurational
organization; Spatial relationships between objects such as neighborhood, position,
location, order, involvement, continuity; symbology and proportional reduction. The
concepts used by blind students during the space organization and representation can be
used for measure cartographic concepts such as scale, legend, orientation, three-
dimensional representation and two-dimensional representation.We emphasize the
importance of work with the daily closest places of the blind students life, from smaller
physical environments to larger physical environments, not delivering didactic material
as finished product, but creating problematic situations that instigate blind students to
reflect about spatial relationships between the objects. Concluding that by researching
how a blind person organizes and represents space, means to investigate the social
relations that their has with the place, so it is important to listen to the learners in order
to understand their organizations and the enunciation of their representations.

Keywords: Spatial Representation, Spatial Organization, Blind Students, Social
relationships
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INTRODUCAO
As primeiras interrogagdes que motivaram o desenvolvimento dessa dissertagao

surgiram durante a minha participacdo durante os anos de 2013 e 2014, no projeto de
pesquisa Cartografia Tatil: geracdo de material didatico e praticas pedagdgicas como
apoio ao ensino de Geografia para alunos com deficiéncia visual®, que tinha como
objetivo elaborar material didatico tatil para auxiliar no ensino e aprendizado de alunos
com deficiéncia visual, bem como desenvolver acbes para a Formacdo Continuada de
professores. A area de estudo desse projeto foi o Instituto Sdo Rafael, localizado no
municipio de Belo Horizonte, capital do estado de Minas Gerais, na regido sudeste do
Brasil. Participaram da pesquisa 36 alunos cegos e dois professores de geografia, ambos
também cegos.

Até a participacao no projeto supracitado, eu ndo havia tido contato com pessoas
com deficiéncia e possuia uma ideia estereotipada das pessoas cegas, acreditando que
elas eram seres dignos de piedade. Em minha primeira visita ao Instituto Sdo Rafael, no
ano de 2013, conversei com um professor cego que me mostrou que a cegueira € um
infortinio que pode se dar na vida de qualquer pessoa e a sua existéncia é cercada por
algum drama, independente da fase da vida em que ela ocorra. Porém, o ser humano
possui capacidade de readaptacéo e reabilitacdo, desde que sejam fornecidas condicfes
para tais processos.

A participacdo ativa como bolsista de iniciacdo cientifica durante dois anos
permitiu-me observar que os alunos cegos possuiam conhecimentos espaciais para se
orientarem e se locomoverem, nos diversos ambientes do Instituto. Permitiu, ainda,
observar que a ndo representacdo em maquete tatil de caracteristicas fisicas de um
ambiente, utilizadas como pontos de referéncias no cotidiano, como o desnivel do
terreno indicado por escadas e rampas, dificultaria e/ou impediria o reconhecimento do
local representado. A figura 1 ilustra a maquete tatil representando o Instituto S&o
Rafael, elaborada por mim, na qual respeitei a relacdo de proporcéo (escala horizonta e

vertical) das representacdes dos prédios, ruas/avenida e calgadas.

! Durante os anos de 2013 e 2014, a autora participou do projeto como bolsista na categoria de Iniciagdo
Cientifica. A pesquisa foi coordenada pela Prof.2 Dra. Silvia Elena Ventorini.
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Figura 1: Magquete tatil sonora do Instituto Sdo Rafael
Fonte: SILVA, VENTORINI, MATA, 2014 p. 9

A auséncia de informagdes sobre a topografia do terreno no qual esté localizado
o Instituto colaborou para que, na maquete, esta caracteristica fisica ndo fosse
representada. Outro fator determinante foi o objetivo da construgdo do material, que era
avaliar o aperfeicoamento do Sistema Maquete Tatil/Mapavox>.

A qualidade da maquete foi avaliada por alunos cegos. Os educandos deveriam
avaliar se: 0s materiais tateis eram agradaveis ao toque, se as representacdes possuiam
tamanhos e formas adequados a exploragdo por meio do tato, se as informacdes sonoras
ndo saturavam o conjunto, se 0s materiais tateis estimulavam ou ndo sua exploracao,
dentre outros.

Durante 0 manuseio da maquete, os educandos destacaram que ela néo
correspondia ao real, pois ndo representava as diferencas de altitude (desnivel) do
terreno. Ressaltaram que, ao caminhar pelo Instituto, subiam e desciam rampas e
escadas. No ambiente real, por exemplo, havia, no trajeto entre a Portaria e a Quadra,
rampas e escada, e, na maquete, esses objetos ndo foram representados. A auséncia
dessas representacdes dificultou e até impediu que os educandos se reconhecessem na
representacdo, ou seja, reconhecessem os objetos e trajetos de seu cotidiano escolar.

Intrigou-me o fato de os educandos ndo usarem os prédios como pontos de
referéncias, mas objetos que representavam o que sentiam com o0 seu corpo durante o
deslocamento (subidas e descidas), objetos que eram sentidos pelos pés, e ndo pelas
maos, como sempre imaginei. Em minha concepcéo, os cegos adquiriam as informacdes
sobre 0s objetos e ambientes, por meio da convivéncia social e por meio da exploracéo

pelo tato, especificamente pelas maos.

2 Esse desenvolvido pelo Prof. Dr. José Antonio dos Santos Borges da Universidade Federal do Rio de
Janeiro, Profa. Dra. Maria Isabel C. de Freitas da Universidade Estadual Paulista e Profa. Dra. Silvia
Elena Ventorini da Universidade Federal de Sdo Jodo del-Rei.
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O fato relatado me instigou a questionar: quais informac6es sdo relevantes para
que 0s cegos organizem e representem ambientes conhecidos? A compreensdo de como
os alunos cegos do Instituto S&o Rafael organizam e representam o espaco poderia
auxiliar no ensino e aprendizagem de conceitos cartograficos? E que conceitos sdo
esses? Tais questionamentos foram o fio condutor da pesquisa relatada nessa
dissertacdo.

Esta pesquisa teve como objetivo geral investigar como 0s alunos cegos do
Instituto S&o Rafael organizam e representam o espaco e como esses conhecimentos
podem ser utilizados para abordar conceitos cartograficos. Os objetivos especificos
foram:

a) Investigar como as experiéncias sociais sao importantes para 0s
alunos cegos se relacionarem com o espago;

b) Construir maquetes e mapas tateis de locais vividos dos alunos,
como a sala de aula e a escola (Instituto S&o Rafael), utilizando técnicas
consagradas da Cartografia Tatil;

C) Investigar, por meio de dialogos dirigidos, quais referéncias os
alunos cegos utilizam para se deslocar no espaco;

d) Conhecer, por meio da montagem de material didatico tatil
(mapas e maquetes) e da elaboracdo de desenhos, quais sdo 0s

mecanismos utilizados pelos alunos cegos para representar 0 espaco.

Como justificativa da pesquisa, é salientada a escassez de estudos que
investigam como os individuos cegos organizam o espaco (ESPINOSA et.al, 1998). No
Brasil, apenas Ventorini (2007, 2009, 2012, 2014) possui publicacdes discutindo a
organizacao e a representacdo do espaco pelas pessoas cegas. A fundamentacéo teorico-
metodoldgica adotada no estudo teve como base a Perspectiva Sociocultural, por
permitir considerar que a formacdo do individuo ocorre por meio de sua interagdo com o
ambiente e relacdo com as pessoas, e que a cegueira causa processos de compensacao.
Esses processos ndo surgem espontaneamente, mas sdo gerados por orientacdes sociais,
que determinam suas fungdes (VIGOTSKY, 1983, 1997).

Os dados foram coletados por meio de uma maquete tatil e dois mapas tateis da
sala de aula dos alunos do 7° ano, uma maquete tatil do Instituto Sdo Rafael, dialogos

dirigidos e o desenho de um trajeto cotidiano dos alunos.
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Esta dissertacdo foi organizada em cinco capitulos. No primeiro capitulo, séo
apresentadas as pesquisas que contribuiram para a consolidacdo da Cartografia Escolar
no Brasil. Em seguida, apresentamos a trajetoria dos Coldquios de Cartografia para
Escolares, com enfoque aos trabalhos publicados na area da Cartografia Tatil. O
capitulo é finalizado com dialogos com autores como Almeida e Passini (1989), Simielli
(1993), Almeida (2006), Pissiniati e Archela (2007), dentre outros, que discutem a
importancia da maquete para a mediacéo de conceitos cartograficos.

No segundo capitulo, discorremos sobre os movimentos em prol da garantia da
educacdo para todos, como as Conferéncias Mundiais, assim como leis que legitimam
os direitos de todos & educagdo. Posteriormente, sdo apresentadas as pesquisas na area
da Cartografia Téatil desenvolvidas no Brasil. Finalizamos esse capitulo com dialogos
com autores que discutem a utilizacdo de maquetes tateis para o ensino de Cartografia
para alunos cegos.

No terceiro capitulo, apresentamos a importancia do desenho como um recurso
para a representacdo do espaco. Iniciamos o capitulo com didlogos com autores que
discutem a importancia do desenho para criancas que enxergam como Luquet (1969),
Darras (2003), Arhein (2005), Almeida (2006, 2009), Duarte (2008). Depois,
dialogamos com autores que abordam a importancia das criangas cegas desenharem,
como Amiralian (1997), Duarte (2004, 2007, 2008), Ventorini (2007, 2009, 2012), e
concordamos com Amiralian (1997) que, se considerarmos a expressdo grafica da
crianca cega como funcéo de sua a¢do motora, o desenho podera se constituir como uma
possibilidade para a crianga cega expressar suas imagens mentais. O capitulo é
finalizado com o diadlogo com autores que abordam a organizacdo espacial das pessoas
cegas, como Martinez (1989), Huertas, Ochaita e Espinosa (1993), Leme (2003).

No quarto capitulo, discorremos sobre a Perspectiva Sociocultural proposta por
Lev Semenovitch Vigotsky. Posteriormente, sdo apresentadas a area de estudo e 0s
alunos participantes da pesquisa; em seguida, 0s materiais, técnicas e métodos utilizados
para o desenvolvimento de atividades de ensino e aprendizagem.

No quinto capitulo, sdo apresentados os resultados e andlises da investigacdo
sobre como os educandos cegos do 7° ano do Instituto Sdo Rafael organizam e
representam o espaco, e quais conhecimentos podem ser utilizados para 0 ensino de
conceitos cartograficos. Os dados coletados indicam que os alunos utilizam, durante a
organizacdo espacial (deslocamentos), o esquema corporal, a distancia funcional,

organizacdo de rotas, os sentidos do tato (propriocepc¢éo e sistema somatossensorial),
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olfato e audicdo, as relacBes sociais e 0s processos psiquicos superiores. Os resultados
indicam ainda que, em suas representacdes (montagem de mapas, maquetes e desenhos),
os alunos utilizam conceitos de redugdo proporcional, localizacdo, posicao, distancia,
vizinhanca, ordem, envolvimento, simbologia, continuidade, informacdes atributivas;
além disso, indicaram compreender a passagem da tridimensionalidade para a
bidimensionalidade.

Finalizamos o texto destacando que os conceitos usados pelos educandos cegos,
durante a organizacdo e representacdo do espaco, podem ser utilizados para mediar
conceitos cartograficos como escala, legenda, orientacéo, representacao tridimensional e

representacdo bidimensional.

*k*k
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CAPITULO 1 - CARTOGRAFIA ESCOLAR

1.1 - Cartografia Escolar no Brasil: principais pesquisas

Por causa da tematica na qual esta dissertacdo se insere, julgamos importante
apresentar, sucintamente, fatos que contribuiram para consagrar a Cartografia Escolar
como area de pesquisa no Brasil, ressaltando que, inicialmente, as discussdes ndo
abrangiam o Ensino de Cartografia para alunos com Necessidades Educacionais
Especiais. Tal tema € inserido nas discussfes, conforme ha ampliacdo das reflexdes
sobre a garantia do direito de todos terem acesso ao ensino, preferencialmente, na rede
regular. As pesquisas que apresentamos nesse topico foram utilizadas como base para o
desenvolvimento de investigacbes na area da Cartografia Tatil no Brasil, como
apresentamos no decorrer da dissertacao.

O final da década de 1970 e as décadas de 1980 e 1990 trouxeram a luz
discussbes importantes sobre temas como a representacdo do espago por criancas e
adolescentes e o ensino do mapa. O trabalho pioneiro na area da Cartografia Escolar no
Brasil ¢ a tese de livre-docéncia da pesquisadora Livia de Oliveira®, intitulado Estudo
metodoldgico e cognitivo do mapa, defendida em 1978 (ALMEIDA, 2007).

Oliveira (1978, 2007) apresenta alguns problemas didaticos do mapa e destaca o
fato de eles serem elaborados para os adultos e ndo para as criangas, pois 0S mesmos
possuem informacdes e representacées com linguagem abstrata. Além disso, na maioria
das vezes, os professores utilizam os mapas para ensinar as criangas, sem averiguar se
as mesmas ja possuem maturidade intelectual e conhecimentos cientificos e/ou

espontaneos para interpreta-los. A autora destaca que:

Parece que um problema didatico do mapa esta no fato de o professor utiliza-
lo como um recurso visual, com o objetivo de ilustrar e mesmo “concretizar”
a realidade; ele recorre a0 mapa, que ja é uma representacdo e abstragdo em
alto grau do mundo real. Ao apresentar 0 mapa ao aluno, o professor
geralmente ndo considera o desenvolvimento mental da crianca,
especialmente em termos de construcdo do espaco (OLIVEIRA, 2007, p. 18).

Em sua pesquisa, Livia de Oliveira analisou publicacGes de autores estrangeiros
(norte-americanos e europeus) que, na época, ndo eram acessiveis aos professores
brasileiros (ALMEIDA, 2007; VENTORINI, 2012). O principal objetivo do estudo foi
ressaltar a necessidade do preparo do aluno para compreender os mapas. Assim, a

autora investiga como sdo aplicadas as relagfes projetivas na leitura do mapa, bem

% Livia de Oliveira defendeu sua tese de livre-docéncia intitulada “Estudo metodoldgico e cognitivo do
mapa”, em 1978, na Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho.
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COmo 0S mecanismos cognitivos e perceptivos que as criangas utilizam para mapear
(ALMEIDA, 2007, OLIVEIRA, 2007, VENTORINI, 2012).

Os resultados da pesquisa confirmaram a hipé6tese de que ha uma associacao
entre no¢Oes de direita-esquerda e de leste-oeste, bem como das no¢des de acima-abaixo
e de norte-sul, apontando a lateralidade na orientagdo geografica (ALMEIDA, 2007). A
tese de livre-docéncia de Oliveira (1978) incentivou outros pesquisadores a
desenvolverem estudos na mesma linha de pensamento (VENTORINI, 2012). Dentre
eles estdo Paganelli (1982), Simielli (1986), Almeida (1994), dentre outros.

Em 1982, em sua dissertacdo de mestrado, intitulada Para a construcdo do
espaco geografico na crianga, Tomoko Yyda Paganelli, apresenta uma revisao teorica
mais completa do aporte piagetiano sobre a representacdo do espaco. A autora realizou
uma andlise do papel da percepcdo e locomocdo no espaco geografico local no
procedimento de operacionalizacdo das relacdes espaciais. A pesquisa foi realizada com
40 alunos, sendo 15 alunos da 32 série (atual 4° ano) e 25 alunos da 42 série (atual 5°
ano), com faixa etaria de 09 a 14 anos, de trés escolas publicas e uma privada, na cidade
do Rio de Janeiro — RJ. As hipdteses consideradas pela autora foram: existe diferenca
entre operacionalizacdo de relacbes espaciais de uma area urbana e de um modelo
reduzido da mesma area; o espaco urbano intervém na operacionalizacdo das relaces
espaciais; alunos de ensino publico e privado apresentam diferenga qualitativa nos
niveis de operacionalizacdo e de representacdo grafica (PAGANELLI, 1982, 2007,
ALMEIDA, 2007).

Com intuito de comprovar suas hipoteses, Paganelli (1982) utilizou
procedimentos ja realizados por Piaget e seus colaboradores como aplicagdo de
questionarios voltados as criancgas, analise de um desenho elaborado pelas criangas de
um espaco urbano, dentre outros. Os resultados indicaram que, durante a locomocdo no
espaco, a falta de coordenacdo das direcBes direita e esquerda e frente e atrds gera
inseguranca na operacionalizagdo das relacdes espaciais. N&o houve diferencas
significativas no desempenho dos alunos das escolas publicas e da escola privada
(PAGANELLLI, 1982, 2007).

No ano de 1986, Maria Elena Simielli defendeu sua tese de doutorado
denominada O mapa como meio de comunicagdo: implicacdes no ensino de Geografia
no 1° Grau. O objetivo da pesquisa foi avaliar a eficacia do mapa como produto e como
meio de comunicagdo. O estudo foi realizado com 92 alunos dos de 6° ao 9° ano do

Ensino Fundamental. Para isso, a pesquisadora utilizou mapas do relevo e hidrografia
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do Brasil. Primeiramente, com um grupo de alunos, utilizou um dnico mapa
representando o relevo e a hidrografia; em seguida, com o0 outro grupo, usou dois
mapas, um representando o relevo e o outro representando a hidrografia. Os resultados
indicaram que o indice de acerto do grupo de alunos solicitados a ler o mapa
representando a hidrografia e 0 mapa representando o relevo foi maior em relacdo ao
grupo que utilizou um Unico mapa contendo as duas informacgdes (SIMIELLI, 1986,
2007; ALMEIDA, 2007).

Os resultados indicam que os mapas que contém informacdes separadas
favorecem sua leitura por parte dos alunos, porém ndo facilitam a correlagcdo entre a
dindmica do relevo e a hidrografia. A pesquisadora ressalta que é preciso levar em conta
que os mapas possuem funcdes especificas para determinados usuarios e que a
linguagem cartografica ndo deve ser compreendida apenas pelo cartografo, mas
principalmente pelo usuario. Simielli (1986) ressalta que, se o professor dominasse a
linguagem cartogréfica, o problema enfrentado pelos alunos na leitura do mapa
representando o relevo e a hidrografia poderia ser resolvido (SIMIELLI, 1986, 2007).

Na continuidade da sua pesquisa, durante a década de 1990, a pesquisadora
trabalhou com alfabetizacdo cartografica com criangas de 06 a 11 anos, dando enfoque a
visdo obliqua e vertical, a imagem tridimensional e bidimensional, ao alfabeto
cartogréfico, a legenda, a proporcdo e escala e a lateralidade e orientacdo espacial, além
de ministrar cursos para professores em diversas cidades do Brasil. Os resultados
indicaram um baixo nivel de leitura de mapas pelas criancas e que apenas 12,5 % do
total de 1219 professores dominavam a linguagem cartografica (SIMIELLI, 2007).

Em 1989, Almeida e Passini publicaram o livro O Espaco Geografico: ensino e
representacdo, no qual ressaltam a importancia de trabalhar com locais proximos ao
cotidiano do aluno, partindo do local para o global. As autoras discutem o processo de
ensino-aprendizagem relacionado a compreensdao do espaco e sua representacao,
salientando que as primeiras relacbes espaciais que a crianca estabelece s&o
denominadas relacBes espaciais topologicas elementares: estas se estabelecem em
locais préximos e usam referenciais como: perto, longe, dentro, fora, na frente, atras etc.
No plano perceptivo, essas relacbes se processam na seguinte forma: vizinhanga,
separagdo, ordem, envolvimento e continuidade (ALMEIDA, PASSINI, 1989).

A relacdo de vizinhanca é aquela em que os objetos sdo percebidos no mesmo
plano: é o nivel mais elementar de percepcéo, atraves do qual a crianga situa 0s objetos

um ao lado do outro. Na percepcdo de separacdo, a crianga percebe que 0s objetos
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préximos em um plano estdo separados; a porta e a janela de uma sala podem estar
juntas em uma parede, mas sao separadas, hd uma parte de parede entre elas. Na relagdo
de ordem, a crianca compreende que o0s objetos ocupam uma posi¢cdo anterior,
intermediaria ou posterior. A relacao de envolvimento pode ser percebida em uma, duas
ou trés dimensdes: é a percepcdo de cada elemento e suas relacbes com os demais. A
relagdo de continuidade implica o registro de pontos no espaco, nao havendo
possibilidade de auséncia de espaco: portanto, as localizagbes sdo continuas
(ALMEIDA, PASSINI, 1989).

Em 1994, Roséngela Doin de Almeida apresenta, em sua tese de doutorado
intitulada Uma proposta metodoldgica para a compreensdo de mapas geograficos, uma
orientacdo metodoldgica para o ensino de conceitos cartograficos, baseada na
representacdo espacial da crianca. A preocupacdo principal abordada nesse estudo
consistiu em saber como proceder no processo de ensino/aprendizagem para que o aluno
pudesse construir formas de representacdo grafica do espaco, com vistas a posterior
leitura e compreenséo de mapas (ALMEIDA, 1994, 2007).

Ainda no ano de 1994, foi publicado o livro intitulado Alfabetizacéo
Cartografica e o livro didatico: uma analise critica, da pesquisadora Elza Yasuko
Passini, no qual é realizada uma anélise critica dos livros didaticos de estudos sociais do
1° ao 5° ano do Ensino Fundamental (PASSINI, 1994). Além desse livro, Passini
defendeu, em 1996, sua tese de doutorado, intitulada Os graficos em livros didaticos de
Geografia de 52 série: seu significado para alunos e professores, na qual estudou como
os alunos da 5% série (atual 6° ano) trabalhavam os gréaficos, desde a sua producéo, até a
sua compreensdo. A partir do momento em que a pesquisadora aborda o ensino de
gréficos, ela amplia o ensino de Cartografia para além dos mapas (PASSINI, 1996;
ALMEIDA, 2007).

Almeida (2006), em seu livro intitulado Do desenho ao mapa — iniciagéo
cartografica na escola, discute a importancia de se trabalhar com o espaco vivido do
aluno e de aproxima-lo de sua realidade através de mapas, e traz a luz o tema com
discussao tedrica e sugestdes praticas. Nessa obra, a autora relata que conhecer como as
criangas percebem e representam o espaco pode auxiliar o trabalho docente.

Almeida (2006) afirma ainda que os mapas das criangas S0 compostos por
elementos do pensamento infantil, através deles, elas representam o seu modo de pensar

0 espaco, 0 que persiste, mesmo quando entram em contato com conteudos relativos aos
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mapas de adultos na escola. Ao abordar conceitos considerando o local vivido do
aluno, bem como as particularidades desse sujeito, a mediagao docente é facilitada.

Para Almeida (2007), todas as pesquisas apresentadas contribuiram para que a
Cartografia Escolar realizasse a interface entre a Cartografia, Educacdo e Geografia.
Nessa interface, os conceitos cartograficos estdo presentes no curriculo, bem como em
disciplinas voltadas para a formacdo de professores (ALMEIDA, 2007), conforme

ilustra a figura 2:

CARTOGRAFIA EDUCACAO GEOGRAFIA
CONCEITOS -
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APRENDIZAGEM G C
|
1
CARTOGRAFIA ESCOLAR

Figura 2: Esquema da interface entre Cartografia, Educacgdo e Geografia
Fonte: ALMEIDA, 2007, p. 10.

Destacamos que a primeira tese de doutorado defendida no Brasil na area da
Cartografia Tatil ocorreu no inicio da década de 1990, contribuindo para a ampliacdo
das reflexBes sobre o ensino de conceitos cartograficos. Em 1993, Regina Araujo de
Almeida Vasconcellos* defendeu sua tese, intitulada A cartografia tatil e o deficiente
visual: uma avaliacdo das etapas de producdo e uso do mapa. Como destacamos no
inicio desse topico, as pesquisas que consolidaram a area da Cartografia Escolar no
Brasil foram utilizadas como base para o desenvolvimento de investigacdes na area da
Cartografia Tatil no Brasil, dentre essas a investigacdo de Vasconcellos (1993).

Este estudo foi o pioneiro na area da Cartografia Tatil no Brasil, tendo como
foco a construcdo e adaptacdo de material didatico para o ensino de Cartografia e

Geografia para alunos com deficiéncia visual. A avaliacdo deste material se deu por

* Até 0 ano de 1996 a Prof.2 Dra. Regina Aradjo de Almeida utilizava em suas publicacdes o sobrenome
Vasconcellos.
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meio de sua aplicacdo nas aulas: este fato permitiu que a autora delineasse uma
metodologia de elaboracdo e ensino de mapas para pessoas com deficiéncia visual
(VASCONCELLOS 1993, ALMEIDA, 2007).

Em sua pesquisa, Vasconcellos (1993) utiliza como fio condutor as seguintes

questoes:

1. E possivel ou nio adaptar a linguagem gréfica visual a uma forma tatil
para usuarios com deficiéncia visual?

2. Como promover o interesse do aluno com deficiéncia visual pelos
contetidos de Geografia e Cartografia?

3. Qual a importancia do treinamento para a linguagem dos mapas e como
atingir o nivel adequado de treinamento para a leitura de documentos
cartogréficos tateis?

4. Quais conceitos basicos para o entendimento dos recursos graficos e em
que momento o aluno com deficiéncia visual deve ter contato com ele?
(Vasconcellos 1993, apud VENTORINI, 2012, p.22).

A reposta para a primeira questdo € positiva, ou seja, ha a possibilidade de
adaptar a linguagem visual para a tatil. Para a segunda pergunta, a resposta indica que a
utilizacdo de literatura infanto-juvenil e artes podem instigar o interesse dos educandos
pela Geografia e pelos mapas. Para a terceira questdo, Vasconcellos (1993) conclui que
€ necessario elaborar material didatico de apoio. O material desenvolvido pela
pesquisadora foi composto por jogos didaticos como: jogo da memdria, batalha naval e
atividades que possibilitam abordar conceitos de escala, localizacao, orientacdo, ponto
de vista etc. Para a quarta questdo, a pesquisadora traz a luz importantes discussdes
acerca da necessidade do planejamento de atividades e abordagem de conteudos que
favorecam a introducdo a linguagem gréafica tatil aos alunos das pré-escolas e séries
iniciais (VASCONCELLOS 1993; VENTORINI, 2012; VENTORINI, SILVA,
ROCHA, 2015).

As pesquisas supracitadas instigaram outros pesquisadores a desenvolverem
estudos na area da Cartografia Escolar. O livro intitulado Cartografia Escolar,
organizado por Rosangela Doin de Almeida (2007), traz sinteses das principais
pesquisas na temaética, desenvolvidas nas referidas décadas. Os capitulos foram
organizados na cronologia das publicacdes e o livro tem inicio com o estudo de Oliveira
(1978), seguido dos capitulos de Paganelli (1982), Simielli (1986), Le Sann (1989),
Vasconcellos (1993), Almeida (1994), Passini (1996) e Martinelli (1999).

Este significativo interesse em pesquisas na tematica resultou em eventos que
firmam a participacédo de professores e pesquisadores de diversas Instituicbes de Ensino

como os Coloquios de Cartografia para Criancas e Escolares. Realizamos uma analise
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das edicdes dos Coloquios de Cartografia para Criancas e Escolares, com o objetivo de

mensurar as pesquisas apresentadas neste evento na area da Cartografia Tatil.

1.2 - Trajetoria dos Coloquios de Cartografia para Criancas e Escolares

Os Coldquios de Cartografia para Criancas e Escolares tém como objetivo reunir
pesquisadores da Cartografia Escolar para trocar experiéncias, socializar seus estudos e
fortalecer os grupos e linhas de pesquisa.

Varios eventos sobre a Cartografia Escolar vém sendo realizados no Brasil desde
a década de 1990. Em parte, esses eventos correspondem aos que ocorrem na
International Cartography Association (ICA). No ano de 1993, a ICA criou 0 prémio
Bérbara Petchenik, em memdria e homenagem a cartografa que desenvolveu mapas para
criancas. O intuito do concurso é promover representacfes do mundo elaboradas por
criancas. No ano de 1994, um survey’ realizado entre Brasil e Canada investigou o
interesse de pesquisadores em formar um grupo de estudos sobre a interagdo das
criangas com o0s mapas: a partir dos resultados desse levantamento, criou-se, em 1995,
um grupo de trabalho internacional sobre Cartografia e Criancas. Ainda em 1995,
ocorreu no Brasil o I Coléquio de Cartografia para Criancas (ALMEIDA, 2011).

O | Coldquio de Cartografia para Criancas foi realizado na Universidade
Estadual Paulista — Campus de Rio Claro, em 1995, sob a coordenacdo das professoras
Dra. Regina Araujo de Almeida e Dra. Rosangela Doin de Almeida. Esse evento foi de
suma importancia por proporcionar a socializacdo das pesquisas que eram
desenvolvidas na época (PASSINI et al., 1999).

O Il Coléquio de Cartografia para Criangas foi realizado em 1996, sob a
coordenacdo da Prof.2 Dra. Janine Gisele Le Sann e da Prof.2 Dra. Méarcia Maria Duarte
dos Santos, na Universidade Federal de Minas Gerais, tendo como objetivo
proporcionar um férum de divulgacdo e debate de ideias relacionadas a Cartografia para
Escolares (PASSINI et al.,1999; BUENO, 2008).

O 1l Colbéquio de Cartografia para Criancas foi realizado na Universidade de
Sdo Paulo, em 1999, e coordenado pelo Prof. Dr. Clézio Santos, com o apoio da

Associacdo dos Geografos Brasileiros — AGB - Se¢do S&o Paulo. O objetivo era reunir

® E uma pesquisa que permite a obtencdo de dados ou informagdes sobre caracteristicas, acdes e opinides
de um determinado grupo de pessoas. A survey € apropriada como método de pesquisa quando o foco de

interesse € sobre “o que esta acontecendo” ou “como e porque isso estd acontecendo” (FREITAS et.al,
2000).
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pesquisadores da Cartografia Escolar para trocas de conhecimentos e discutir as linhas
de pesquisas desenvolvidas no Brasil.

O IV Coldquio de Cartografia para Criancas foi realizado juntamente com o |
Forum Latinoamericano de Cartografia para Escolares, na Universidade Estadual de
Maringa, em 2001, e foi coordenado pela Prof.2 Dra. Elza Yasuko Passini. O objetivo
desse Coléquio foi dar continuidade aos Col6quios anteriores nas discussdes das
pesquisas. Os temas mais discutidos foram “Material Didatico” e “Fundamentagdo
Teorica” (PASSINI, 2001; BUENO, 2008).

No ano de 2007, ocorreu, na Universidade Federal Fluminense, em Niterdi, o V
Coloquio de Cartografia para Criangas juntamente com o 9° Encontro de Prética de
Ensino de Geografia. Nesse evento, foram realizadas discussdes acerca da inser¢éo da
Cartografia Escolar como disciplina académica, tanto nos cursos de Graduacdo em
Geografia — Licenciatura — como nos cursos de Graduacdo em Pedagogia, bem como a
producdo de atlas escolares (BUENO, 2008).

Como ja destacado, esse evento ocorreu concomitante ao 9° Encontro de
Pratica de Ensino de Geografia — ENPEG: os trabalhos foram publicados nos anais do
mesmo, ndo havendo publicacbes em nome do V Coldquio (ALMEIDA, 2011), embora
0 nome do evento esteja no CD-ROM.

O VI Coldquio de Cartografia para Criangas e Escolares ocorreu juntamente
com o Il Férum Latinoamericano de Cartografia para Escolares em 2009, na
Universidade Federal de Juiz de Fora, sob a coordenacdo da Prof.2 Dra. Valéria
Trevizani Burla de Aguiar e do professor Dr. Jader Janer Moreira Lopes. Os objetivos
desses eventos consistiam em: promover e ampliar o didlogo entre os professores
universitarios, do ensino basico e demais interessados na tematica; contribuir para o
processo de formacdo inicial e continuada de professores; socializar conhecimentos e
materiais produzidos na &area da cartografia para criancas e escolares, dentre outros
(AGUIAR, LOPES, 2009).

O VII Colbquio de Cartografia para criancas e Escolares ocorreu em 2011, na
Universidade Federal do Espirito Santo, sob a coordenacdo da Prof.2 Dra. Gisele
Girardi, do Prof. Dr. Antdnio Carlos Queiroz Filho, da Prof.2 Dra. Marisa Terezinha
Rosa Valladares e do Prof. Dr. André Luiz Nascentes Coelho. Um dos propdsitos do
evento foi criar um momento de reflexdo sobre os avancos das diversas linhas de
pesquisa em Cartografia Escolar, além de sugerir estratégias para as pesquisas nos anos
conseguintes (GIRARDI et al., 2011).
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O VIII Coloquio de Cartografia para criancas e escolares foi realizado em
2013, na Universidade Federal de S&o Jo&o del-Rei, sob a coordenacdo da Prof.2 Dra.
Ligia Maria Brochado de Aguiar, da Prof.2 Dra Silvia Elena Ventorini e da Prof.2 Dra.
Carla Juscélia de Oliveira Souza. Os objetivos do evento consistiram em continuar as
discussGes dos Coloquios anteriores sobre as pesquisas desenvolvidas no campo da
Cartografia Escolar (AGUIAR, VENTORINI, SOUZA, 2013).

No ano de 2016, foi realizado, na Universidade Federal de Goiéas, o 1X Coloquio
de Cartografia para criancas e escolares, sob a coordenacdo do Prof. Dr. Denis
Richter, da Prof.2 Dra. Miriam Aparecida Bueno e da Prof.2 Dra. Locandra Borges de
Moraes. O objetivo desse Coloquio foi identificar os desafios e demandas presentes na
relacdo da Cartografia Escolar com o Ensino e em outros espagos (RICHTER, BUENO,
MORAES, 2016).

Com o decorrer dos Coléquios de Cartografia para Criancas e Escolares, a
Cartografia Escolar foi amplamente divulgada por meio da apresentacdo, discussao e
publicacdo das pesquisas realizadas na area. Como citado anteriormente, foi realizada a
mensuracdo dos trabalhos publicados nos Coloquios, com énfase aos trabalhos na area
da Cartografia Tatil. Como destacado, ndo houve publicacdes em nome do V Coléquio
de Cartografia para Criancas e Escolares, por isso analisamos as publicacfes dos anais
do 9° ENPEG. A analise mostra que, nesse evento, a quantidade de publicacGes total €
maior quando comparada as outras edi¢fes dos Coloquios, mas a analise do nimero de
trabalhos publicados na area da Cartografia Tatil ndo se destaca em relacdo as demais

edicdes, conforme mostra o grafico 1 e o Quadro 1.
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Numero de trabalhos publicados

PUBLICACOES NOS COLOQUIOS DE CARTOGRAFIA PARA
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Gréfico 1: Publicagdes na area da Cartografia Tatil nos Coldquios de Cartografia
Dados: Pesquisa da autora nos anais dos Coléquios
Elaborado por Silva e Ventorini, 2016.

Fonte: Acervo da autora

Quadro 1: Quantidade de publicacBes nos Coldquios de Cartografia para Criangas e Escolares

Relacdo de trabalhos apresentados nos Coloquios de Cartografia na area da Cartografia Tatil

Evento Ano Local NUmero de trabalhos
publicados nos anais
conforme o publico alvo
Cartografia | Outros | Total
Tatil temas*
I Coléquio de Cartografia para Criangas 1995 | Rio Claro — SP 0 17 17
Il Col6quio de Cartografia para Criangas 1996 | Belo Horizonte- 5 17 22
MG
I11 Coléquio de Cartografia para Criangas 1999 | S&o Paulo — SP 0 19 19
IV Coléquio de Cartografia para Criangas | 2001 Maringd — PR 0 78** 78
Férum Latinoamericano de Cartografia para
Escolares
V Coléquio de Cartografia para Criancas 2007 Niter6i — RJ 6 150 156
9° Encontro de Pratica de Ensino de
Geografia
VI Coléquio de Cartografia para Criangas e Il Juiz de Fora —
Férum Latinoamericano de Cartografia para | 2009 MG 7 46 53
Escolares
VI1I Col6quio de Cartografia para Criancase | 2011 Vitoria— ES 6 33 39
Escolares
V11 Coléquio de Cartografia para Criancase | 2013 S&0o Jodo del- 9 83 92
Escolares Rei — MG
IX Colbquio de Cartografia para Criancas e 2016 Goiénia—- GO 3 85 88
Escolares

*Sdo trabalhos que ndo tem como publico-alvo pessoas cegas.
** Dentre eles 17 mesas redondas que foram publicadas em anais.

Fonte: Pesquisa realizada pela autora em anais dos eventos
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A andlise dos dados mostra que, apesar do aumento do nimero total de trabalhos
ao longo das edi¢cBes dos Coldquios, had poucos trabalhos publicados na érea da
Cartografia Tatil. Mesmo com a realizacdo de duas edi¢des do Coléquio juntamente
com um evento com abrangéncia em nivel internacional, o Il Férum Latinoamericano
de Cartografia para Escolares, constatamos que o numero de trabalhos publicados na
tematica ndo aumentou.

Podemos observar que, apesar do IX Coléquio de Cartografia para Criancas e
Escolares ter contado com um eixo voltado para a Cartografia Escolar e Inclusdo, os
trabalhos publicados na éarea da Cartografia Téatil foram escassos, se comparados a
demanda do publico-alvo. O Censo Demogréfico do ano de 2010 indica que 36.881.412
habitantes (18,60% da populacdo do Brasil) possuem alguma deficiéncia visual, sendo
que 3,46% tém perda severa da visao (baixa visdo) e 1,6% sdo totalmente cegas (IBGE,
2010). No Estado de Minas Gerais ha 47.073 pessoas cegas, 591.179, com significativa
perda visual (baixa visdo) e 2.701.621 com alguma dificuldade para enxergar (IBGE,
2010).

Dentre os trabalhos publicados nos Coléquios de Cartografia, encontram-se
pesquisas sobre construcdo de atlas escolares, formagdo continuada de professores,
representacdo do espaco por criangas que enxergam etc. Os Coloquios foram de extrema
importancia para a divulgacdo das pesquisas sobre o ensino pelo mapa. Um consenso
entre os pesquisadores divulgado nesses eventos € a importancia da utilizacdo de
maquetes representando locais vividos dos alunos para a abordagem de conceitos
cartograficos, dentre esses, 0 conceito de representacdo da realidade por meio da
bidimensionalidade (2D), ou seja, por meio de mapas. Por isso, direcionamos o didlogo
com autores que discorrem sobre a utilizacdo de maquetes para a mediacao de conceitos

cartogréaficos e representacao do espaco.

1.3 - A utilizacdo da maquete no ensino de conceitos cartograficos

Neste tdpico, apresentamos didlogos com autores sobre a importancia da
maquete para a mediacdo de conceitos cartograficos. Apesar de nossos dialogos serem
com autores que ndo tiveram como objetivo o ensino de alunos cegos, suas pesquisas
foram utilizadas como base para o desenvolvimento de maquetes tateis por
pesquisadores como Vasconcellos (1993), Fonseca (1999) Ventorini (2007; 2012)

dentre outros, assim como no desenvolvimento de maquetes tateis para o0
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desenvolvimento de atividades de ensino e aprendizagem da pesquisa que originou esta
Dissertacdo de Mestrado.

A elaboracdo de maquetes possibilita a passagem do tridimensional para o
bidimensional, auxiliando na abstracdo da leitura e construcdo de mapas a partir de
referéncias elementares como: dentro, fora, frente, atras, perto e longe (SILVA, MELO,
SILVA, 2011). Desta forma, “a maquete ¢ um modelo tridimensional do espago, que
funciona como laboratério geografico, onde as interagdes sociais do aluno no seu dia-a-
dia sdo possiveis de serem percebidas quase na totalidade” (CASTROGIOVANNI,
2000, p.74).

No entanto, para que o aluno perceba suas rela¢fes sociais e aspectos fisicos
representados em maquetes, faz-se necessario que estas mantenham o principio de
inclusdo de um espaco fisico pequeno em outro maior, ou seja, valorizar a importancia
da nocao de continuidade, interligacdo e integracdo entre os espacos (ALMEIDA;
PASSINI, 1989). A nogéo de continuidade pode ser obtida com o desenvolvimento de
maquetes representando a sala de aula, a escola e o bairro no qual a escola se localiza.
Tais ambientes sdo comuns aos alunos e professores, o que possibilita a reflexdo sobre
as caracteristicas dos objetos neste espaco, como proporcao, distancia, forma, direcdo
etc. Além disso, a realizacdo de atividades de orientacdo espacial tendo a sala de aula
como ambiente inicial de representacdo permite ao professor trabalhar com o esquema
corporal do educando, seu primeiro ponto de referéncia (SIMIELLI, 1993; ALMEIDA,
PASSINI, 1989; ALMEIDA, 2006; VENTORINI, 2012).

O esquema corporal é a base cognitiva sobre a qual se delineia a exploracdo do
espaco. Durante a projecdo do esquema corporal, é importante que a crianca
compreenda que os referenciais acima e abaixo sdo absolutos, e os direita e esquerda e
frente e atréds sdo relativos, existem duas ordens de fatores, os posturais e o0s relativos.
Nos mecanismos de projecdo dos referenciais do esquema corporal, 0 eixo frente e atras
determina o eixo direita e esquerda, 0 que os tornam vinculados. Para trabalhar o
esquema corporal é necessario considerar as posicdes do corpo no espaco. O ambiente é
lateralizado a partir dos vetores do esquema corporal: frente e atras, direita e esquerda,
acima e abaixo. Os lados direito e esquerdo s@o percebidos simultaneamente pela
crianca, porém frente e atrds ndo, pois a passagem da frente para trds supde uma
conversédo (ALMEIDA, 2006).

A lateralidade surge na crianga, relacionada a assimetria funcional, quando a

méao dominante é utilizada nas tarefas bimanuais. Primeiramente, a lateralidade é
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conhecida no préprio corpo (méos direita e esquerda) e, em seguida, sobre os outros
corpos. Inicialmente, a crianga compreende que possui um lado direito e um esquerdo,
porém ndo consegue distingui-los. Conforme a evolu¢do do seu desenvolvimento
cognitivo, o individuo reconhece com precisao as partes de direita e esquerda do corpo
(ALMEIDA, 2006).

Em relacdo a orientacdo espacial, a crianga pode apresentar dificuldades para
compreender o referencial do prdprio corpo (para a direita ou esquerda), mas ao utilizar
um objeto como referencial, ndo possui dificuldades. Por exemplo, a crianca ndo sabe
qual direcdo tomar quando a solicitam que caminhe para a direita, mas nao tem
dificuldades se solicitarem para ir em dire¢do a uma arvore que esta a direita. Como a
génese da orientacdo espacial é o proprio corpo, é a partir dele que os referenciais de
localizacdo devem ser determinados (ALMEIDA, 2006).

Existem varias atividades que auxiliam o aluno a estabelecer uma lateralizacéo
do espaco a partir dos referenciais corporais que podem ser exploradas pelos professores
para mediar essa passagem, como apresentado a seguir no quadro 2, elaborado por
Almeida (2006).

Quadro 2: Atividades para trabalhar a representacdo do espago

Atividade Conhecimentos relativos a representagdo do espaco
Mapa do corpo - projecéo dos referenciais frente-atras e direita-esquerda
- lateralidade

- organizagdo do espaco gréafico
- referenciais de localizag&o no plano

- localizacdo e orientacdo espacial

Determinagdo de quadrantes | - referenciais espaciais topoldgicos

na sala de aula o ) o
- referenciais frente-atras e direita-esquerda

Reldgio do Sol (gnomon) - referenciais geograficos de localizagdo

- coordenacéo de sistemas de localizagdo

Simulacdo do movimento de | - referenciais geograficos de localizacéo (no local)

rotacéo da Terra o .
- referenciais geogréaficos no globo terrestre
- coordenacdo de sistemas de localizacdo

- coordenacéo de perspectivas
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Maquete da sala de aula

- localizacéo

- proporcao

- coordenacdo de diferentes pontos de vista
- projec¢do no plano

- desenvolvimento de equivalentes tridimensionais

Projecdo da maquete no papel
celofane

- ponto de vista vertical
- coordenacdo de diferentes pontos de vista
- legenda

- projecéo ortogonal a partir do ponto de vista vertical

Planta com barbante

- construcdo de medida

- proporcéo

- conservacdo de medida

- conservagédo de comprimento

- conservacéo de superficie

Fonte: ALMEIDA, 2006, p. 101

As atividades descritas no quadro 2 tém como objetivo trabalhar a representacéo

do espaco com os alunos. A primeira atividade proposta por Almeida (2006) é o Mapa

do Corpo, que visa a trabalhar a descentralizacdo do corpo. Quando a crianga

compreende que ela pode utilizar outros referenciais para a localizagdo de objetos além

do proprio corpo, ela passa a situar os objetos através das relagdes espaciais entre eles

(ALMEIDA, PASSINI, 1989).

Ao reconhecer as partes do lado do corpo, a crianca passa a definir posicdes

tendo como referéncia os dois eixos cartesianos que indicam a localizagdo de um objeto:

acima de, embaixo de, frente de, atrds de, direita de, esquerda de (ALMEIDA,
PASSINI, 1989; VENTORINI, 2012), conforme ilustra a figura 3:
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Direita Esquerda

Figura 3: Esquema corporal e as diregdes
Fonte: Adaptado de VENTORINI, 2012

Os eixos cartesianos do corpo podem ser aplicados na sala de aula, dividindo-a
em quadrantes: frente-direita, frente-esquerda, atras-direita, atras-esquerda, que
determinam a delimitacdo de uma area e ndo de um ponto. A localizacéo é dada pela
interseccdo de duas coordenadas que definem os quatro quadrantes (ALMEIDA, 2006;
VENTORINI, 2012). A figura 4 ilustra como os eixos podem ser aplicados na sala de

aula.

T
|

FRENTE

v.ii3yia

vay3nos3

ATRAS

Figura 4: Interseccdo de eixos na sala de aula
Adaptado de ALMEIDA, 2006
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Almeida (2006) destaca que, no ambiente real (sala de aula), ndo e possivel que
0 educando normovisual observe todos os objetos ao mesmo tempo, pois o ponto de

vista que permite uma visdo ampla do local é o vertical (vista de cima).

[...] como ndo é possivel assumir o ponto de vista de cima (do teto), sugere-se
a confeccdo de uma maquete da sala de aula. O uso de maquetes favorece a
passagem da representacdo tridimensional para a bidimensional, por
possibilitar dominio visual do espaco, a partir de um modelo reduzido. [...] O
principal objetivo do trabalho com maquetes é o ponto de vista vertical, por
iSso ndo é necessario construi-la em escala. Os tamanhos da maquete e dos
objetos que figuram dentro dela devem ser definidos por comparagdo e
aproximagdes entre o real e os materiais disponiveis (caixas de papeldo, de
sapato, de fésforos, embalagens de remédio, creme dental, sabonete etc.). A
questdo da reducdo, da escala, certamente estara presente, mas ndo como um
conceito preciso, acabado. [...]. Apesar das maquetes aproximarem-se do real
a confeccdo da mesma ha uma eleicdo de simbolos representativos dos
objetos [...] ha certo grau de generalizacdo, pois ndo se faz uma reducdo de
tudo que existe, até mesmo por existirem elementos impossiveis ou
desnecessario de figurar nas maquetes (ALMEIDA, 2006, p. 77-78).

A maquete projeta o observador para fora do contexto espacial no qual ele esta
inserido, permitindo-o estabelecer inicialmente as relacbes espaciais topologicas entre a
sua posicao e a dos objetos da maquete, possibilitando certa manipulagdo dos elementos
que a compde, deslocando-os conforme o interesse de quem a observa, este processo
auxilia na compreensdo de que os elementos da maquete ndo se transformam quando
visualizados por outras perspectivas. Desse modo, o educando consegue elaborar
esquemas mentais da sala de aula, do bairro etc. (ALMEIDA, 2006).

E importante ndo fornecer a maquete pronta, como um material acabado ao
educando, mas propor situaces problemas que o coloquem diante do desafio de refletir
sobre 0s conceitos necessarios para a elaboracdo de maquetes como reducdo,
vizinhanga, proporgéo etc. (ALMEIDA, 2006).

Nesse sentido, Almeida (2006) relata a experiéncia vivenciada com a aplicacéo
de uma maquete da sala de aula, com alunos das 42 e 52 séries (atuais 5° e 6° anos) do

Ensino Fundamental.

A escolha da sala de aula como espaco preliminar deve-se ao fato de ela ser
uma area de convivio comum dos alunos, o que lhes permite refletir sobre um
espaco que é conhecido, vivenciado e recorrente. Essas qualidades fazem da
sala de aula um lugar especial para um trabalho de representacdo do espago
que intente partir de relagdes topolGgicas para atingir formas de
representacdo projetivas e euclidianas (ALMEIDA, 2006, p. 75).

A pesquisadora propds aos alunos a construcao de uma maquete da sala de aula,
utilizando materiais de sucata, como papeldo, tampinhas de garrafas, caixinhas de

fésforo etc. Durante a construcdo, os alunos apresentaram dificuldades em representar
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0s objetos na maquete, alguns optaram por ndo representar alguns objetos, outros
optaram por aumentar a representacdo da sala de aula, colando duas caixas de papel&o.

Apo6s a elaboracdo da maquete, a pesquisadora solicitou que os alunos
observassem a sala de aula em vérias perspectivas (pontos de vista). Os alunos
destacaram que o ponto de vista de cima (vertical) seria a solucéo para visualizar todos
0s objetos da maquete de uma s6 vez. Almeida (2006) descreve ainda o procedimento
para trabalhar a projecdo da maquete da sala de aula em um plano. A autora solicitou
que os alunos colocassem um papel celofane transparente sobre a maquete, observassem
um objeto de cada vez e tracassem o contorno da superficie do mesmo com caneta
hidrografica. Este procedimento possibilitou aos educandos a visualizagdo do concreto e
a pesquisadora transformou o ensino pelo mapa no ensino do mapa.

Para solucionar o problema enfrentado pelos alunos para representar todos 0s
objetos na maquete, a autora prop6s a construcdo de uma planta baixa da sala de aula.
Os alunos deveriam medir as paredes da sala de aula com um fio de barbante, e dobra-lo
ao meio até que atingisse o tamanho de uma folha de papel, todos os demais objetos
foram medidos e reduzidos pelo mesmo procedimento. Ao final da atividade, a
pesquisadora colou as plantas na lousa e solicitou que os educandos destacassem 0
porqué das semelhancgas entre elas — se as mesmas foram feitas por grupos diferentes, 0s
alunos ressaltaram que “eclas foram medidas com o mesmo barbante” (ALMEIDA,
2006, p. 95). A pesquisadora destaca que os alunos compreenderam que todas as
medidas foram reduzidas igualmente e que as plantas eram igualmente proporcionais a
sala de aula (ALMEIDA, 2006).

A compreensdo dos educandos sobre a reducdo proporcional dos objetos da sala
de aula facilitou o entendimento das relacGes de vizinhanca (localizacdo), separacdo
(fronteira), ordem (o0 que vem antes e depois), envolvimento (0 espaco que esta em
torno) e continuidade (a que recorte do espago a area considerada correspondente),
reducdo (proporcdo/escala). Tal fato possibilita ao professor mediar 0s mesmos
conceitos a partir de representacdo de areas maiores e mais complexas (ALMEIDA,
PASSINI, 1989).

A maquete possibilita a compreensdo da particularidade da linguagem
cartografica — a reducdo da realidade auxiliando na compreensao de escala, os diferentes
pontos de vista, a localizacdo no espaco: todos esses conceitos remetem aos pontos de
referéncia (SANTOS, 2010).
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A referéncia cartografica é a comparacao de distancias entre um determinado
objeto e os demais, que estdo inseridos em um mesmo contexto. Por
exemplo: o quadro da sala de aula €é a referéncia que determina a posicdo das
carteiras, de primeiras as Gltimas, de centrais as laterais. Neste caso, a
composicao da sala (o contexto) tem o quadro como ponto de referéncia. Para
quem estd encostado no quadro, a perspectiva fara com que as primeiras
carteiras pare¢cam ser maiores que as Ultimas (PISSINATI, ARCHELA, 2007,
p.182).

Tanto no real como na representacdo, os pontos de referéncia sdo fundamentais
para a localizagdo. Destacamos, portanto, a importancia da lateralidade,
proporcionalidade e perspectiva. Em ambientes urbanos, € comum a utilizacdo de
objetos como lojas, pracas ou ruas para a localiza¢do de um lugar; em areas naturais sdo
utilizadas montanhas, rios ou acidentes geograficos como pontos de referéncia
(PISSINATI, ARCHELA, 2007).

A utilizacdo da maquete pode auxiliar o professor na mediacdo de conceitos
cartograficos como orientacédo, legenda, topografia e escala, permitindo que o educando
reflita sobre seu cotidiano a partir das representacdes (SOUSA, AQUINO, 2014). Sobre
a importancia da participagdo do aluno na elaboracdo da maquete, Gondim, Dias e
Muniz (2013) destacam que, quando o aluno vivencia a experiéncia de construir a
maquete que serd utilizada para mediar o ensino, a assimilacdo do conteudo pode ser
facilitada. Os autores ressaltam ainda que, ao trabalharem a maquete junto ao contetdo,
os alunos poderdo compreender as dimensées do espaco discutido em sala de aula.

Corroborando com esses autores, Cavalcante (2014) afirma que, durante a
construcdo da maquete, acontecem as ac¢les concretas dos educandos, representando as
transformacdes realizadas pelos individuos que vivem e transformam o espaco
geogréfico, além de possibilitar a compreensdo das relagBes cotidianas existentes na
sociedade. O autor ressalta ainda que ignorar a natureza histérica, social e dial6gica das
representacdes cartograficas € desconsiderar seu valor comunicativo, sua importancia na
relacdo, no processo de evolucdo do individuo e na interpretacdo do mundo.

Simielli, Girardi e Morone (2007) destacam que, durante a elaboracdo da
maquete pelos educandos, conceitos cartograficos como reducdo, proporcéo,
vizinhanca, localizacdo etc. adquirem concretude e sua incorporacéo é facilitada: sendo
assim, a construcdo da maquete € um processo de educacdo cartografica. Um dos
objetivos de trabalhar com representagdes cartograficas é o de estabelecer articulagédo
entre 0 conteudo e a forma, utilizando a linguagem cartografica para construir
conhecimentos, conceitos e valores (CAVALCANTE, 2014).

Nesse sentido, 0o uso de maquetes tem servido como forma inicial de
representacdo, a qual permite discutir questfes sobre localizacdo, projecédo
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(perspectiva), propor¢do (escala) e simbologia. Ao elaborarem as maquetes
da sala de aula, da escola, do bairro, os alunos podem pensar também nos
porqués dos elementos estarem em determinados lugares. O uso da maquete
permite a operacdo de fazer sua projecdo sobre o papel e discutir essa
operacdo do ponto de vista cartografico, o que envolve: representar em duas
dimens@es o espaco tridimensional, representar toda a area sob um sé ponto
de vista e guardar a proporcionalidade entre os elementos representados
(ALMEIDA, 2006, p. 18-19).

A importancia de construir maquetes respeitando a escala e/ou relacdo de
proporcéo entre os objetos consiste na diminuicao das distor¢des. As autoras destacam
que, de acordo com a idade dos educandos, devemos trabalhar com a proporcionalidade,
utilizando uma nocdo mental das medidas (tamanho dos elementos e distancia entre
eles). Independente da proporcao aplicada, a localizacdo nao sofre alteragdes, uma vez
que o elemento vizinho no plano real ser& o mesmo vizinho na representacdo
(PISSINATI, ARCHELA, 2007).

As maquetes estimulam os alunos a investigar o espaco vivido, interpreta-lo e
contextualizar a Geografia ao lugar, promovendo o interesse da participacdo nas
mudancas da sociedade. Propicia a valorizacao local, desde o espaco fisico ao social,
relacionando o conteudo ao cotidiano do aluno, pois possibilita mostrar a organizagdo e
a ocupacdo do espaco, além da interagdo com o0 meio representado na maquete
(PITANO, ROQUE, 2015).

O dialogo com os autores apresentados até o momento ndo tem como
direcionamento o ensino de conceitos cartograficos para alunos cegos; no entanto, sdo
importantes por terem instigado pesquisadores a utilizarem a maquete como apoio ao
ensino de cartografia para alunos com deficiéncia visual. Assim, nossos dialogos
direcionam aos Movimentos Sociais em prol ao direito a educacdo, que se
intensificaram na década de 1990, juntamente com a divulgacdo das pesquisas
apresentadas nesse capitulo e com a ampliacdo da divulgacdo da Cartografia Tatil no

Brasil.

*k*k
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CAPITULO 2 - EDUCACAO ESPECIAL E CARTOGRAFIA TATIL

2.1 — Movimentos da Educacao Especial

No Brasil, os primeiros registros de acdes em prol da educacéo de pessoas cegas
sdo do século X1X. No ano de 1835, o conselheiro Ferreira Franga enviou & Assembleia
Legislativa uma proposta solicitando que o Governo custeasse a educacdo de pessoas
cegas. Quase vinte anos depois, por meio do Decreto Imperial n.° 1.428, de 12 de
setembro de 1854, o Imperador Dom Pedro Il criou o Instituto Imperial dos Meninos
Cegos (VEIGA, 1983; VENTORINI, SILVA, ROCHA, 2015).

Em 1890, para sanar os problemas de espaco fisico e ampliar o nimero de
alunos cegos a educacdo, Dom Pedro 11 ordena a construcdo de um prédio e o Instituto
Imperial dos Meninos Cegos recebe o nome de Instituto Benjamin Constant (IBC), um
marco na educacdo de pessoas cegas no Brasil. No século XIX, no IBC, o professor
Mauro Montagna utilizou técnicas para construcdo de maquetes e mapas tateis para
auxiliar nas aulas de Geografia, ministradas para alunos cegos no Instituto. Mauro
elaborou em madeira e em alto relevo o “Mapa Animado da América do Sul”, este mapa
possuia um mecanismo de reproducdo dos movimentos de &guas correntes nos rios;
além disso, as representagdes dos vulcdes emitiam clardes e as representacdes das
cidades e capitais acendiam luzes de tamanhos distintos. Atualmente, 0 mapa fisico da
Ameérica do Sul — sem 0 mecanismo — esta no Instituto Benjamin Constant e ndo é mais
utilizado (LEMOS; CERQUEIRA, 2003; VENTORINI, SILVA, ROCHA, 2015).

Ainda no século XIX, houve a criacdo de outros Institutos destinados a alunos
surdos, com deficiéncia intelectual e deficiéncia fisica. No ano de 1857, foi criado, sob
a direcdo do mestre francés Edouard Huet, o Instituto dos Surdos-Mudos, atual Instituto
Nacional de Educacdo de Surdos (INES). Em 1874, foi criado o Hospital Juliano
Moreira, na Bahia, iniciando a assisténcia médica aos sujeitos com deficiéncia
intelectual. No Rio de Janeiro, foi criada, em 1887, a “Escola México” voltada ao
atendimento de pessoas com deficiéncias fisicas e intelectuais. Nesse periodo colonial,
prevaleceu o descaso do poder publico, tanto em relacdo a educacdo de pessoas com
deficiéncia quanto a educagdo popular de modo geral (JANNUZZI, 1992; MENDES,
2010).

No Brasil, até a regulamentagdo das politicas educacionais se efetivar em 1961,

por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB n° 4.024, ndo houve
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evolucdo significativa dos servicos oferecidos ao atendimento de pessoas com
necessidades especiais (ALMEIDA et. al., 2014).

Na LDB n°® 4.024/61, apareceu pela primeira vez o termo “Educacdo de
excepcionais”, € no artigo 88 ressaltava-se que: “A educagdo de excepcionais deve, no
que for possivel, enquadrar-se no sistema geral de educacdo, a fim de integra-los na
comunidade” (BRASIL, 1961, p. 15). No artigo 89, foi destacado que os conselhos
estaduais de educacdo concederiam bolsas de estudos, empréstimos e subvencgdes para
as instituicdes privadas que atendessem pessoas com deficiéncia (BRASIL, 1961).

A promulgacéo desta lei foi 0 marco inicial das ac¢6es oficiais da esfera publica
na rea da educagdo especial, que anteriormente se restringia a iniciativas regionalizadas
e isoladas no contexto da politica educacional nacional (MAZZOTTA, 1990;
MENDES, 2010). Ap6s a promulgacdo da LDB de 1961, houve um crescimento das
instituicGes privadas de cunho filantropico, como a Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE). O aumento dessas instituicdes privadas de natureza filantropica
sem fins lucrativos se deu principalmente por causa da omissdo do setor da educagéo
publica, causando uma mobilizacdo comunitaria para preencher a lacuna do sistema
escolar brasileiro. O governo comecou a financiar essas instituicbes com recursos
provenientes da area de assisténcia social, exonerando, assim, a educacdo de sua
responsabilidade (MENDES, 2010). Enquanto isso, o ensino publico foi ampliando
suas matriculas as classes populares e implementando classes especiais nas escolas
publicas, para casos de deficiéncia intelectual considerados leves (JANNUZZI, 1992).

No ano de 1971, entrou em vigor a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional n° 5.692 de 1971, que substituiu a LDB n° 4.024/61. A LDB n° 5.692/71
garantia, no artigo 9°, Paragrafo 2°, que os alunos que possuiam deficiéncia fisica ou
mental, 0s que possuiam um atraso consideravel em relacdo a turma regular e os alunos
superdotados deveriam receber tratamento especial (BRASIL, 1971). A lei néo
promovia a inclusdo dos alunos com deficiéncia na rede regular de ensino e nada
mencionava a respeito das pessoas com deficiéncia visual.

Essa LDB foi elaborada no contexto da Ditadura Militar e de interesses
econbmicos mundiais, e alterou a estrutura do ensino, criando o ensino de 1° grau (atual
Ensino Fundamental) e de 2° grau (atual Ensino Médio). As clausulas da LDB n°
5.692/71 evidenciavam uma abordagem mais clinica do que educacional (NUNES,
FERREIRA, 1993).
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Com o fim da Ditadura Militar, em 1985, surgiram novas iniciativas no
panorama da educagdo especial no Brasil. A Constituicdo Federal Brasileira de 1988
visa a articulacdo e ao desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis; a
erradicacdo do analfabetismo; a universalizacdo do atendimento escolar; a melhoria da
qualidade do ensino; a implementacdo da formacdo para o trabalho e a formacgédo
humanistica, cientifica e tecnoldgica do pais. Ela assegura que a educacdo de pessoas
com deficiéncia deve ocorrer, preferencialmente, na rede regular de ensino, e garante
ainda o direito ao atendimento educacional especializado (MENDES, 2010).

A década de 1990, no Brasil, caracterizou-se como um periodo de reformas,
tanto no ambito do Estado como no da Educacdo, tais reformas atingem todos os setores
da Educacéo, dentre eles o da Educacdo Especial. A Secretaria de Educacgédo Especial —
SESPE, que havia sido extinta no Governo Fernando Collor de Mello (de 1990 a 1992),
foi retomada pelo Governo Itamar Franco (de 1992 a 1994). A Educacdo Especial tinha
como orientacdo o documento denominado Politica Nacional de Educacdo Especial
(1994), que se fundamentava na Constituicdo Federal (1988), na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (n°4.024/61), no Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993) e
no Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990). A conjuntura politica nagquele periodo,
tanto para a educagdo como para a Educacdo Especial, tinha como principios a
democracia, a liberdade e o respeito a dignidade (GARCIA, MICHELS, 2011).

No decorrer da década de 1990, diversas legislacbes foram elaboradas em prol
da garantia do direito das pessoas com deficiéncia estarem inseridas na rede regular de
ensino. Nesse contexto, aconteceu em Jomtien, na Tailandia, a Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos: satisfacdo das necessidades Baésicas de aprendizagem. Essa
conferéncia foi financiada pela Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura — UNESCO, pelo Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia —
UNICEF, pelo Programa das Nagdes Unidas para 0 Desenvolvimento — PNUD e pelo
Banco Mundial. Participaram do evento 0s nove paises com as maiores taxas de
analfabetismo da época: Bangladesh, Brasil, China, Egito, india, Indonésia, México,
Nigéria e Paquistdo (SHIROMA, 2011).

A declaracdo final da Conferéncia de Jomtien, intitulada Declara¢cdo Mundial
sobre Educacdo para Todos: satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem
passou a influenciar a politica inclusiva do Brasil, que deveria garantir: a
universalizacdo do acesso a educagdo aos grupos historicamente excluidos como os

pobres, as minorias étnicas, as mulheres, os refugiados, as criancas de rua, 0s
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trabalhadores, os moradores de periferia e as pessoas com deficiéncia; a promogéo da
equidade, considerando a qualidade do ensino e a priorizacdo da qualidade, garantindo a
aprendizagem efetiva (UNESCO, 1998).

Para reafirmar os objetivos propostos em Jomtien, o Brasil foi convidado, em
1993, a participar da conferéncia de Nova Délhi, também organizada pela UNESCO.
Nessa Conferéncia foi reforcado o objetivo de que até o ano 2000 toda crianca deveria
ter acesso a escola ou a um programa educacional. Entretanto, a Conferéncia de Dakar,
que ocorreu no ano de 2000, em Senegal, prorrogou o prazo para 0s paises participantes
universalizarem a educacéo basica para o ano de 2015 (LINO, 2015).

Na Conferéncia de Nova Délhi ndo foram realizadas discussGes especificas
sobre alunos com deficiéncia, porém, foi levantada a necessidade de melhorar a
qualidade dos programas de educacao basica, a formacéo e as condi¢des de trabalho do
professor, além do aprimoramento do contetido e material didatico utilizado (RABELO,
2009; LINO, 2015). Durante essa Conferéncia, destacou-se ainda que a matricula é
importante, mas que ndo garante o atendimento das necessidades de aprendizagem dos
educandos (VENTORINI, SILVA, FREITAS, 2015).

No ano de 1994, foi realizada a Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educacionais Especiais: acesso e qualidade, em Salamanca, na Espanha, organizada
pela UNESCO e pelo governo espanhol, da qual participaram 58 paises, inclusive o
Brasil. Essa Conferéncia deu origem a Declaracdo de Salamanca e Linhas de Acéo
sobre Necessidades Educacionais Especiais, este documento tornou-se referéncia
internacional na area da educacdo especial e, posteriormente, influenciou parte das
politicas educacionais implementadas no Brasil no &mbito da educagdo especial, a partir
da década de 1990 (LINO, 2015).

A Declaracdo de Salamanca destaca que o sistema educacional deve ser
inclusivo e receber criangas com deficiéncia, criangas superdotadas, criancas que
moram nas ruas e que trabalham, criancas pertencentes a minorias linguisticas, étnicas
ou culturais, criancas de origem remota ou de populacdo némade, e criancas de outros
grupos marginalizados. Nesse contexto, o termo Necessidades Educacionais Especiais
(NEE) refere-se a todas as criangas ou jovens cujas necessidades originam de
deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem (DECLARACAO DE SALAMANCA,
1994).

Segundo Lino (2015), os principios expressos a partir da Declaracdo de

Salamanca tornaram-se eixos norteadores das politicas publicas educacionais

45



brasileiras, a partir do conceito de inclusdo de pessoas com NEE nas classes regulares
de ensino. Porém, na realidade brasileira, essa proposta € alvo de debates no campo da
educacéo especial, visto que historicamente, os alunos com NEE foram segregados do
ensino regular.

No Brasil, o processo de assimilacdo da perspectiva inclusiva nas politicas
pablicas educacionais, no decorrer da década de 1990, aconteceu progressivamente
(LINO, 2015). No ano de 1996, foi aprovada a Lei de Diretrizes de Base n°® 9.394 de
1996, atualmente em vigor, que possui um capitulo sobre a Educacdo Especial. Esta
LDB define que a educacgéo especial ¢ a modalidade de educacéo escolar, oferecida na
rede regular de ensino para pessoas com NEE. Nela, afirma-se que, quando necessario,
havera servicos de apoio especializado na escola regular, com o intuito de auxiliar os
educandos que possuem NEE. Destaca-se ainda, no Paragrafo 2° do artigo 58, que “o
atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos especializados,
sempre que, em funcdo das condicBes especificas dos alunos, ndo for possivel a
integracdo nas classes comuns de ensino regular” (BRASIL, 1996, p. 20).

A LDB n° 9.394/96 teve como referéncia o texto da Constituicdo Federal de
1988 e do Estatuto da Crianca e do Adolescente para explicitar a Declaracdo do Direito
a Educacdo, ndo apresentando alterac@es significativas em relagdo a esses documentos
(OLIVEIRA, 2002). O texto dessa lei sofreu diversas criticas por parte dos educadores,
principalmente para os defensores da proposta inclusiva, pois o artigo 58 destaca que a
educacao especial ¢ “a modalidade de educagdo escolar, oferecida preferencialmente na
rede regular de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais” (BRASIL,
1996, p. 20). Diversos autores consideraram que o “preferencialmente” citado no
referido artigo ndo garantia o direito de acesso a escola. Porém, apesar da LDB nao
abordar politicas que assegurassem a insercao e permanéncia dos alunos com NEE no
ensino regular, os dispositivos da nova Lei, associados a flexibilizacdo das formas de
organizacao curricular, ao acesso e a avaliacdo, foram mudancas importantes (PLETSH,
2010).

A luta acerca da garantia de direitos das pessoas com necessidades especiais
resultou na Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia — LBI n° 13.146 de
2015 — ou Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, que entrou em vigor em 02 de janeiro de
2016. Esta lei se destina a garantir e promover a igualdade do exercicio dos direitos e
das liberdades fundamentais por pessoas com deficiéncia, visando a inclusao social e a
cidadania (BRASIL, 2015).
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Na LBI, considera-se “pessoa com deficiéncia” o sujeito que tem impedimento
de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual, sensorial, o qual, em interacéo
com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participacéo plena e efetiva na sociedade
em igualdade de condi¢cBes com as demais pessoas. A LBI assegura a pessoa com
deficiéncia o direito a: vida; habilitacdo e reabilitacdo; salde; educacdo; moradia;
trabalho; assisténcia social; previdéncia social; cultura, esporte, turismo e lazer;
transporte; acessibilidade; acesso a informacdo e comunicagdo; tecnologia assistiva;
participacdo na vida publica e politica e acesso a justica (BRASIL, 2015).

O capitulo 1V discorre sobre o direito a educacdo: no artigo 27 deste capitulo é
destacado que o sistema educacional deve ser inclusivo em todos 0s niveis e
aprendizado ao longo da vida da pessoa com necessidades especiais, de forma a
alcancar o maximo desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades fisicas,
sensoriais, intelectuais e sociais, conforme suas caracteristicas, interesses e necessidades
de aprendizagem (BRASIL, 2015).

A LBI garante a todos os alunos com deficiéncia o direito de acesso e
permanéncia, nas escolas regulares publicas ou privadas, juntamente com os demais
estudantes. Na escola regular, as pessoas podem aprender a conviver com 0 outro,
respeitando suas individualidades. A escola precisa incluir, fornecer acessibilidade,
eliminar barreiras e obstaculos, para receber todos os alunos em igualdade de condi¢des
(PEIXINHO, KIEFER, 2016).

O Brasil possui uma legislacdo moderna sobre a educacdo das pessoas com
deficiéncia, a Lei Brasileira de Inclusdo apresenta detalhadamente os direitos dessas
pessoas e seus principios devem ser respeitados pelo Estado, pela iniciativa privada e
pela sociedade em geral. Porém, hd uma resisténcia das instituicGes privadas na inclusao
de estudantes com deficiéncia, o que reflete uma cultura patrimonialista. Os interesses
exclusivamente econémicos ndo podem prevalecer sobre o direito dos alunos com NEE
(PEIXINHO, KIEFER, 2016).

Para Caiado (2003), discutir o direito a educacdo da pessoa com NEE é debater o
conflito historico e inerente a sociedade capitalista. Na mesma linha de pensamento,
Santana e Siqueira (2010) salientam que o desafio para efetivar as politicas oriundas dos
movimentos mundiais exige que 0s governantes revejam 0s sistemas de ensino para
promover ambientes de aprendizagem sem discriminacdo em todos 0s niveis de ensino.

Na perspectiva do contexto historico das referidas Conferéncias e movimentos

sociais em prol das garantias dos direitos das pessoas com NEE, bem como das Leis de
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Diretrizes e Bases da Educacao Nacional e da Lei Brasileira de Inclusdo, pesquisadores
de diversas Instituicbes de Ensino Superior (IES) tém unido esforgos para realizar agoes
que contribuam para o ensino e aprendizagem de alunos com NEE. Além disso, visam
ter como resultado principal de seus estudos a ampliacdo do respeito e da valorizacdo
das caracteristicas e singularidades proprias de cada sujeito, a0 mesmo tempo em que,
contribuem para que o0 processo de ensino seja um momento de troca de conhecimentos
sem discriminacdo (VENTORINI, SILVA, ROCHA, 2015).

Nos contextos apresentados até 0 momento, tanto na area da Cartografia Escolar
como nos movimentos em prol da garantia da educacao para todos, como ja destacado,
foi defendida, em 1993, na &rea da Cartografia Tatil, a primeira Tese de Doutorado no
Brasil. Tais fatos contribuiram para que diversos pesquisadores iniciassem estudos na
tematica. Por isso, nossa discussdo se direciona para a apresentacdo das principais

pesquisas em Nnosso pais.

2.2 - Cartografia Tatil no Brasil

A Cartografia Tétil é uma &rea especifica da Cartografia e seu objetivo principal
é o0 estudo de procedimentos tedrico-metodolégicos para a elaboracdo e a utilizagdo de
documentos cartogréficos tateis (LOCH, 2008; FREITAS, VENTORINI 2011). No
ambito internacional, a Cartografia Tatil é pesquisada ha mais de um século. O primeiro
Atlas Tatil foi publicado por Samuel Gridley e data de 1837. Outra autora importante na
area € Clara Pratt, que publicou o livro Geography Pratical, em 1937, no qual apresenta
atividades que podem auxiliar o ensino de geografia para alunos cegos (HUERTAS,
OCHAITA, ESPINOSA, 1993; FREITAS, VENTORINI, 2011).

Devido a sua importancia para a compreensdo de conceitos geograficos e
cartogréficos, os documentos cartograficos tateis estdo inseridos no material didatico
dos Ensinos Basico e Superior. Com o inicio das politicas publicas educacionais
voltadas as pessoas cegas, comeca-se também a busca por procedimentos tedrico-
metodoldgicos para a elaboracdo de documentos cartograficos tateis. Inicialmente, esse
material era elaborado por pais, professores, alunos e voluntarios, em seguida, tornou-se
objeto de estudo de varios pesquisadores (VENTORINI, 2007, 2009).

No Brasil, até o final da década de 1980, ndo havia indicios significativos de
pesquisas na area da Cartografia Téatil (ALMEIDA, 2007). A pesquisa pioneira foi a
Tese de Doutorado da Prof.2 Dra. Regina Aradjo de Almeida, intitulada Cartografia e o

deficiente visual: uma avaliacdo das etapas e uso do mapa, defendida em 1993, e
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desenvolvida no Laboratorio de Ensino e Material Didatico — LEMADI, do
Departamento de Geografia, da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, da
Universidade de Séo Paulo (FREITAS, VENTORINI, 2011).

Desde 1988, os pesquisadores do LEMADI desenvolvem pesquisas na area da
Cartografia Tatil, as primeiras publicacbes datam do inicio da década de 1990
(ALMEIDA, 2011). Diversos projetos foram desenvolvidos pelo LEMADI na &rea da
Cartografia Tatil, dentre eles destacam-se além da tese de doutorado de Vasconcellos
(1993), as dissertacbes de mestrado de Sena (2002), Carmo (2009), Bittencourt (2011) e
Jord&o (2015) e a tese de doutorado de Sena (2008).

Em sua pesquisa, Vasconcellos (1993) investiga a viabilidade de adaptar as
variaveis visuais propostas por Jacques Bertin (1967) em variaveis tateis, e destaca que
existem quatro fatores principais de influéncia em relacdo a discriminacdo do simbolo

pelo tato: elevacdo, tamanho, orientacdo e forma (figura 5).

AS VARIAVEIS GRAFICAS NA FORMA VISUAL E TATIL
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Figura 5: Variaveis gréaficas visuais e tateis
Fonte: VASCONCELLOS, 2007, p. 129

Para a variavel cor, Vasconcellos (1993) prop0s a utilizacdo de texturas distintas
como forma de adaptacdo, com a ressalva da importéncia de sempre utilizar texturas
com cores distintas, que atendam as necessidades dos sujeitos com baixa visdao e
normovisuais (VENTORINI, 2012).

Vasconcellos (1993) destaca ainda que o tamanho do material cartografico
(mapa, maquete ou grafico) ndo deve ultrapassar 50 cm, pois 0 campo abrangido pelas

maos é mais reduzido que o campo da visdo. A quantidade de informacdo representada
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também ndo deve sobrecarregar o material. Os mapas, maquetes e graficos tateis
precisam de um maior grau de generalizagcdo, com exageros, omissoes, e distor¢oes, na
cartografia convencional esses problemas devem ser evitados, ja na Cartografia Tatil,
tornam-se critérios e condi¢des necessarias para sua maior eficacia (VASCONCELLOS,
1993).

A tese “Cartografia e o Deficiente Visual: uma avalia¢do das etapas e uso do
mapa”, de Vasconcellos (1993), teve como foco a adaptacdo das variaveis visuais para
varidveis tateis para o0 ensino de conceitos cartograficos e geograficos
(VASCONCELLOS, 1993, 2007; ALMEIDA, 2007). O trabalho da Prof.2 Dra. Regina
Vasconcellos incentivou diversos pesquisadores a desenvolverem pesquisas na tematica,
como Meneguette (1997), Meneguete e Eugénio (1997), Meneguette e M&ximo (1997),
Almeida e Loch (2005), Sena e Carmo (2005), Ventorini (2007), Nogueira (2009),
Freitas e Ventorini (2011), dentre outros. Além disso, Vasconcellos orientou as
dissertagdes de mestrado de Sena (2002), Carmo (2009), Bittencourt (2011) e Jord&o
(2015) e a tese de doutorado de Sena (2008).

Em sua dissertacdo de mestrado, “O estudo do meio como instrumento de ensino
de Geografia: desvendando o Pico do Jaragud para deficientes visuais”, Sena (2002)
discute a préatica do estudo do meio e sua viabilidade para alunos com deficiéncia visual.
A area de estudo foi o Parque do Jaragud, por ser de facil acesso. A pesquisadora prope
novas tecnologias, materiais e técnicas para a elaboracdo e reproducdo de materiais
graficos tateis, cujo objetivo foi a acessibilidade desse material aos alunos com
deficiéncia visual. A pesquisa comprovou que é possivel a realizacdo de atividades de
campo, com alunos com deficiéncia visual, porém, é necessério que haja um
conhecimento da area a ser estudada, a definicdo dos objetivos a serem alcancados e
quais os procedimentos e materiais didaticos sdo mais adequados ao grupo de alunos
(SENA, 2002).

Na tese de doutorado intitulada Cartografia tatil no ensino de Geografia: uma
proposta metodolégica de desenvolvimento e associacdo de recursos didaticos
adaptados a pessoas com deficiéncia visual, Sena (2008) propde uma metodologia de
producdo e uso de um conjunto de material didatico tatil que auxilie o ensino de
Geografia para pessoas com deficiéncia visual, em uma abordagem interdisciplinar. A
area representada no material é a cidade de S&o Paulo, com destaque para o crescimento
urbano e as mudangas ocorridas na paisagem do centro da cidade. O conjunto de

material didatico é composto por: uma maquete com recursos Sonoros que representa a
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cidade de Séo Paulo no século XI1X, mapas que representam o municipio de Sao Paulo e
o centro histdrico, ilustragdes em alto relevo das fachadas de alguns edificios historicos
do centro (SENA, 2008).

O material foi avaliado por estudantes que cursavam o 8° ano do Ensino
Fundamental até estudantes que cursavam o Ensino Superior. Os resultados da
avaliacdo do conjunto de material didatico indicaram que 0 mesmo auxiliou o estudo da
cidade de S&o Paulo, a sua analise e interpretacdo, bem como o estabelecimento de
relacbes com varios temas em um processo dindmico para o ensino de Geografia,
sugerindo caminhos possiveis para uma abordagem interdisciplinar (SENA, 2008).

Na dissertacdo denominada Cartografia Tatil Escolar: experiéncias com a
construcdo de materiais didaticos e com a formacdo continuada de professores, Carmo
(2009) analisa e discute a importancia do mapa tatil na formacdo continuada de
professores e sua aplicagdo no ensino de Geografia e Cartografia para alunos com
deficiéncia visual do ensino bésico. Para isso, analisou os cursos e oficinas sobre
Cartografia Tatil e ensino de Geografia oferecidos pelo LEMADI, realizados no periodo
de agosto de 2006 a agosto de 2009. Os resultados indicaram que 0s cursos e oficinas
conscientizam o professor em relacdo a importancia da utilizacdo de representacdes
cartogréficas tateis para auxiliar o ensino de Geografia e Cartografia para alunos com
deficiéncia visual; além disso, permite a difusdo de técnicas para a construcdo de
material didatico tatil, assim como orientacdes para a sua utilizacdo, favorecendo o
processo de incluséo.

Em sua dissertacdo, intitulada A linguagem cartografica e a mediacdo da
aprendizagem pelo processo de desenvolvimento de materiais didaticos tateis:
Experiéncias com professores em formacdo continua, Bittencourt (2011) abordou o
processo de aprendizagem da linguagem cartografica mediada pelo processo de
elaboracdo de material didatico tatil, apoiado na perspectiva socio histérica. Para isso,
acompanhou a realizacdo de duas oficinas ministradas aos professores de Geografia do
Ensino Basico de 6°, 7°, 8° e 9° anos, no municipio de Sdo Vicente, no estado de Sao
Paulo, e realizou entrevistas com os participantes das oficinas.

Durante as oficinas, eram realizadas trocas de experiéncias acerca de
fundamentacdo teorica e metodoldgica para as praticas de ensino que abarcassem as
diversidades. Os resultados apontaram que a formacdo docente € insuficiente frente as
questdes abordadas referentes ao ensino de cartografia e material didatico tatil. A
docéncia exige uma formag&o continuada (BITTENCOURT, 2011).
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No ano de 2015, Jorddo defendeu sua dissertacdo de mestrado, denominada
Cartografia Tatil na Educacdo Basica: os cadernos de Geografia e a inclusdo de
estudantes com deficiéncia visual na rede estadual de S&o Paulo. Esta pesquisa propds
a adaptacdo de materiais para auxiliar o ensino de Geografia para estudantes com
deficiéncia visual matriculados na rede estadual de ensino de S&o Paulo, enfatizando os
cadernos do aluno adaptados, pela Secretaria de Educacéo do Estado de S&o Paulo, na
versdo braille e ampliada (JORDAO, 2015).

A mesma pesquisadora propde uma adaptacdo do caderno utilizando técnicas ja
consagradas na Cartografia Tatil e materiais acessiveis. O publico-alvo é composto por
32 professores e 04 alunos com deficiéncia visual. Para a coleta de dados, Jordao (2015)
realizou entrevistas e aplicou questionarios para alunos e professores. Os resultados
indicam que a adaptacdo do caderno realizada pela pesquisadora auxiliou o Ensino de
Geografia e Cartografia para os alunos com deficiéncia visual e os demais alunos
(JORDAO, 2015).

Além das pesquisas de ambito nacional, o LEMADI possui parcerias com
pesquisadores do Canada, Chile, Argentina, Peru e México (ALMEIDA, 2011). Dentre
as acoes desenvolvidas no LEMADI, destacam-se: pesquisas teoricas e praticas na area
de ensino de Geografia, desenvolvimento de material didatico tatil para apoiar o Ensino
de Geografia, desenvolvimento de cursos de formagéo continuada de professores, dentre
outras (CARMO, 2009).

No estado de Sdo Paulo, além da USP, a Universidade Estadual Paulista —
UNESP - também possui pesquisas consolidadas na area da Cartografia Tatil. No
Campus de Presidente Prudente, os primeiros artigos publicados na temética sdo da
Prof.2 Dra. Arlete Aparecida Correia Meneguette, juntamente com Alessandra Silva
Eugénio e Maria Angela Maximo, denominados: A Cartografia Tatil e o ensino de
Geografia (1995), A Cartografia Tatil e 0 ensino de Geografia: elaboragdo de material
didatico sobre o Pontal do Paranapanema (1996), Construcdo de Material Didatico
Tatil (1997), Iniciacdo cartografica de pré-escolares e adolescentes portadores de
deficiéncia visual (1997), Atividades de iniciacdo cartografica para pre-escolares
portadores de deficiéncia visual (1997), Décimo aniversario da sala de recursos para
deficiente visuais da EEPG Profa. Maria Luiza Formosinho Ribeiro de Presidente
Prudente (1997). No entanto, ndo ha outras publicacbes, na tematica, oriundas da

UNESP de Presidente Prudente, fato que indica o ndo aprofundamento das pesquisas.
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Na UNESP — Campus de Rio Claro, em 2000, iniciaram-se as pesquisas na area
da Cartografia Tétil, sob a coordenacdo da Prof.2 Dra. Maria Isabel Castreghini de
Freitas. Atualmente, as pesquisas sdo vinculadas ao Laboratério de Educacgdo
Continuada e de Producdo de Material Didatico do Centro de Analise e Planejamento
Ambiental CEAPLA — IGCE. Os procedimentos metodoldgicos que norteiam as
pesquisas desenvolvidas pelo Grupo de Cartografia Tatil da UNESP baseiam-se na
perspectiva ndo comparativa de resultados (FREITAS, VENTORINI, 2011).

Dentre as pesquisas de membros do Grupo, destacam-se as de Ventorini (2007,
2012). Em sua dissertacdo, intitulada A Experiéncia como fator determinante na
representacdo espacial do deficiente visual, defendida em 2007, a pesquisadora
investiga como as pessoas com deficiéncia visual organizam os objetos no espaco e
quais sdo as estratégias utilizadas para formar suas representaces. Além disso, dialoga
com autores que discutem o desenvolvimento motor e cognitivo das pessoas cegas, bem
como suas relagdes, sem comparé-las as pessoas dotadas de visdo (VENTORINI, 2007).

Ja em sua tese Representacdo Grafica e Linguagem Cartografica Tatil: estudo
de casos, defendida em 2012, a autora apresenta analises sobre os conhecimentos
utilizados por um grupo de alunos cegos para organizar e representar o espaco vivido
por meio de desenhos, maquetes e narrativas, assim como sua enunciagdo. Para isso,
dialoga com autores da &rea da Psicologia que apresentam uma abordagem
metodoldgica e cognitiva sobre como a pessoa cega organiza e representa 0 espaco,
considerando 0s mecanismos perceptivos e cognitivos do sujeito, sem compara-lo aos
normovisuais (VENTORINI, 2012).

Além dos estudos realizados por pesquisadores do grupo de Cartografia Tatil da
UNESP, é importante ressaltar uma parceria firmada em 2003, entre a UNESP e a
Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFRJ. A unido destes pesquisadores resultou
na criacdo de um sistema sonoro denominado Sistema Maquete Téatil/Mapavox, o qual
permite a emissdo de sons associados a objetos contidos no material tatil, como
maquetes, mapas e jogos (FREITAS, VENTORINI, 2011). Além disso, Freitas e
Ventorini (2011) organizaram o primeiro livro com as principais pesquisas na area da
Cartografia Tatil desenvolvidas no Brasil. O livro é denominado Cartografia tatil:
orientacdo e mobilidade as pessoas com deficiéncia visual, e foi publicado em 2011
pela editora Paco.

Outra instituicdo que possui pesquisas na area da Cartografia Téatil é a

Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC, localizada em Floriandpolis. Desde
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2002, a Prof.2 Dra. Ruth Emilia Nogueira, juntamente com seus alunos dos cursos de
Geografia e Design, desenvolvem pesquisas na temética (FREITAS, VENTORINI,
2011).

Essas pesquisas contribuiram para a criacdo do Laboratorio de Cartografia Tatil
e Escolar — LABTATE em 2006, que é coordenado pela Prof.2 Dra. Ruth Emilia
Nogueira. A equipe do LABTATE pesquisa procedimentos metodologicos de
desenvolvimento e uso de mapas tateis no ensino de Geografia (FREITAS,
VENTORINI, 2011). Dentre as pesquisas, destacam-se as dissertacbes de Chaves
(2010), Custodio (2013), Andrade (2014) e Régis (2016).

Em sua dissertagdo, denominada Ensino de Geografia e cegueira: diagndstico
da inclusdo escolar na Grande Floriandpolis, defendida em 2010, Chaves apresenta a
investigacdo sobre o processo educativo de estudantes cegos na regido da Grande
Florianopolis, mais especificamente o que tange o ensino de Geografia. Para isso, a
autora dialoga com autores que pesquisam sobre a inclusdo escolar de estudantes com
Necessidades Educacionais Especiais — NEE por meio da analise das publicacdes de
Beyer (2006), Favero, Pantoja e Montoan (2007). Além disso, dialoga com autores que
discutem o ensino de Geografia como Callai (2000), Castrogiovanni (2001), Oliveira
(1977), dentre outros (CHAVES, 2010).

Chaves (2010) entrevistou professores de Geografia de 05 escolas regulares dos
municipios de Floriandpolis e Sdo José que recebem matriculas de estudantes cegos. O
objetivo das entrevistas foi identificar como se da a inclusdo de alunos com deficiéncia
visual nestas escolas. Os resultados indicam que os professores enfrentam situagdes
problemas que envolvem diversos fatores: pessoais, politico-sociais, técnicos e
pedagdgicos. Além disso, apontam que ha necessidade de muitas mudancas para que as
escolas investigadas estejam preparadas para a inclusdo (CHAVES, 2010).

Em sua dissertacdo, intitulada O processo de elaboracdo de conceitos
geogréficos em alunos com deficiéncia visual, Custédio (2013) investigou a construcao
do conhecimento geografico em alunos com deficiéncia visual congénita®. A autora
utiliza como referencial tedrico principal os estudos de Vigotsky (1996, 1997, 2001)
sobre o processo de elaboracdo conceitual e sobre defectologia. Além disso, a autora

dialoga com autores da Inclusdo Escolar, como Beyer (2005), Canziani (2006),

® S&o considerados cegos congénitos, os individuos que ficaram cegos até os cinco anos de idade. J4 os
cegos que perdem a visdo a partir dessa idade sdo considerados cegos adventicios (NUNES,
LOMONACO, 2008).

54



Carvalho (2009), bem como analisa publicacdes de autores que discutem o ensino de
Geografia como Alano (2002), Callai (2003, 2008) e Cassab (2009) (CUSTODIO,
2013).

Os objetivos da pesquisa constituiram-se em identificar de que forma os
conhecimentos cotidianos e 0s conhecimentos cientificos podem contribuir para a
elaboracdo de conceitos; verificar como os alunos cegos compreendem 0s componentes
constituintes do espaco proximo ao processo de elaboragdo conceitual; elaborar recursos
didaticos (mapas e maquetes) para mediar a formacdo dos conceitos e avaliar 0s
métodos e recursos utilizados durante as aulas. Os resultados apontam a importancia do
resgate das experiéncias concretas para compreender conceitos abstratos (CUSTODIO,
2013).

No ano de 2014, Andrade defendeu sua dissertacdo, intitulada Gréficos tateis
para ensinar geografia. Neste estudo, a autora investigou a aplicabilidade de uma
metodologia para o ensino de Geografia com base no processo de producéo, leitura e
interpretacdo de gréficos tateis. O referencial tedrico utilizado foi pautado no ensino de
Geografia, inclusdo escolar e nos estudos de Lev Vigotsky sobre os processos de
aprendizagem. A pesquisadora coletou os dados por meio da preparacdo e aplicacdo de
aulas em uma turma de 8° ano de uma escola publica do municipio de Maringd — PR,
composta por alunos normovisuais e uma aluna com deficiéncia visual. O material base
para a coleta de dados foi composto por graficos tateis construidos pelos proprios
alunos. Os resultados apontam que os graficos dentro dos contetdos geograficos podem
ser utilizados como recurso didatico no plano de ensino do professor (ANDRADE,
2014).

Em 2016, Régis defendeu sua dissertacdo, denominada Um estudo para
elaboracdo de Atlas Municipal na perspectiva da Educacdo Geografica Inclusiva: o
Atlas adaptado do municipio de Floriandpolis. O objetivo da pesquisa foi propor um
modelo de Atlas Escolar do municipio de Floriandpolis na perspectiva da educagdo
inclusiva. Para isso, dialogou com autores como Vigotsky (1991), Almeida (2001), Le
Sann (2001), Fuckner (2003, 2009), Pontuschka, Paganelli e Cacete (2007), dentre
outros. Os sujeitos participantes da pesquisa foram trés professores universitarios, cinco
professores de geografia do ensino basico, uma pedagoga cega, trés estudantes cegos e
uma estudante com baixa viséo.

Os procedimentos metodoldgicos utilizados foram: pesquisa bibliogréfica,

entrevistas semiestruturadas, visitas técnicas, elaboracdo de recursos didaticos tateis e
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avaliacdo dos recursos por pessoas com e sem deficiéncia visual. Os resultados
indicaram que o Atlas Adaptado do Municipio de Floriandpolis é um recurso didatico
inclusivo que pode ser utilizado por estudantes com e sem deficiéncia visual (REGIS,
2016). Além do desenvolvimento de pesquisas na area da Cartografia Tatil, o
LABTATE oferece cursos de formacdo continuada para professores e alunos de
graduacdo da UFSC (FREITAS, VENTORINI, 2011).

No estado de Minas Gerais, no ano de 1999, Fonseca defendeu, na Universidade
Federal de Minas Gerais — UFMG, sua dissertacdo de mestrado intitulada Formas de
Percepcao Espacial por criancas cegas da primeira série do Ensino Fundamental da
Escola Estadual Sdo Rafael. A investigacdo realizada, até 0 momento, aponta que esta
foi a primeira pesquisa desenvolvida em Minas Gerais na area da Cartografia Tatil. A
area de estudo foi a Escola Estadual Sdo Rafael — atualmente denominado Instituto S&o
Rafael e o publico-alvo era composto por sete alunos do primeiro ano do Ensino
Fundamental, com idades entre 10 e 14 anos, e duas professoras cegas da mesma
Instituicdo (FONSECA, 1999).

O objetivo da pesquisa consistiu em identificar quais eram os elementos
significativos no processo de construcdo de nocdes espaciais do puablico-alvo, quais
meios eles utilizavam para compreender a organizacdo espacial e quais atitudes o0s
educadores deveriam tomar para oferecer as criangas cegas um ensino emancipador.
Para isso, Fonseca solicitou que os participantes da pesquisa descrevessem verbalmente
0 espaco da sala de aula e, em seguida, representassem através da montagem de uma
maquete (tridimensionalidade) e uma planta (bidimensionalidade) a imagem mental que
possuiam do local.

Os resultados indicaram que as criangas cegas ndo possuiam uma imagem
mental organizada da sala de aula, a descri¢do verbal do ambiente era mais organizada e
elaborada, enquanto a representacdo através de mapas e maquetes apresentava uma série
de confusdes espaciais. As professoras apresentaram uma imagem bem elaborada da
sala de aula (FONSECA, 1999).

No ano de 2010, com o ingresso da Prof.2 Dra. Silvia Elena VVentorini no corpo
docente do Departamento de Geociéncias da Universidade Federal de Sdo Jodo del-Rei,
iniciou-se o0 desenvolvimento de pesquisas na area da Cartografia Tatil nesta Instituicao.
Nas dependéncias do Laboratorio de Cartografia, Geoprocessamento e Sensoriamento
Remoto (LABCAR), a professora coordena o projeto intitulado Cartografia tatil:

geracdo de material didatico e préaticas pedagdgicas como apoio ao ensino de
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geografia para alunos com deficiéncia visual. Este estudo iniciou-se em 2013 e ¢
desenvolvido através de uma parceria entre pesquisadores da UFSJ, UNESP e UFRJ. A
area de estudo e o Instituto Sdo Rafael, localizado em Belo Horizonte — MG, e o
publico-alvo sdo 36 alunos cegos do Ensino Fundamental e da Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA), e dois professores de Geografia (SILVA, ROCHA, VENTORINI,
2015).

O objetivo deste projeto consiste em elaborar acbes e material didatico tatil que
contribuam para o processo de ensino e aprendizado de alunos com deficiéncia visual,
bem como para a Formacdo Continuada de professores. O procedimento tedrico-
metodoldgico utilizado tem como base a perspectiva histérico-cultural e a experiéncia
do Grupo de Cartografia Téatil da UNESP (SILVA, ROCHA, VENTORINI, 2015).

O diadlogo com os autores aponta que no Brasil as pesquisas na area da
Cartografia Tatil ainda ndo sdo suficientes para a compreensdo das varidveis que
envolvem o ensino de conceitos cartograficos e geogréaficos para alunos cegos. Além
disso, apenas nos estados de S&o Paulo e de Santa Catarina as pesquisas possibilitaram a
consolidacdo de grupos de investigacdo na tematica. No Brasil, constata-se que as
pesquisas tém como foco o desenvolvimento de material didatico e préaticas
pedagogicas, bem como a Formacdo Continuada de Professores. Considerando a
importancia da maquete como apoio ao Ensino de Cartografia, nossa discussao
direciona-se para o uso da maquete tatil como apoio a mediacdo de conceitos

cartograficos para alunos cegos.

2.3 - A utilizacdo da maquete tatil com alunos cegos

Como ja citado anteriormente, as pesquisas na area da Cartografia Tatil no Brasil
ampliam-se juntamente com as pesquisas na area da Cartografia Escolar destinadas aos
alunos normovisuais, divulgadas nos Coldquios de Cartografia e, com 0s movimentos
em prol da garantia dos direitos de todos terem acesso a educacdo, preferencialmente,
na Rede Regular de Ensino. Nesse contexto, a divulgacédo de resultados positivos sobre
procedimentos metodologicos envolvendo a construcdo e uso de maquetes como apoio
ao ensino de conceitos cartograficos instigaram pesquisadores a utilizar as maquetes
como apoio ao ensino de cartografia para alunos cegos.

A magquete tatil € uma representagdo tridimensional de uma fragdo do Espago, é

um material didatico que pode auxiliar no desenvolvimento psicolégico da pessoa cega
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e na formagao de sua nocdo espacial (OLIVEIRA, JUNIOR, LAHM, 2010). Para tornar
0 conhecimento e a compreensdo do espaco geografico mais proximo da realidade dos
alunos cegos, é importante apresentar os contetudos geograficos relacionando-os com o
espaco vivido (CHAVES, 2011). Para mediar conceitos geograficos para alunos cegos,
é importante partir do local para o global, construindo maquetes que representem locais
vividos pelos educandos, como a sala de aula, o refeitdrio, o patio, a escola, a rua, o
centro urbano etc. (NASCIMENTO, LIMA, FILHO, 2009; ARRUDA, 2016).
Reafirmamos a importancia da nocdo de continuidade, interligacédo e integracdo entre 0s
espacos propostos por Almeida e Passini (1989), para que o aluno perceba suas relacdes
sociais e aspectos fisicos representados em maquetes tateis. Tais ambientes sdo comuns
aos alunos cegos, alunos que enxergam, e professores, o que facilita a mediagdo do
docente e a troca de experiéncias entre os educandos.

Embora tanto em maquetes tateis quanto maquetes convencionais seja
importante representar a nocdo de conjunto (um espago pequeno inserido em outro
maior), os procedimentos de constru¢do e materiais de maquetes tateis diferem-se das
maquetes convencionais. Vasconcellos (1993) e Ventorini e Freitas (2003) destacam
que, na construcdo da maquete tatil, devemos adotar alguns critérios com o objetivo de
permitir o reconhecimento da representacéo por meio da exploracdo tatil como:

- Utilizar materiais agradaveis ao toque como papel camurga, tinta relevo, isopor etc.;

- Adotar exageros verticais e horizontais das fei¢cbes planimétricas, conforme a
percepcao tatil de cada educando;

- Utilizar generalizacdes nas representacdes, quando necessario, como omitir detalhes,
distorcer formas etc.;

- Elaborar a maquete com o tamanho maximo de 50 cm, pois o alcance das méaos é
menor do que o da Vvisdo;

- Pintar o material em cores fortes, possibilitando a sua utilizacdo por alunos cegos, de
baixa visdo e normovisuais;

- Inserir informac0es textuais em escrita convencional e braille;

- Representar as diferencas de profundidade entre os objetos, por exemplo, a diferenca
de profundidade a rua e o meio fio, representar a declividade do terreno (desnivel) e a
relacdo de proporcao entre 0s objetos.

Além disso, investigar qual o tipo de informacgdo € importante representar em

uma maquete tatil, como destaca Ventorini (2007, p. 63),
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A informacédo que é relevante para uma pessoa normo-visual pode nédo ser tdo
importante para uma cega, por exemplo, a localizacdo de obstaculos em area
destinada a transeuntes: informar aos cegos as localizacdes de arvores,
postes, lixeiras, estatuas, dentre outros, que auxiliam-nos a caminhar em
calcadas e em éareas de lazer com seguranca, no entanto, este tipo de
informacdo ndo é necessario para as pessoas normo-visuais, que antecipam a
proximidade de obstaculos com grande distancia de suas localizagdes. Os
sujeitos cegos, que usam como recurso a bengala, muitas vezes séo
surpreendidos pelas partes superiores dos objetos, as quais atingem seus
corpos antes da bengala tocar a parte inferior do objeto, como galhos de uma
arvore que atingem o corpo do sujeito, antes dele tocar o tronco da planta.

Milan (2008) relata a experiéncia obtida por meio de duas maquetes tateis
construidas com prototipagem rapida (impressdo 3D) que representavam a Biblioteca
Central da Universidade Estadual de Campinas e seu entorno. As maquetes foram
exploradas por 06 pessoas cegas, sendo 04 homens e 02 mulheres, com idades entre 24
e 50 anos, e que perderam a visdo em diferentes idades. ApoOs a exploracdo das
maquetes, os individuos destacaram, por meio de uma entrevista, as eficicias e
ineficiéncias do material.

Trés pessoas que exploraram as maquetes perderam a visao em idade adulta,
uma delas possuia memdria visual e indicou elementos que ndo estavam presentes na
maquete, as outras duas destacaram que as maquetes as auxiliaram no conhecimento de
objetos da biblioteca que elas ndo sabiam que existiam. Um dos individuos possuia
perda visual severa e utilizou a memoria visual para reconhecer a maquete, o tato era
utilizado para explorar os objetos que ele ndo conseguia enxergar. Uma das pessoas
perdeu a visdo enquanto crianca e destacou que reconheceu a area representada por
causa dos seus conhecimentos de direcdo e da facilidade com que constrdi imagens
mentais; portanto, a maquete auxiliou na confirmacdo dos trajetos que realiza. Uma das
pessoas era cega congénita e destacou que apresentou dificuldade em reconhecer alguns
elementos da maquete, como a escada, pois a disposicdo da circulacdo vertical’ era
confusa; para ela, a representacdo da escada ndo correspondia a realidade (MILAN,
2008).

O autor destaca que todos os individuos possuiram alguma dificuldade em

reconhecer a escada;

Houve sempre problemas no entendimento da escada, que ndo estava em
escala adequada e, portanto, ndo permitia a percepcdo da sua forma
corretamente, por dois motivos: o primeiro, menos recorrente, é de o
entrevistado ndo possuir imagem mental de como acontece espacialmente
uma escada e ndo conseguir entendé-la pela maquete, sempre prejudicado
pelo fato de ndo poder toca-la corretamente. O segundo por ndo conseguir

" A circulagdo vertical se da por meio de escadas, rampas, elevadores etc. (CARMO, 2015).
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relacionar o caminho com a escada apresentada, de forma ideal, ou seja, 0
entrevistado conhece o funcionamento de uma escada, mas possui
inseguranca sobre este caso, recorrendo sempre a perguntas que confirmem
sua percepc¢do (MILAN, 2008, p. 19).

Milan (2008) néo ressaltou se utilizou a generalizagdo como exageros, omissdes
e distorcBes permitidas na Cartografia Tatil. Portanto, ndo ha clareza sobre quais
conhecimentos as pessoas cegas, que exploraram as maquetes no estudo de Milan
(2008), possuiam sobre o local, e, por isso, ndo é possivel responder o questionamento
se as pessoas ndo possuiam conhecimentos suficientes para reconhecer a representacdo
da escada ou a representacdo nao era adequada para as particularidades do publico-alvo.

Tal questionamento sobre a experiéncia de Milan (2008) é levantado tendo como
base a experiéncia quanto a inadequacdo de uma maguete tatil construida por nés. No
ano de 2014, elaboramos uma maquete representando o Instituto Sdo Rafael, com o
objetivo de testar o aperfeicoamento do Sistema Maquete Téatil/Mapavox. Devido a
dificuldade para se ter acesso a planta do Instituto e seu entorno, utilizamos uma
imagem de satélite do Google como material base, esta dificuldade impossibilitou a
representacdo do desnivel do terreno, sendo o mesmo representado em um plano
(SILVA, VENTORINI, MATA, 2014).

Representamos, nessa maquete, apenas a distancia euclidiana, ou seja, a menor
distancia entre os objetos, desconsiderando os obstaculos entre eles. Durante o
manuseio da maquete, os educandos destacaram que ela ndo correspondia ao real, pois
ndo representava a declividade do terreno, principalmente as escadas e rampas utilizadas
durante o deslocamento (SILVA, VENTORINI, MATA, 2014). Na elaboracdo dessa
maquete, valorizamos o design e desconsideramos o que, de fato, era relevante para 0s
alunos cegos reconhecerem a representacdo do Instituto: as escadas, rampas etc. Tais
objetos faziam parte de seu cotidiano e eram utilizados como referéncias para a
orientacdo e mobilidade dentro do local representado.

Destacamos que mais importante que o design da maquete tatil é a sua
elaboracdo com materiais agradaveis ao toque, sua utilizacdo para mediar 0 ensino de
conceitos cartograficos como reducdo, localizagdo, proporcdo, perspectivas etc. e sua
utilizacdo para investigar os conhecimentos espontaneos (prévios) dos alunos cegos.
Sobre a utilizacdo da maquete tatil, Fonseca (1999) relata a experiéncia vivenciada com
sete alunos cegos do Instituto Sdo Rafael, com idades entre 10 e 14 anos, e duas

professoras cegas da mesma Instituigéo.
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Para coletar os dados, a pesquisadora utilizou uma maquete tatil da sala de aula,
as representagdes da maquete foram elaboradas com as mesmas texturas dos objetos
reais. Os tijolos da parede foram construidos em ceramica, e as carteiras e cadeiras
foram construidas em formica e madeira. Durante a exploracdo dos objetos, os alunos
cegos destacaram que as representacGes das carteiras e cadeiras possuiam texturas
desagradaveis ao toque (FONSECA, 1999). Ressaltamos que representar os objetos com
a textura real nem sempre é adequado, visto que o material pode ser desagradavel ao
manusear.

Para coletar os dados sobre a imagem mental dos educandos, a pesquisadora
entregou aos individuos a representacdo da sala de aula e, em seguida, as representacoes
dos objetos que a compunham, e solicitou que eles montassem a maquete. Durante a
distribuicdo dos objetos, os individuos derrubavam o objeto posicionado anteriormente
como destacado por Fonseca (1999, p. 59) “O aluno demonstrou constrangimento com a
constante derrubada dos moveis disponiveis para constru¢do da maquete”. A autora

destaca ainda que:

Através do insucesso de alguns trabalhos acredita-se que as criangas ndo
possuem imagem mental organizada da sala de aula. [...] a descricdo verbal
do ambiente aparece muito mais elaborada e organizada, enquanto a
representagdo, tanto na maquete quanto na planta, ressalta uma serie de
imperfeicdes e confusGes espaciais (FONSECA, 1999, p. 66).

A maquete tatil utilizada por Fonseca (1999) ndo era adequada para coletar
dados sobre as imagens mentais do publico-alvo, visto que ndo possibilitava uma
fixacdo das representacGes dos objetos e liberdade na manipulacdo das representacoes.
Além disso, as representacdes nao possuiam texturas agradaveis ao toque,
desestimulando a exploracdo e manipulagdo. Portanto, ndo esta claro se os alunos cegos
ndo possuiam uma imagem mental da sala de aula ou se ndo foram fornecidas condi¢des
para que eles representassem suas imagens mentais.

Almeida e Nogueira (2009) relatam a vivéncia obtida por meio de uma maquete
tatil de um quarto. O objetivo da maquete foi 0 de mediar a inicia¢do cartografica com
dois adultos cegos, Fredy e Davi, trabalhando os conceitos de tridimensionalidade e
visdo vertical. Na construcdo da maquete, utilizaram-se papel&o de tamanho aproximado
de 50 cm x 35 cm e miniaturas de moveis de plastico representando cadeira, cama e
berco. Na elaboracdo da maquete, as pesquisadoras ndo utilizaram materiais que
possibilitassem a fixacdo das representacdes dos moveis na maquete. Além da maquete,

as autoras elaboraram uma placa de metal com imas e material emborrachado: o
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objetivo dessa placa era trabalhar o conceito de vista de cima. A placa de metal possuia
aproximadamente 30 cm de lado, o ima foi colado no verso do material emborrachado e
este foi utilizado para representar os objetos. Esse procedimento possibilitou a fixagéo
das representacdes dos mdveis na placa de metal.

Antes de iniciar a atividade, foi explicado as pessoas cegas como acontece o
processo de elaboragdo de mapas a partir de fotografias aéreas, com o intuito de mostrar
que € possivel representar uma area em uma folha de papel. Posteriormente, as
representacdes dos maéveis foram entregues a Freddy e Davi, para que eles explorassem
sua textura, temperatura, rigidez e cheiro. Em seguida, as pesquisadoras montaram a
maquete e solicitaram que os individuos a explorassem; depois, entregaram o material
emborrachado de tamanho semelhante aos dos mdveis de plastico e solicitaram que eles
representassem na placa de metal o quarto que estava representado na maquete
(ALMEIDA, NOGUEIRA, 2009).

Cada individuo possui caracteristicas proprias, habilidades desenvolvidas ou
ndo, assim como tempo para internalizar conceitos, portanto, as atividades foram
desenvolvidas respeitando tais premissas. Os resultados com Freddy indicaram que ele
estabeleceu as relagdes de vizinhanca dos objetos, mas ndo 0s posicionou na mesma
disposicdo da maquete na placa de metal. Davi manteve o foco em ndo derrubar as
representacdes da maquete e mostrou compreender a disposi¢do dos objetos na maquete,
mas ndo conseguiu representa-los na placa de metal (ALMEIDA, NOGUEIRA, 2009).
O problema enfrentado por Davi na manipulacdo da maquete foi 0 mesmo enfrentado
pelo aluno na pesquisa de Fonseca (1999): a preocupacdo com a derrubada das
representacdes. Por isso destacamos a importancia de elaborar maquetes tateis com
materiais que possibilitem a fixacdo dos objetos na base, 0 que permite a exploracdo do
material pelo individuo cego.

Sobre a utilizacdo de maquetes na mediacdo de conceitos cartograficos, Ferraz et
al (2006) relatam a experiéncia obtida por meio de maquetes tateis que representavam a
escola especial Professor Faradei Boscoli e uma das suas salas de aula, no municipio de
Presidente Prudente. Primeiramente, 0s pesquisadores construiram uma maquete que
representava a escola e 0 seu entorno, com 0 objetivo de desenvolver atividades de
representacdo espacial nas aulas de geografia com alunos adultos cegos. Apos o0 contato
dos alunos com a maquete, foi proposto pelos pesquisadores a possibilidade dos
educandos elaborarem uma maquete do espaco da escola, 08 alunos aceitaram participar

da atividade e o espaco escolhido foi a sala de aula.
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Primeiramente, os educandos discutiram sobre os elementos béasicos para a
construcdo de uma maquete. A primeira questdo levantada foi a localizagdo, tanto da
sala de aula em relagdo a escola, como dessa em relacdo ao seu entorno. As nogdes de
direita, esquerda, frente, atras e centro foram determinadas a partir da distancia da voz e
dos passos entre um individuo e outro. Como as aulas ocorriam na parte da tarde, 0s
educandos definiram os pontos cardeais conforme a percepcao do calor do sol na pele.
Para reduzir a sala de aula, os alunos a mediram com um barbante e o dobraram até que
atingisse o tamanho necessario para ser representada. Cada educando elaborou uma
maquete e, no final, compararam as suas representacdes, apontando as diferencas entre
elas. Esse procedimento permitiu que os alunos realizassem uma leitura geografica da
sala de aula, além de possibilitar a mediacdo de conceitos como reducdo, localizacédo e
orientacdo, tanto na perspectiva de coordenadas como nas condi¢des empiricas com que
elaboraram seu deslocamento e suas vivéncias espaciais (FERRAZ, et.al, 2006).

Outra autora que traz importantes discussGes sobre maquetes tateis é Ventorini
(2007, 2009), que utilizou este material para investigar a organizagdo espacial das
pessoas cegas que estudavam nas Escolas Municipais Integradas de Educacdo Especial
“Maria Aparecida Muniz Michelin — José Benedito Carneiro — Deficientes Auditivos e
Deficientes Visuais — DA/DV”, localizada no municipio de Araras — SP, considerando
as formas como as pessoas com deficiéncia visual percebem, (re)conhecem, organizam
e formam suas impressfes do espacgo, por meio dos sentidos e dos processos psiquicos
superiores. As maguetes representavam locais vividos dos alunos.

Durante a elaboracdo das maquetes, a pesquisadora ndo seguiu a linha de
adaptacdo da linguagem grafica visual para a tatil, embora tenha utilizado normas e
conceitos geograficos e cartograficos desenvolvidos para normovisuais, durante a
elaboracdo e aplicacdo do material. A pesquisadora procurou representar nas maguetes o
principio da inclusdo de um ambiente menor em outro maior, destacando a importancia
de trabalhar com os educandos as noc¢des de continuidade, interligacdo e integragédo
entre os espacos. Os dados foram coletados, primeiramente, através de uma maquete da
sala de aula, seguida de outros ambientes da escola, do bairro no qual a Escola Especial
estava localizada e de espacos do municipio de Araras (VENTORINI, 2007, 2009).

Na construcdo da maquete da sala de aula, foram utilizados os seguintes
materiais: caixas de sapato para representar a sala, caixas pequenas para representar as
mesas dos alunos, o armario e a mesa da professora, feltro para representar a lousa e 0s

quadros de cartazes e pedagos de isopor para representar as cadeiras. A pesquisadora
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realizou a coleta de dados por meio de varias atividades com a maquete. Em uma das
atividades, a pesquisadora colou as representacdes dos objetos dentro da caixa de sapato
(representacdo da sala), o objetivo era apresentar aos educandos a projecdo dos objetos
do local vivido para o espaco representado em trés dimensdes. Os alunos manusearam a
maquete individualmente, relacionando as representaces dos objetos aos objetos reais.
Em seguida, um objeto era escondido por um aluno na maquete e no mesmo local na
sala de aula, o outro educando deveria tatear a maquete, localizar o objeto na maquete e
0 mesmo na sala de aula (VENTORINI, 2007, 2009).

As atividades foram realizadas individualmente e as habilidades e dificuldades
dos alunos ndo foram comparadas. A exploragdo das maquetes e do ambiente real
permitiu aos alunos a compreensdo da projecdo dos objetos do local vivido para o
ambiente representado. A utilizacdo da maquete como material de orientacdo para
esconder e localizar os objetos na sala de aula auxiliou na descentralizacdo do corpo dos
alunos, ou seja, os educandos perceberam que poderiam utilizar outras referéncias sem
alterar a sua posicao na sala (VENTORINI, 2007, 2009).

Ventorini (2007, 2009) também solicitou que os educandos montassem a
maquete da sala de aula, os alunos (re)conheciam as representacGes dos objetos e
indicavam onde a representacao estaria localizada; em seguida, a pesquisadora a colava
com cola quente no local indicado pelo educando. Os dados coletados pela autora
indicaram que em suas representacbes os alunos utilizam conceitos de: reducéo
proporcional, vizinhanca, organizacdo configuracional ou organizacdo de rotas,
distancia funcional e informagdes atributivas. Discutiremos 0s conceitos de organizagédo
configuracional, organizagdo de rotas, distancia funcional e informagdes atributivas no
capitulo 3.

E importante conhecer as caracteristicas individuais de cada educando cego para
planejar intervencBes e mediar o ensino (OCHAITA, ESPINOSA, 2004; FREITAS,
et.al 2006). Por isso, ao elaborar uma maquete tatil, devemos considerar as formas que o
individuo cego utiliza para perceber e representar o espaco, as suas experiéncias, a
linguagem como produto final das relagdes sociais, seus deslocamentos no ambiente
representado etc. (DIAS, ESTANISLAU, BAHIA, 2014; CUSTODIO, NOGUEIRA,
2014).

Como ja destacado, a nossa vivéncia com os alunos cegos do Instituto S&o
Rafael advém desde o ano de 2013. Diante disso, estdvamos em constante

conhecimento das particularidades de cada educando. Juntamente com o
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desenvolvimento de atividades de ensino e aprendizagem através das maquetes,
realizdvamos dialogos com os alunos, e, durante esses didlogos, eles destacaram que
seriam capazes de representar um caminho cotidiano por meio de desenhos.

Ventorini (2012) destaca que o desenho € um recurso valioso para auxiliar a
mediacdo da representacdo tridimensional para a bidimensional. Sobre os desenhos

infantis, Almeida (2006) afirma que eles s&o uma expresséo de linguagem:

O desenho de criangas é, entdo, um sistema de representagdo. Ndo é copia
dos objetos, mas uma interpretacdo do real, feita pela crianga, em linguagem
grafica. Considerando o desenho dessa forma, pode-se ir além dos estagios
do desenho infantil, e analisa-lo como expressdo de uma linguagem, da qual a
crianga de apropria ao tornar visiveis suas impressdes, socializando suas
experiéncias (ALMEIDA, 20086, p. 27).

Portanto, o desenho expressa 0s conhecimentos dos objetos e ambientes de quem
0 elabora e pode ser utilizado para mediar o ensino do mapa (ALMEIDA, 2006;
VENTORINI, 2012). Por isso, no préximo capitulo discutiremos acerca da utiliza¢do do

desenho como recurso para a representacdo do espago.

*k*k
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CAPITULO 3 - REPRESENTACAO GRAFICA E ORGANIZACAO ESPACIAL

3.1 - O desenho como expressao de conceitos representativos

A palavra desenho possui uma definicdo abrangente no dicionario. Existem
algumas semelhancas entre grafia, fonética, ou até mesmo no significado entre desenho
e escrita, para algumas culturas e povos. Os indigenas da tribo de Siona, da Colémbia e
do Equador utilizam a mesma palavra para se referir tanto a escrita como ao desenho.
Em algumas linguas da cultura oriental e ocidental — o egipcio, 0 grego e o chinés, por
exemplo — as palavras desenho e escrita eram expressas da mesma forma. Em chinés,
desenho e escrita sdo representados pelo mesmo ideograma®, em grego a palavra
GRAPHIKE grafada em caixa alta significa desenho e em caixa baixa — graphiké
significa escrita. Na lingua flamenga, falada em algumas regides da Bélgica, a palavra
“desenho” ¢é teeckning, um empréstimo linguistico do grego techiné, que significa desde
o “saber fazer” até¢ a “perfeicdo formal, arte, oficio, atividade e industria humana”
(GOMES, 1998; CARDEAL, 2009).

O desenho e a escrita foram a maneira encontrada pelo ser humano para
expressar suas narrativas e as imagens do espaco, seja em forma verbal ou imagética ou
na associacdo de ambas, o ser humano conta a sua histéria, por meio de simbolos ou
sinais que o represente (CARDEAL, 2009). Os desenhos ou grafismos sdo um tipo de
linguagem presente em nossa cultura desde a pré-histéria. A partir do momento em que
compreendemos as representacfes graficas, como uma linguagem e como a primeira
escrita da crianca, podemos afirmar que os desenhos s@o repletos de elementos
referentes ao desenvolvimento cognitivo e motor, cultura e afetividade do individuo que
o elabora. O desenho é a primeira expressdo grafica, € o comeco da representacdo
espacial que antecede o conhecimento da cartografia e seus signos (ALMEIDA, 2009;
JULIASZ, ALMEIDA, 2010).

Arhein (2005) faz uma comparacdo entre os desenhos infantis e os dos povos
primitivos, destacando que o ser humano tende a generalizar a forma, independente de
sua cultura. Os primeiros desenhos elaborados pelas criangas sdo linhas retas e circulos,
fruto da imitacdo de um adulto, porém ainda ndo ha na crianca a intencao de representar
uma figura geométrica. O desenho é simplesmente o resultado do movimento da méo,
tracando alguma coisa sobre uma superficie, que ndo representa necessariamente um

2 13

objeto e que pode ser nomeado pela crianca como “bola”, “gato”, “papai” etc. Os

8 Simbolo gréfico utilizado para representar uma palavra.
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desenhos infantis ndo s@o uma representacdo do que a crianca vé, mas do que ela

conhece. O autor afirma que:

A mais antiga - e ainda agora a mais difundida - explicacdo dos desenhos
infantis diz que uma vez que as criangas ndo representam o que se supde que
elas vejam, alguma atividade mental diferente da percepgio deve intervir. E
evidente que as criangas se limitam a representar as caracteristicas gerais dos
objetos tais como as pernas retas, a cabeca arredondada, o corpo humano
simétrico. Estes fatos sdo amplamente conhecidos; dai a famosa teoria que
afirma que "a crianca desenha o que conhece ao invés de desenhar o que vé".
(ARHEIN, 2005, p. 155).

E importante destacar que o desenho que satisfaz a crianca ndo é o desenho
almejado pelos adultos. A crianca representa no desenho os objetos que fazem parte de
sua vivéncia, que possuem algum significado para ela, por isso, o desenho infantil é
realista (DUARTE, 2009).

Luquet (1969), em sua obra “O desenho infantil”, destaca que o desenho da
crianca ndo é uma cépia do objeto que ela teve a intencdo de desenhar, mas a sua
representacdo, na qual a crianga expressa 0 conhecimento que possui desse objeto, a
imagem mental que possui do mesmo. Portanto, a crianga desenha o que ela sabe sobre
0 que Vé e ndo aquilo que ela vé.

Quando uma crianca se retrata com um simples circulo e linhas retas, representa-
se dessa forma ndo porque é isso o que vé quando olha para o espelho e ndo por ser
incapaz de produzir um desenho mais fiel, mas porque sua representacdo preenche as
condicdes gque espera encontrar em um desenho. O desenho infantil é uma representacédo
bidimensional na qual a crianca transforma conceitos visuais e suas vivéncias em
conceitos representativos, representa suas experiéncias (ARHEIN, 2005). O autor

afirma que:

A crianga, na verdade, em seu trabalho, normalmente se baseia em conceitos,
mas em conceitos visuais. O conceito visual da m&o consiste de uma base
arredondada, isto €, a palma, de onde os dedos avangam como pontas retas a
maneira de raios de sol, sendo seu nimero determinado, como veremos, por
meio de consideragbes puramente visuais. A vida mental das criancas é
intimamente ligada & sua experiéncia sensoria. Para a mente jovem as coisas
s80 como se parecem, COMO soam, cCOmo se movimentam, como cheiram. [...]
a feitura de imagem de qualquer tipo requer o uso de conceitos
representativos. Os conceitos representativos proporcionam o equivalente,
em um meio particular, dos conceitos visuais que se quer representar, e
encontram sua manifestacdo externa no trabalho do lapis, do pincel e do
escopro (ARHEIN, 2005, p. 156, 159).

A crianca desenha para conhecer o espago, 0s esquemas graficos que realiza,
através de repeticdo e coOpia, sdo representactes dos objetos. O desenho infantil evoca o0s

objetos como um esquema geral de uma categoria. Quando alguém mostra para a
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crianca a imagem de um coelho em um livro e diz a palavra coelho, a crianca aprende e
repete a palavra utilizando néo apenas para aquele coelho, mas para todos os coelhos. A
crianga percebe que a palavra elege uma categoria de objetos. O desenho infantil € um
reflexo, no meio grafico de uma representacdo mental dos objetos, de uma memoria,
que resume e categoriza os objetos com os quais a crianga convive (DUARTE, 2008).

O desenho, enquanto signo, possui uma fungdo comunicacional e deve ser
analisado considerando o contexto em que o mesmo foi produzido. Os aspectos
socioculturais influenciam na elaboracéo do desenho, estando, portanto, o seu resultado
gréfico estreitamente ligado a funcdo comunicacional, entre as pessoas e 0 seu entorno
(DARRAS, 2003).

Duarte (2008) destaca a importancia da enunciacdo da crianga durante a
elaboracdo do desenho. A autora relata a vivéncia com o garoto Gabriel, de seis anos. O
menino desenhou uma série de animais, entre eles o elefante, a zebra, o gato e o coelho

(figura 6). Durante a elaboracéo dos desenhos, 0 menino narrava a sua representagéo.

Figura 6: Desenhos elaborados por Gabriel
Fonte: DUARTE, 2008, p. 11-12

Enquanto desenhava, Gabriel exercitava, realizava e introjetava uma
identificacdo e um conceito sobre 0s animais que representava, como se respondesse
para si mesmo o que era cada um daqueles animais (DUARTE, 2008). Em uma das

narrativas, o garoto destacou:

O coelho é bem fécil. E que nem o elefante. Faz 0 mesmo, uma barrigona, a
cabeca bem pequeninha, menor que a do elefante. Duas orelhonas bem
pontudas, olhos bem redondinhos, se quiserem podem pintar os olhos 14 no
fundo bem de vermelho. Os labios dele é bem facil. E s6 fazer um risquinho
pra fazer a boca, depois fazer um quadradinho incompleto com um risquinho
no meio. Pra fazer o nariz é bem fécil. E s6 fazer dois buraquinhos. E so fazer
que nem o ledo, fazer duas patas. E pra fazer o rabo também é bem facinho. E
sO fazer uma bolinha bem fofinha. E ai t& pronto o coelho! Viram! Ai é so
pintar ele de qualquer cor. Mas vé se ndo me imita t&? (DUARTE, 2008, p.
12).

Na representacdo do gato, um animal doméstico, mais disponivel ao tato e a

visdo por diferentes perspectivas, Gabriel desenhou quatro patas. Nos desenhos do
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elefante, da zebra e do coelho, o garoto representou apenas duas patas, indicando o uso
da representacdo de perfil, possivelmente, o contato que Gabriel possuia com esses
animais era por meio de gravuras e de imagens da midia. Além de ser representado com
duas patas, o coelho é desenhado em uma postura ereta, da mesma forma como é
comumente utilizado nos livros de histéria infantil (DUARTE, 2008).

O ato de desenhar reduz a complexidade do espaco, visto que aproxima objetos
distintos, realcando certas equivaléncias, certas propriedades fisicas e/ou bioldgicas
compartilhadas. A construcdo do desenho auxilia na aquisicdo de novos conhecimentos
e permite que a crianca estabeleca lacos entre a palavra que nomeia e o desenho que a
torna visivel (DUARTE, 2008).

O desenho, em cada evolucdo dos processos intelectuais, perceptivos e motores
da crianca, representa um compromisso entre suas intencdes narrativas e seus meios. E
importante considerar as circunstancias particulares do individuo que produziu o
desenho, bem como os processos que orientaram sua produgdo (WALLON et.al, 1990).

O desenho infantil possibilita uma forte relacdo entre o desenvolvimento do
esquema corporal e a representacdo da figura humana. As experiéncias corporais sdo
importantes no espaco, pois sdo elas que proporcionam a organizacdo espacial interna,
que aparece nas representacdes da figura humana. Essas representacdes iniciam nas
formas fechadas que dao origem a figura-girino para representar um personagem, que,
posteriormente, criara uma insatisfacdo quanto a sua propriedade para representar o
corpo, entdo a crianga agrega um corpo a cabeca, correspondendo a separagdo funcional
entre ambos. Conforme o esquema corporal adquire detalhes funcionais, a crianca
percebe que seu desenho ndo corresponde plenamente a essa imagem, entdo agrega
detalhes as formas ja conquistadas (ALMEIDA, 2009).

Almeida (2009) destaca ainda que existe uma importante relacdo entre a
elaboracdo da figura da personagem e a representacao do espaco, que é a verticaliza¢do
do corpo. Segundo a autora, a forma vertical do corpo humano e seu deslocamento, a
partir de uma postura ortostatica (postura ereta), influenciam na apreensdo do espaco. A
construcdo do esquema corporal € o ponto de partida para as no¢Bes das coordenadas
espaciais. A verticalidade do corpo consiste no eixo principal de toda organizagéo
espacial, pois o eixo horizontal (frente e atrés) e o vertical (direito e esquerdo) estdo
presentes na postura corporal. “Portanto, ¢ na infancia que a nogdo das coordenadas
espaciais se origina. O desenho de uma personagem nao € apenas um desenho, pois tras
em si o germe da cartografia” (ALMEIDA, 2009, p. 6).
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Os desenhos infantis podem ser utilizados na mediacdo do ensino do mapa, pois
a partir do momento em que a crianga percebe que seus rabiscos podem representar
objetos e que é ela quem estabelece a relacdo entre eles, inicia-se um sistema gréfico de
representacdo (ALMEIDA, 2006).

Almeida (2006) ressalta que o desenho da crianca nao € uma copia dos objetos,
mas um sistema de representacdo, com uma interpretacdo real, elaborada pela crianga
em linguagem grafica. Os “mapas das criancas” sdo compostos por elementos do
pensamento infantil, através deles, elas representam o seu modo de pensar 0 espaco, 0
que persiste mesmo quando entram em contato com conteudos relativos aos “mapas de
adultos” na escola. Para exemplificar as diferencas entre os desenhos infantis ou “mapa
das criangas” e o “mapa dos adultos”, a autora elaborou o quadro 3 apresentado a
sequir:

Quadro 3: Comparagéo entre o desenho e 0 mapa

Desenho do espaco

Mapa

Localizacdo Situa o0s objetos uns em | Situa 0s objetos com base nas
relagdo aos outros coordenadas geograficas (latitude e

longitude).
Reducéo Os objetos séo reduzidos por | Definida pela escala: todas as

proporcional

comparagdo: o que é grande
no terreno parece grande no
desenho, 0 que é pequeno
também aparece peqgueno no

desenho.

distancias sofreram a mesma redugdo
(nos mapas de grande escala, pelo

menos).

Projecéo

H& diversas perspectivas,
com ocorréncia de objetos
rebatidos, desdobrados,

Vistos a 95° ou a 45°.

Projecdo ortogonal dos pontos do
terreno no papel. A superficie da Terra
¢ projetada sobre o plano usando-se
projecdes cartograficas. As altitudes
sdo projetadas por meio de curvas de

nivel.

Representacdo pictorica, com
predominio de equivalentes

analdgicos.

Uso de convengdes ou da semiologia

grafica.

Fonte: ALMEIDA, 2006, p. 100
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A aquisicdo de equivalentes (simbolos) no desenho do espago é extensa e
envolve, principalmente, a construcdo da perspectiva, da distancia e da proporcéo
(relacbes espaciais projetivas e euclidianas); a partir dessas aquisicdes que se pode
pensar 0 ensino/aprendizagem de conceitos cartograficos. Assim sendo, € importante
considerar os conhecimentos espaciais da crianga antes de prosseguir em propostas para
0 ensino de mapas (ALMEIDA, 2006).

Como ja destacamos, autores como Luquet (1969), Darras (2003), Arhein
(2005), Almeida (2006, 2009), Duarte (2008), dentre outros, ressaltam a importancia do
desenho como forma de representacdo para as criangas que enxergam. Mas e as criangas
que ndo enxergam, o desenho pode ser utilizado por elas para representar suas imagens
mentais?

Amiralian (1997) ressalta que as atividades de desenhos com alunos cegos ainda
sdo pouco exploradas. Frequentemente sdo levantadas questdes sobre a utilizagcdo do
desenho com as pessoas com deficiéncia visual. Muitos o consideram uma atividade
imposta pelos normovisuais. A medida que solicitamos aos alunos cegos que
reproduzam desenhos feitos dentro dos padrdes visuais, automaticamente exigimos a
conformacdo de processos Vvisuais, e consequentemente ignoramos sua diferenca bésica.
Porém, se considerarmos sua expressdo grafica como funcdo de sua expressao motora,
ela podera se constituir como uma possibilidade para expressar suas imagens mentais.
No préximo tdpico, discutiremos sobre a importancia do desenho para o

desenvolvimento cognitivo das pessoas cegas.

3.2 - A importancia do desenho para a crianc¢a cega

Antes de iniciar uma discussdo sobre a importancia do desenho para o
desenvolvimento cognitivo da crianga cega, é importante destacar que a crianga ndo se
preocupa com a aparéncia visual do desenho, mas com o significado que o mesmo
possui (GRUBTIS, 2003). Como ja ressaltamos anteriormente, o publico-alvo deste
estudo sdo alunos cegos; portanto, mais importante que os tragos dos desenhos séo 0s
seus significados.

O referencial tedrico que discute sobre atividades de desenhos com alunos cegos
ainda € escasso, porém a preocupacdo com a tematica é antiga. Amiralian (1997)
ressalta as pesquisas de Lowenfeld (1939), que investigou a natureza da atividade

criativa através de desenhos e expressdes plasticas de pessoas com deficiéncia visual.
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Para isso, utilizou estudos de psicélogos alemées que usaram desenhos de alunos cegos
para analisar o desenvolvimento da criatividade, de conceitos de forma e espaco e de
representacdes mentais. O autor destaca que a auséncia da visdo ndo é um impedimento
para a representacdo plana e espacial dos objetos, e que existem duas condicbes
essenciais para desenhar: a capacidade do individuo de se orientar no plano do desenho
e o desenvolvimento da criatividade, relacionada com a capacidade de projetar algo de
Si.

Lowenfeld (1939) concluiu que: a) as pessoas cegas conseguem transmitir a
impressdo de unidade em seus desenhos, por meio de uma sintese construtiva de
impressBes parciais; b) a concepcdo do trabalho como um todo esta presente, a priori,
somente quando é dominada por uma determinacdo subjetiva da experiéncia; ¢) quando
experiéncias autoplasticas tornam-se a base do trabalho criativo, o tamanho e as
proporcOes relativas dos objetos sdo determinados pelo julgamento de valor e pela
significacdo emocional para o artista; d) pessoas cegas e de baixa visdo traduzem ritmos
de movimento e som para formas ritmicas. Em outras palavras, em suas composicoes,
espaco e tempo sdo fundidos dentro de uma mesma unidade (AMIRALIAN, 1997).

Existem algumas atividades que podem incentivar a estimulacdo tatil das
pessoas cegas e que podem auxiliar na coordenacdo motora para a elaboracdo dos
desenhos, como rasgar papéis, manipular diferentes texturas, fazer bolinhas de papel
etc. Essas sugestdes sdo para desenvolver a sensibilidade do tato e a coordenacéo
bimanual. A coordenacdo bimanual permite considerar que cada mao possui uma
funclo assimétrica, sendo que uma delas é dominante e a outra atua como auxiliar; os
objetos delicados devem ser manuseados de forma diferente dos resistentes; as maos
devem estar relaxadas, pois a tensdo bloqueia os reflexos neuromotores, gerando
movimentos rigidos e distorcidos, prejudicando a atividade manual (RUBAYO, et.al,
2007).

Entre os pesquisadores que abordam o tema desenhos de alunos cegos, como
Duarte (2003, 2004, 2006, 2007, 2008), Duarte e Valente (2005), Valente (2008, 2010),
Ventorini (2007, 2009, 2012, 2014), Juliasz (2012, 2016), Morais (2009) etc.,
destacamos o0s estudos de Maria Lucia Batezat Duarte e Silvia Elena Ventorini. Apesar
do publico-alvo da presente investigacdo estar inserido em um contexto diferente — o
Instituto Sdo Rafael, localizado no municipio de Belo Horizonte — as publicacGes de
Duarte (2004, 2007, 2008) foram importantes para entender a formagdo da imagem

mental e da aquisi¢do da linguagem grafica de criancas cegas; e as de Ventorini (2007,
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2009, 2012) foram importantes na compreensao de como as pessoas cegas representam
suas imagens mentais através de desenhos, da importancia da enunciacdo apos a
elaboracdo das representacdes e da utilizacdo da anélise ndo comparativa de resultados.

Destacamos que nao tivemos como objetivo ensinar as criangas do Instituto Séo
Rafael a desenhar, mas utilizar esse recurso para investigar como eles representam suas
imagens mentais. Assim como Ventorini (2007, 2012), procuramos compreender nao
apenas a representacdo no desenho, mas também sua enunciac¢do, bem como utilizamos
a analise ndo comparativa de resultados.

Duarte (2004, 2007) relata a experiéncia vivenciada com Manuella, que no ano
de 2002 possuia 08 anos de idade e que ficou cega aos 03 anos de idade. Como
Manuella era uma menina timida, a pesquisadora iniciou a narracdo de historias para
introduzir os desenhos que queria mediar, além disso, elaborava representacdes dos
objetos na tridimensionalidade (maquetes) para que a menina pudesse tatear. As bordas
da superficie das maquetes eram percebidas como “linhas de contorno” e associadas as
figuras geométricas. Assim como 0s normovisuais, os alunos cegos compreendem a
nocdo de linha de contorno, que é a linha imaginaria que as margens dos objetos
permitem intuir (KENNEDY, 1985 apud DUARTE, 2004).

O trabalho de memoriza¢do com uma crianca cega é mais demorado que com
uma crianga que enxerga, pois a crianga que enxerga imita os movimentos de um adulto
ao escrever; ja as criangas cegas sdo impossibilitadas de observar e, por isso, ndo 0s
imitam (VENTORINI, 2012). Durante as atividades com Manuella, Duarte (2007)
percebeu que estava realizando dois processos de ensino aprendizagem paralelos:

No primeiro, por meio da percepcéo tatil, Manuella conhecia os objetos em
versdes simplificadas, esquematicas, facilitadoras em relagdo ao tipo de
percepcdo utilizada. Neste processo, e por meio de etapas, evoluindo da
configuracdo tridimensional & configuragdo bidimensional, Manuella estava
adquirindo uma concepgdo de desenho que requeria a planificacdo do objeto
e a sua traducdo em linhas de contorno. Mas, no segundo processo, no qual o
desenho linear deveria ser realizado e repetido, percebi que, para além da
memoria tatil da configuracdo do desenho, parecia atuar com énfase a
memoria motora de uma sequéncia grafica necessaria. Esta percepcdo foi
possivel devido algumas pistas importantes: 1) A manutengdo de uma mesma
sequéncia de tracado da figura era essencial. Se por engano, ao iniciar o
tracado, havia alguma alteracdo na condugdo do exercicio, esse fato
acarretava claramente um desconserto e, ndao raro, um impedimento a
concluséo da tarefa; 2) Manuella demonstrava prazer e atengdo quando, com
sua méo sobre a minha mao, podia perceber a acdo de desenhar, isto €, o
movimento motor sequencial que realizava o desenho DUARTE, 2007, p. 3).

Ap0s reconhecer e desenhar esquemas graficos basicos, como sol, arvore, casa

etc., Manuella adquiriu autonomia para elaborar representacdes gréaficas de objetos do

73



seu cotidiano. Ao elaborar seus desenhos, Manuella representava-se como personagem
central e utilizava o seu corpo como sua primeira referéncia no espago. Os desenhos
demonstraram que Manuella possuia uma concepcao de espaco, apesar de ndo visualizar
as relacdes de distancia e proximidade entre os objetos (DUARTE, 2007).

Ventorini (2012) relata a vivéncia nas Escolas Municipais Integradas de
Educacao Especial ‘“Maria Aparecida Muniz Michelin — José Benedito Carneiro —
Deficientes Auditivos e Deficientes Visuais — DA/DV”, localizadas no municipio de
Araras — SP e apresenta os dados coletados com alunos cegos desta Instituicdo através
de desenhos. Como ja destacamos, a pesquisadora tinha como objetivo utilizar o
desenho para investigar como os alunos se expressavam por meio das representacdes. A
autora relata uma série de atividades desenvolvidas com trés alunos cegos (L€éo, Jodo e
Laura), dentre elas, os dados coletados por meio de desenhos. Entre os desenhos
elaborados pelos alunos, destacamos os da sala de aula.

Para a elaboracdo do desenho, o aluno Léo adotou como ponto de referéncia
inicial uma determinada parede e desenhou as carteiras no mesmo plano do chéo (vista
de cima); ja os quadros de cartazes e a lousa foram desenhados rebatidos sobre o plano
do chéo.

Ao contrario de Léo, Jodo solicitou um ponto de referéncia para iniciar o
desenho, a pesquisadora indicou a lousa como referéncia inicial. O aluno néo
apresentou dificuldades na elaboracdo do desenho e representou a maioria dos objetos
do ponto de vista vertical, assim como adotou o limite da folha como limite de area
(VENTORINI, 2012). A figura 7 ilustra os desenhos dos alunos.

Desenho da sala de aula elaborado por Léo Desenho da sala de aula elaborado por Jodo
Legenda: 1- lousa, 2- janelas, 3- carteiras, 4- cadeiras, 5- mesa da professora, Legenda: 1- janela, 2- lousa, 3- porta, 4- mesa da professora, 5- cadeira, 6-

6- cesto de lixo, 7- quadro de cartazes, 8- armérios carteira, 7- cesto de lixo, 8- armrio, 9- quadro de cartazes

Figura 7: Desenhos elaborados por Léo e Jodo
Fonte: VENTORINI, 2012, p. 90, 106
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J& a aluna Laura, assim como Jodo, solicitou um ponto de referéncia inicial; a
pesquisadora novamente indicou a lousa como referéncia. A educanda representou 0s
objetos na perspectiva vertical e também utilizou como limite de area o limite da folha;
objetos como a porta, lousa, quadro de cartazes e janelas parecem ser representados
dissociados das paredes. Laura representou 0s objetos harmoniosamente, respeitando a
relagdo de tamanho (proporgéo), as formas e as distancias entre os objetos. A aluna
possuia pouca sensibilidade tatil e dificuldade motora, o que pode ter impedido a
representacdo com maior coeréncia com a realidade (VENTORINI, 2012).

Ventorini (2012) traz um referencial teérico para a anélise dos dados que
permite a conclusdo de que as pessoas cegas formam imagens mentais obtidas através
de informacdes no deslocamento das méos nas direcdes verticais e horizontais, ou seja,
por meio do eixo de simetria no qual utilizam como referéncia a vertical do proprio
corpo. Além disso, a autora destaca que os individuos cegos representam objetos com 0s
quais possui significativa vivéncia e, por isso, € importante ouvir outrem para entender
suas representagdes. A autora destaca que investigar a maneira como 0 outro representa
e organiza o espaco significa investigar as suas relagdes sociais.

As representaces graficas ndo expressam apenas uma vida pessoal, mas um
contexto social na qual a crianca esta inserida. O desenho deve ser analisado como um
todo, ndo se deve isolar algum objeto e atribui-lo algum valor especifico. O signo ndo
possui seu significado, sendo nas suas relaces com a interligacdo de tudo aquilo a que
ele pertence. A crianga desenha e, muitas vezes, nomeia 0S Seus tragos,
simultaneamente. Ao planejar seu desenho, ela ordena suas acdes através da fala
(SILVA, 1998; GRUBTIS, 2003).

A fala organiza a representacdo grafica. Quando uma crianca diz que vai
desenhar uma casinha e dirige a sua acdo grafica a isso, estd sendo orientada pela
palavra. Ao mesmo tempo em que o desenho organiza a fala, como acontece quando
determinada marca grafica sugere um rio e a crianga denomina seu tracado estimulada
pelo grafismo (SILVA, 1998).

Vigotsky (1987, 1991) destaca que a palavra é o principal veiculo de mediacédo
na relacdo do individuo com o outro e consigo mesmo, atraves das fungdes de orientar o
comportamento. A enunciacdo egocéntrica na crianca esta associada as suas atividades
praticas, como desenhar, brincar etc. A fungdo intelectual da linguagem esté interligada

com as agdes do individuo, por assinalar e refletir os mais importantes momentos da
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operacdo intelectual prética, pois orienta a acdo da crianca, subordinando essa agédo a
uma intencdo. A linguagem egocéntrica, além de fungdo expressiva, € um meio de
pensamento, pois possui a funcdo de solucionar alguma tarefa que surja no
comportamento.

Como exemplo, Vigotsky (1991) destaca que ao desenhar um bonde, uma
crianca forgou o lapis e o quebrou enquanto desenhava uma das rodas, em seguida
pronunciou em voz baixa, como se falasse sozinha: “Ele estd quebrado”, entdo
continuou o seu desenho com tintas e representou um vagao quebrado que estava sendo
consertado depois de um acidente. Enquanto representava graficamente o vagdo
quebrado, a crianga pronunciava para si mesmo o motivo da mudancga do tema do seu
desenho.

Durante a nossa trajetoria no Instituto Sdo Rafael, observamos o quanto as
relacBes sociais estdo presentes nas representacdes dos individuos e a importancia de
ouvi-los para compreendé-las. Destacamos que, para compreender como os alunos
cegos representam o espaco atraves de desenhos e maquetes, primeiramente, precisamos
entender como eles se organizam nele. No decorrer do levantamento bibliogréafico,
constatamos a escassez de pesquisas que investigam como acontece a organizagdo
espacial das pessoas cegas. No préximo topico, apresentamos uma breve discussao
acerca desse tema. Para isso, utilizamos publicacdes de autores da Psicologia como
Martinez (1989), Huertas, Ochaita e Espinosa (1993), Leme (2003), Ochaita e Espinosa
(2004) e publicacdes de Ventorini (2007, 2009, 2012).

3.3 - Organizacao espacial das pessoas cegas

A leitura dos topicos anteriores nos instiga a refletir como acontece a
organizacédo espacial das pessoas cegas. Iniciamos a reflexdo com um trecho do livro A
histéria da minha vida, onde Hellen Keller, que ficou cega e surda aos 18 meses de vida

relata sua histéria. Neste trecho, a autora destaca:

Mesmo antes da chegada de minha professora, eu costumava tatear ao longo
das quadradas e rigidas cercas de buxo e, guiada pelo olfato, encontrava as
primeiras violetas e lirios. L4 também, depois de um acesso temperamental,
eu ia buscar conforto e esconder meu rosto quente na relva e nas folhas
frescas. Que alegria era me perder naquele jardim de flores, perambular feliz
de um local para outro até que, esharrando subitamente numa bela videira, eu
a reconhecesse por suas folhas e flores e soubesse que era a videira cobrindo
a dilapidada casa de verdo na extremidade do jardim! [...] Mas as rosas eram
as mais adoraveis de todas. [...] Pendiam em compridas guirlandas de nossa
varanda, enchendo todo o ar com sua fragrancia, sem serem afetadas por
nenhum outro cheiro (KELLER, 2008, p. 13).
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Este relato ilustra como os sentidos podem ser utilizados pela pessoa cega para
se deslocar e se orientar no espaco. O individuo cego percebe, explora e organiza os
objetos no espago através de todos os seus sentidos — audicdo, olfato, paladar e tato
(VENTORINI, 2007). O sentido do tato se subdivide em quatro, sendo o sistema
somatossensorial, que permite a identificacdo de texturas; a propriocepcao ou cinestesia
que possibilita reconhecer a localizacdo do corpo; a termocepcdo que possibilita a
percepcao da temperatura e a nocicep¢do que é a percepcao da dor (GUYTON, 1996).
Os sentidos, juntamente com 0s processos psiquicos superiores e as relagdes sociais,
possibilitam as pessoas cegas organizarem os objetos no espaco (VENTORINI, 2012).

Quando se trata da organizacdo espacial de pessoas cegas, devemos considerar
dois tipos de organizacéo: a de rotas e a configuracional. A organizacdo de rotas possui
carater estatico e sequencial: nesta configuracdo é estabelecido um ponto de partida (ex:
casa do aluno) e outro de chegada (ex: padaria); além disso, sdo estipulados os objetos
entre esses dois pontos (ex: calcadas, casa do vizinho) (MARTINEZ, 1989; HUERTAS,
OCHAITA, ESPINOSA, 1993).

A organizacédo configuracional possui carater dindmico e coordenado, 0s objetos
sdo organizados dentro de um espago, como um bairro ou uma cidade, neste caso, ndo
hda um ponto de partida e um de chegada. Nessa organizacdo considera-se a
representacédo integrada dos objetos de um determinado espaco, levando em conta suas
relacdes e localizacdes (MARTINEZ, 1989; HUERTAS, OCHAITA, ESPINOSA,
1993).

A organizacdo espacial depende ainda da interacdo completa entre as
caracteristicas dos objetos e espaco, como tamanho, distancia, forma, entre outros, bem
como da relagdo do individuo com o lugar (emocdes, relagdes sociais, vivéncias, grau
de importancia etc.) (MARTINEZ, 1989; HUERTAS, OCHAITA, ESPINOSA, 1993;
VENTORINI, 2007, 2012).

Nas representacfes de distancia entre os objetos, as pessoas cegas consideram o
espaco-tempo. A distancia percorrida é calculada, os obstaculos existentes entre o
caminho que o torna mais longo e demorado, como desnivel do terreno, quebra-molas,
curvas etc. sdo considerados (VENTORINI, 2012). Além disso, a organizacdo espacial
possui informagOes atributivas que se referem as relagfes particulares que a pessoa

possui e que S0 expressas nas representacdes. Porém, essas mesmas representacoes
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possuem atributos comuns a todos, como distancia e caracteristicas fisicas dos objetos
(HUERTAS, OCHAITA; ESPINOSA, 1993).

Na organizagdo espacial sdo consideradas dois tipos de distancia: euclidiana e
funcional. A distancia funcional corresponde a real, aquela efetivamente percorrida
para chegar de um ponto a outro, ela envolve o deslocamento do corpo e os desvios
minimos entre os obstaculos. A distancia euclidiana corresponde & menor distancia entre
dois pontos, desconsiderando os desvios e obstaculos entre eles (VENTORINI, 2007,
2009).

Observamos essas questdes no Instituto Sdo Rafael. Durante nossa trajetoria,
percebemos 0 quanto a mobilidade dos alunos cegos se difere de uma pessoa
normovisual e como as experiéncias vivenciadas com o local sdo importantes para a
formacdo de imagens mentais. Como exemplo, compartilhamos uma situacéo
vivenciada dentro do Instituto com uma das pesquisadoras. Em uma das visitas técnicas
ao Instituto Sdo Rafael, uma das pesquisadoras estava a procura da professora de
Geografia que havia mudado de sala, por ndo conhecer toda a area do Instituto S&o
Rafael, e pela semelhanca visual entre os corredores e rampas, ela se perdeu dentro da
Instituicdo.

Em uma das rampas a pesquisadora se encontrou com dois alunos cegos que a
perguntaram se estava perdida e se precisava de ajuda. Ao mencionar que estava a
procura da nova sala da professora de Geografia, eles se prontificaram a conduzi-la até
o local. Durante o trajeto, um dos alunos perguntou a mesma sobre a sensacdo de ser
guiada por uma pessoa cega. A pesquisadora ficou surpresa com o questionamento e por
nédo saber o que responder, logo, 0s questionou sobre como eles ndo se perdiam dentro
da Instituicdo, visto que as rampas e corredores eram muito parecidos visualmente. Os
educandos ressaltaram que as rampas e corredores ndo eram parecidos, pois alguns
possuiam uma declividade maior em relagdo a outros.

As pessoas cegas se deslocam com mais dificuldades que os normovisuais, pois
é o canal visual que possibilita antecipar os obstaculos, como postes, arvores, telefones
publicos, entre outros; por isso, as pessoas cegas devem prestar mais atengdo ao trajeto
que os normovisuais. A utilizagdo da bengala nem sempre permite a antecipacdo de um
obstaculo pelo individuo cego; por isso, 0 mesmo pode colidir com as partes superiores
dos objetos antes de tocar suas partes inferiores com a bengala. O material cartografico

tatil pode auxiliar na amenizacdo dessas dificuldades, porém, é necessério investigar
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como as pessoas cegas adquirem informacOes através dos mapas tateis e como as
utilizam em seu cotidiano (VENTORINI, 2012).

Warren (1994) relatou diversas pesquisas na area de aquisicdo de conceitos
relativos ao espaco com criangas cegas congénitas, onde os resultados foram positivos,
como a pesquisa realizada por Landau et al (1981, 1984, 1986) com uma crianga cega
congénita, que obteve resultados excelentes em provas nas quais deveria locomover-se
até pontos previamente a ela mostrados (LEME, 2003).

Warren (1994) ressalta que algum residuo visual ou experiéncia de ja ter
enxergado auxiliam muito a crianca na constituicdo de no¢do do espaco, mas, por outro
lado, h4, como mostra a pesquisa de Landau et al (1981, 1984, 1986), criangas
congenitamente cegas que possuem 6timo desempenho. Entdo, ndo se pode afirmar que
a cegueira congénita determina prejuizo, mas devemos compreender quais processos
ocorrem nos casos bem sucedidos e 0 que estaria impedindo o bom desempenho dos
outros casos (LEME, 2003).

Pesquisas tém mostrado que a pessoa com cegueira congénita e com pouca
memoria visual tem dificuldades em estimar distancias euclidianas, pois é o canal visual
gue permite a estimativa da distancia entre dois pontos, porém nao apresentam
dificuldades consideraveis para a distancia funcional. A partir da adolescéncia, alguns
individuos possuem maturidade e conhecimento para representar espacos integrados,
respeitando a distancia funcional entre os objetos (HUERTAS, OCHAITA, ESPINOSA,
1993).

Ao atingir a adolescéncia, a pessoa com deficiéncia visual tera maturidade para
elaborar esquemas mentais precisos; todavia, a qualidade desses esquemas dependera
das experiéncias vividas, orientacdo e mobilidade etc. (HUERTAS, OCHAITA,
ESPINOSA, 1993). Com base nessas informacdes, solicitamos que o publico-alvo, que
foi composto por alunos cegos com idade entre 11 e 13 anos, representasse sua imagem
mental. Ressaltamos que:

O termo representacdo é usado considerando que cada individuo tem suas
préprias percepcdes e modos de organizar suas representacdes sobre o espaco
geogréfico e ndo deve ser entendido ou analisado a partir de regras e
conceitos da ciéncia cartografica, sendo que os produtos dessa ciéncia devem
proporcionar ao individuo informagdes que possibilitem adquirir

conhecimentos novos sobre o espago em que vive e atua (VENTORINI,
2009, p. 52).

O dialogo com os autores mostra que 0s alunos cegos conseguem representar

suas imagens mentais através da montagem de maquetes, mapas e desenhos, desde que
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sejam fornecidas condicOes para tal representacdo. Através dessas representacoes,
podemos investigar como esses individuos organizam e se deslocam no espaco.
Pautadas na convicgdo de que as representacfes do espaco por pessoas cegas trazem
marcas de suas vivéncias cotidianas e que cada individuo representa 0 que é
significativo para si, no proximo capitulo, apresentamos o0s procedimentos
metodologicos utilizados na pesquisa.

*k*k

80



CAPITULO 4 - FUNDAMENTACAO TEORICA E PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS
4.1 - Considerac0es sobre a Perspectiva Sociocultural

A Perspectiva Sociocultural foi proposta Lev Semenovitch Vigotsky e permite
considerar que a formacdo do individuo ocorre por meio de sua interacdo com o
ambiente e relacdo com as pessoas, ou seja, com a cultura e sociedade que convive. O
autor afirma que 0s processos psiquicos superiores ndo estdo presentes desde o
nascimento do individuo, mas se originam em suas rela¢fes sociais e culturais. O
individuo ndo é um ser passivo que reage as pressdes do meio, mas um individuo que
realiza uma atividade organizadora, na sua interacdo com o mundo, capaz, inclusive de
renovar a sua propria cultura (VIGOTSKY, 1984; COELHO, PISONI, 2012).

A compreensdo do ser humano estd relacionada com o processo de
internalizacdo das formas culturalmente dadas de funcionamento psicoldgico. O ser
humano nasce apenas com as fungdes psicologicas elementares que se transformam em
funcBes psicologicas superiores, que sdo responsaveis pelo controle consciente do
comportamento e se dao por meio das interacdes socioculturais (VIGOTSKY, 1983,
REGO, 1995).

Segundo Vygotsky (1989), a relagdo do homem com o mundo é mediada por
instrumentos ou signos. Os instrumentos sdo os elementos artificiais que ampliam a
possibilidade de transformacdo da natureza pelo homem. Enquanto 0s signos sao
exclusivamente humanos, eles constituem um meio da atividade interna voltada para o
controle do proprio individuo; a linguagem, por exemplo, € composta por signos, a
palavra mesa remete ao objeto mesa. Os signos sdo fundamentais para a aquisi¢do de
conhecimentos, pois permitem aprender por meio da experiéncia com o0 outro
(VIGOTSKY, 1989). “A transmissdo racional e intencional de experiéncia e
pensamento a outros requer um sistema mediador” (VIGOTSKY, 1989, p. 7).

Sobre a deficiéncia visual, Vigotsky (1983), em sua obra denominada Obras
Escogidas V: fundamentos de defectologia, ressalta que a cegueira é algo
psicologicamente desigual em um meio sociocultural diferente. O autor destaca que a
cegueira causa processos de compensagdo que criam uma formacao peculiar nas pessoas
cegas e reorganizam todas as suas fungdes. “Portanto, a cegueira ndo € somente um
defeito, uma debilidade, sendo também, em certo sentido, uma fonte de manifestacdo
das capacidades, uma forca (por estranho e paradoxal que seja!)” (VIGOTSKY, 1983, p.
74).
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E importante ressaltar que n&o se trata de afirmar que um sentido substitua outro
prejudicado ou que a limitagdo em uma parte do organismo resulte na hipertrofia de
outra. A compensagdo social a qual Vigotsky (1983) se refere consiste, sobretudo,
numa reacdo do individuo diante da deficiéncia (NUERNBERG, 2008).

Vigotsky (1997) destaca que 0 processo de compensacdo social esta centrado na
capacidade da linguagem de superar as limitagdes causadas pela auséncia da visdo. O
autor destaca ainda que o conhecimento ndo é proveniente dos 6rgdos sensoriais —
apesar destes possibilitarem o acesso as informacdes, mas sim de um processo de

apropriacdo que se realiza pelas relac@es sociais. O estudioso ressalta:

El pensamiento colectivo es la fuente principal de compensacion de las
consecuencias de la ceguera. Desarrollando el pensamiento colectivo,
eliminamos la consecuencia secundaria de la ceguera, rompemos en el punto
mas débil toda la cadena creada en torno del defecto y eliminamos la propia
causa del desarrollo incompleto de las funciones psiquicas superiores en el
nifio ciego, desplegando ante él posibilidades enormes e ilimitadas
(VIGOTSKY, 1997, p. 230).

As interacBes do individuo com o meio sdo construidas a partir da sua insergédo
em um contexto sociocultural que é formado pela familia, pela escola, pelo bairro etc.
Essas interacdes sdo processos interpessoais (entre pessoas), que se transformam em
processos intrapessoais (no interior da pessoa). As fungbes no desenvolvimento da
crianca aparecem, primeiramente, no nivel social, e, depois, no nivel individual. Isso se
aplica igualmente para a memdria logica, a atencdo voluntaria e para a formacdo de
conceitos (VIGOTSKY, 1984).

Quanto a formacdo de conceitos, Vigotsky (1983, 1993, 2001) ressalta que
existem 0s conceitos espontaneos e os conceitos cientificos. Os conceitos espontaneos
sdo desenvolvidos naturalmente pela crianca cega através das suas experiéncias
cotidianas. S8o construidos fora do contexto escolar é a percep¢do que o individuo
possui sobre 0 seu mundo, ou seja, suas proprias representacdes. O conceito cientifico é
aquele produzido no contexto escolar por meio da mediagdo do professor, com
abstracdes formais dos conceitos espontaneos.

Os limites entre os conceitos cientificos e espontaneos sdo extremamente
fluidos. O desenvolvimento do conceito cientifico € apoiado em um nivel de maturacéo
do conceito espontaneo esses conceitos ndo estdo separados, mas em um continuo
processo interativo (SCHROEDER, 2007).

Vigotsky (1997) ressalta ainda que a educagdo do aluno com deficiéncia visual

deve ser a mesma de um aluno normovisual, desde que a deficiéncia seja respeitada e

82



ndo seja vista como um empecilho para a aprendizagem. Por vez, o autor destaca ainda

que as Leis em Prol das Pessoas com Deficiéncia, pretendem colocar em pratica:

[...] € necessario acabar com a educacao segregada, invalida para os cegos e
desfazer os limites entre a escola especial e a normal: a educag8o da crianca
cega deve ser organizada como a educacdo da crianga apta para o
desenvolvimento normal; a educa¢do deve formar realmente do cego uma
pessoa normal, de pleno valor no aspecto social e eliminar a palavra e o
conceito de “deficiente” em sua aplicacdo ao cego (VIGOTSKY, 1997, p.
87).

As consideracdes de Vigotsky (1997) sobre o desenvolvimento das criangas
cegas e dos processos de compensagdo sdo importantes para compreendermos as
relagOes sociais presentes nas representacdes dos alunos cegos do Instituto S&o Rafael.
Nas etapas subsequentes desta pesquisa, utilizamos a Perspectiva Sociocultural para
coletar e analisar os dados. A seguir, apresentamos a area de estudo e os alunos

envolvidos na pesquisa.

4.2 - Area de estudo e publico alvo

Como j& ressaltado anteriormente, o procedimento tedrico-metodoldgico
utilizado na pesquisa teve como base a Perspectiva Sociocultural. Tendo como base a
Perspectiva Sociocultural e didlogos com autores como Almeida e Passini (1989),
Ochaita (1993), Warren (1994), Almeida (1994, 1996, 2007), Fonseca (1999), Leme
(2003), Huertas, Ochaita, Espinosa (2004), Batista (2005), Oliveira (2007), Almeida e
Nogueira (2009), Ventorini (2007, 2012) dentre outros, partimos do pressuposto que 0s
alunos cegos seriam capazes de organizar e representar, em mapas e maquetes, locais
que faziam parte do seu cotidiano, como a sala de aula e a escola. Neste estudo,
consideramos que ndo existem padrfes para as pessoas cegas elaborarem suas
representacdes dos lugares, pois as mesmas estdo em constante processo de mudancas
gerados pela ampliacdo das informacdes adquiridas pela vivéncia e rela¢do do individuo
com o local (VENTORINI, 2007).

A area de estudo foi o Instituto Sdo Rafael, localizado em Belo Horizonte (MG),
e 0 publico-alvo foi composto por seis alunos cegos do 7° ano do Instituto Sdo Rafael.
Como apresentado no Quadro 4, participaram do estudo trés pessoas do sexo masculino
e trés do sexo feminino, com idades entre 11 e 13 anos. Com o intuito de preservar a

identidade dos alunos participantes da pesquisa, nomes ficticios foram utilizados.

Quadro 4: Caracteristicas do Publico-alvo
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Caracteristicas do Publico — Alvo

Nome Sexo | Idade que |ldade em que| Nivel Escolar em
Ficticio adquiriua | participa da que adquiriu a Alfabetizacdo
deficiéncia pesquisa deficiéncia
Tiago M Nascenca 11 Braille
Sonia F 5 anos 12 Pré-Escolar Braille
Maria F Nascenca 12 - Braille
Brenda F 7 anos 13 Pré-Escolar Braille
Juliano M 2 anos 13 Maternal Braille
Caio M 2 anos 12 Maternal Braille

Siglas: F — Feminino/ M — Masculino.

Fonte: Elaborado pela autora

O Instituto S&o Rafael resulta de uma iniciativa de Aires da Mata Machado e
Jodo Gabriel de Almeida, ambos ex-alunos do Instituto Benjamim Constant, localizado
no municipio do Rio de Janeiro — RJ. Em 1925, seus idealizadores pleitearam, junto ao
Governo do Estado de Minas Gerais, a criagdo de uma escola para pessoas com
deficiéncia visual. O Instituto S&o Rafael foi efetivado por meio da Lei n°. 895, de 10 de
setembro de 1925, e inaugurado em 02 de setembro de 1926 (VENTORINI, SILVA,
FREITAS, 2013).

O Instituto Sdo Rafael funciona em dois turnos, matutino e vespertino, sendo
que o periodo da manhd é destinado a Educacdo Infantil e o da tarde ao Ensino
Fundamental e a Educagdo de Jovens e Adultos — EJA. Além de exercer a mesma
funcdo de uma escola, o Instituto Sdo Rafael presta apoio pedagdgico a alunos que
cursam o Ensino Médio em escolas regulares, bem como oferece aulas de orientacdo e
mobilidade, curso musical e oficinas pedagdgicas, como datilografia braille e comum,
artesanato e atividade da vida diaria (VENTORINI, SILVA, FREITAS, 2013).

Os alunos do Instituto contam com o apoio da Associacdo de Amigos do
Instituto S&o Rafael — AAISR (www.associacaodeamigosisr.org.br) — fundada em 05 de
abril de 1972, pois a mesma auxilia com produtos referentes a higiene, alimentacao,
medicamento, dentre outros (AAISR, 2015).

84



http://www.associacaodeamigosisr.org.br/

A maioria dos alunos e pessoas que recebiam acompanhamento pedagdgico do
Instituto Sdo Rafael residia em bairros ou cidades diferentes da Instituicdo. Todos 0s
alunos do 7° ano iam para o Instituto acompanhado por algum responsavel. Os jovens e
adultos que recebiam apoio pedagogico do Instituto se locomoviam sozinhos até 1a, a
maioria utilizava transporte publico (6nibus e metrd). Os alunos regulares e os que
recebiam acompanhamento pedagdgico se reuniam no quiosque antes das aulas, onde
conversavam sobre o cotidiano escolar e vida pessoal, enquanto aguardavam o sinal
para se deslocarem para as suas salas. Esse momento era de suma importancia, pois 0s

alunos trocavam experiéncias. Concordamos com Caiado (2003, p. 39) que:

[..] a aprendizagem humana se d& com base na convivéncia social, na
apropriacdo das atividades historicamente engendradas pelos homens, pela
internalizagdo dos significados sociais. Assim, o homem conhece 0 mundo
pela atividade simbolizada nas relagdes sociais. Toda atividade humana é
constituida de significados que sdo mediados, de um homem para outro, pela
linguagem, que é o sistema simbdlico bésico de comunicagdo de todos os
grupos humanos. Entre as varias linguagens que representam o real, a palavra
é impar.

Durante o recreio, os alunos do 7° ano se deslocavam até o refeitorio e
lanchavam, juntamente com os outros alunos do Instituto. Em seguida, brincavam na
quadra, na maioria das vezes jogavam golbol®. Frequentemente, os alunos do Instituto
eram convidados a participarem de alguma festividade, entdo ensaiavam alguma masica
ou danga para a apresentacao.

Os momentos vivenciados no Instituto, em especial no quiosque e na sala de
aula dos alunos do 7° ano, definiam nosso papel social na escola. Para os alunos, nos
éramos as estagiarias que elaboravam atividades ludicas, com o intuito de auxilia-los na
compreensdo de conteddos cartograficos. Concomitante ao papel de estagiarias,
tinhamos o papel de aprendizes, pois apresentdvamos interesses em seus conhecimentos
espontaneos utilizados nos deslocamentos no espaco e em suas representacoes.

A partir dos didlogos apresentados nos capitulos anteriores com autores como
Ventorini, Freitas (2003), Almeida (2006, 2009), Simielli, Girardi e Morone (2007),
Milan (2008), Ventorini (2007, 2009, 2012), Almeida e Nogueira (2009), Cavalcante
(2014), Duarte (2008), Amiralian (1997), Vigotsky (1983, 1993, 2001), dentre outros,
iniciamos o desenvolvimento de atividades de ensino e aprendizagem sobre como 0s

educandos cegos do 7° ano organizavam e representavam o espago.

® O golbol é um jogo praticado por pessoas cegas e consiste em arremessar uma bola com as
maos no gol do adversario. A bola contém guizos e quando manipulada emite sons.
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As atividades de ensino e aprendizagem foram realizadas por meio de material
didatico tatil, didlogos dirigidos e desenhos. Como ja destacado anteriormente, é
importante ndo fornecer o material para o aluno como algo acabado, mas colocé-lo
diante de situacdes que o estimule a refletir sobre conceitos cartograficos como reducéo,
localizagdo, proporcao, etc. (ALMEIDA, 2006). Por isso, solicitamos aos alunos do 7°
ano que realizassem a montagem de maquetes e mapas tateis de locais conhecidos por
eles, e elaborassem um desenho que representasse um trajeto que percorriam no
cotidiano.

Ressaltamos que os resultados obtidos por meio de cada atividade determinavam
a proxima. Assim, ao longo do processo do desenvolvimento de atividades de ensino e
aprendizagem, consideramos a flexibilidade como fator importante. A seguir,
apresentamos o desenvolvimento de atividades de ensino aprendizagem, utilizando a
maquete da sala de aula frequentada pelos educandos. Destacamos que os resultados e
andlises do desenvolvimento de atividades de ensino e aprendizagem serdo apresentados
no decorrer do capitulo 5.

4.3 - Maquete da sala de aula

A sala de aula representada na maquete era o local vivenciado pelo publico-alvo
e 0 ambiente comum tanto aos alunos como as pesquisadoras. Alguns fatores
possibilitaram a reflexdo sobre as caracteristicas dos objetos que compunham este
ambiente, como forma, distancia, localizacdo, proporcao etc. A partir da nossa vivéncia
no Instituto, acreditavamos que os alunos cegos montariam a maquete, baseando-se na
imagem mental da sala de aula adquirida por meio das relaces sociais com o ambiente
representado. Partimos do pressuposto de que os dados coletados com a montagem da
maquete poderiam nos indicar como os alunos realizavam 0 processo de organizacao e
representacdo do espaco e como utilizar tal processo para mediar conceitos
cartograficos como escala, legenda, orientacdo, representacdo tridimensional e
representacdo bidimensional.

Para a construcdo da maquete da sala de aula, utilizamos placa de metal,
madeira, imas (tamanho 0,5 didmetro x 0,1 cm espessura), cola quente, super cola,
feltro, tesoura, estilete, plastico Acrilonitrila butadieno estireno — ABS (material

utilizado na impressora 3D), impressora 3D e o software gratuito Autodesk 123D
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Design. Primeiramente, medimos, com o auxilio de uma trena, 0s objetos reais que

compunham a sala de aula (figura 8).

Figura 8: Medicao dos objetos reais da sala de aula
Fonte: Acervo da autora

Posteriormente, definimos a escala da maquete, considerando que a
representacdo da sala de aula ndo deveria ultrapassar 50 cm® (comprimento, largura e
altura) e que as formas dos objetos que representavam os moveis deviam ser adequadas
a exploracdo tatil. A sala de aula real possuia as seguintes metragens: 5 x 4 metros
(comprimento x largura) e 2,5 m (altura) e foi representada com as medidas: 25 x 20 cm
(comprimento x largura) e 12,5 cm de altura. Para a sua representagdo, foi utilizada
madeira. A cadeira possuia 80 cm (altura) — sendo 45 cm do apoio dos pés ao acento e
35 cm de encosto — e 40 cm (largura): esse foi 0 menor objeto representado ha maquete,
com as medidas 4 cm (altura) — sendo 2,25 cm do apoio dos pés ao acento e 1,75 cm de
encosto — e 2 cm (largura).

As representagdes dos objetos que compunham a maquete da sala de aula, como
armarios, mesas e cadeiras, foram elaboradas na impressora 3D. A representagdo do
chdo foi construida com uma placa de metal. Em seguida, a madeira utilizada na
representacdo da sala foi revestida com feltro, tornando-se assim agradavel ao toque
(figura 9 a, b).
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Figura 9: (a) Representacdo da sala de aula de madeira e placa de metal (b) Madeira sendo revestida com
feltro
Fonte: Acervo da autora

As representacdes dos mdveis, como carteiras, cadeiras, mesas e armarios, foram
impressas na impressora 3D: para isso, foi necessario elaborar desenhos® em programa
especifico como o software gratuito Autodesk 123D Design (figura 10) e, em seguida,
converté-los para o formato cube através do conversor Cube Software.
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Figura 10: Desenho da cadeira elaborado através do Autodesk 123D Desing
Elaborado por Gilberto Cordeiro Rabelo
Fonte: Acervo da autora

1% Os desenhos foram feitos pelo graduando de Engenharia Mecénica da Universidade Federal de S&o
Jodo del-Rei, Gilberto Cordeiro Rabelo.
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Posteriormente, foram impressas, através da Impressora 3D (11 a), as

representacfes dos moveis — mesas, cadeiras e armarios (figura 11 b).

Figura 11: (a) Impressora 3D (b) RepresentacBes dos objetos da sala de aula em 3 dimens6es
Fonte: Acervo da autora

Para a representacdo dos objetos, ndo se deslocarem na maquete, foram colados
imds em suas bases. Esse procedimento permitiu fixar as representacbes dos moveis na
representacdo do chdo da sala (figura 12), possibilitando assim um melhor manuseio do
material pelos alunos cegos.

Placa de metal

Figura 12: Representacdes dos méveis fixadas na representacdo do chao
Fonte: Acervo da autora

Para coletar os dados individualmente, com os alunos, solicitamos que a

professora de Geografia autorizasse suas saidas da sala, a professora liberou um
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educando por vez, enquanto ministrava a aula. Uma sala onde ndo havia aula foi
utilizada para a realizagéo do procedimento.

As representacOes da sala de aula foram entregues aos alunos, individualmente.
Em seguida, foi solicitado que eles montassem a maquete, indicando a representacdo da
imagem mental que possuiam deste ambiente. Enquanto montavam a maquete da sala
de aula, os alunos expressavam por meio da palavra sua representagdo. Tendo como
base os resultados da maquete da sala de aula, iniciamos o desenvolvimento de

atividades de ensino e aprendizagem por meio de dois mapas.

4.4 - Mapas da sala de aula

Os mapas representavam a sala de aula e foram construidos na escala de 1:20, a
mesma utilizada na maquete. O primeiro mapa foi elaborado pelas pesquisadoras, por
meio da técnica da colagem, com materiais de baixo custo, que possuiam texturas
agradaveis ao toque, e foi utilizado para investigar se os alunos possuiam conhecimento
sobre a representacdo de ambientes em duas dimensdes.

A representacdo da sala de aula foi construida com papel cartdo; a porta foi
representada com barbante; foi utilizada tinta relevo para representar as janelas; e para a
representacdo dos moveis foram utilizados EVA (mesas dos alunos), feltro (mesa da
professora), papel sanfonado (armarios) e papel camurca (cadeiras) (figura 13). A

legenda do mapa foi elaborada em escrita convencional e em braille (figura 14).

lleef’do aluno

Cadeira

. Mesa da
Janela : professora

Sala de aula

Armarios

Figura 13: Mapa da sala de aula elaborado através da técnica da colagem
Fonte: Acervo da autora
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Figura 14: Legenda do mapa da sala de aula
Fonte: Acervo da autora

Assim como na maquete da sala de aula, o procedimento para o
desenvolvimento de atividades de ensino e aprendizagem foi realizado com todo o
publico-alvo, individualmente. O mapa tétil foi entregue sem a legenda. Em seguida,
informamos aos alunos cegos que 0 mapa representava um local conhecido por eles. Por
altimo, foi solicitado que explorassem e indicassem, através da fala, qual ambiente
estava representado.

Apds verificar que os individuos (re)conheceram o local representado, foi
entregue a legenda, para que eles verificassem que haviam indicado corretamente cada
representacdo. Tendo como base os resultados com o mapa elaborado através da técnica
da colagem, consideramos que os alunos cegos poderiam representar a sala de aula por
meio de um mapa; iniciamos, entdo, o desenvolvimento de atividades de ensino e
aprendizagem, por meio do segundo mapa.

O segundo mapa foi construido com uma placa de metal, EVA, papel camurca,
imds (0,5 cm diametro x 0,1 cm espessura), cola quente, super cola, tesoura, estilete,
plastico ABS. Além disso, utilizamos a impressora 3D e o software Autodesk 123D
Design. Como ja mencionado, a escala adotada na elaboracdo deste mapa foi de 1:20,
assim como na maquete e no primeiro mapa.

As representagdes dos objetos da sala de aula foram elaboradas em duas
dimensGes. A sala de aula foi representada por uma placa de metal revestida com EVA e
papel camurca, tornando-se agradavel ao toque (figura 15). Os desenhos dos objetos da
sala de aula foram elaborados no software Autodesk 123D Design e convertidos pelo

91



Cube Software para o formato cube, possibilitando assim a impressdo dos mesmos pela
impressora 3D.

Figura 15: Revestimento da base de metal com material agradavel ao toque
Fonte: Acervo da autora

Para que as representacOes dos objetos que compdem a sala de aula ndo se
deslocassem da base do mapa, foram colados imds nas partes inferiores das

representacdes (figura 16), o que possibilitou um melhor manuseio do material.

Afll

-

Figura 16: imas colados na parte inferior das representacdes
Fonte: Acervo da autora

As representacfes dos objetos da sala de aula em duas dimensdes — sala, porta,
janelas, mesas, cadeiras e armarios — foram entregues para cada educando,
individualmente, para que 0s mesmos as (re)conhecessem. Posteriormente, foi

solicitado que o individuo organizasse no mapa a representacdo da sala de aula,
conforme sua imagem mental.
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Os dados coletados por meio dos mapas e da maquete da sala de aula do 7° ano
do Instituto Sdo Rafael, nos instigaram a investigar quais conhecimentos espaciais 0s
educandos possuiam de ambientes maiores, quais pontos de referéncia eles utilizavam

nesses locais. Para isto, iniciamos didlogos dirigidos com o publico-alvo.

4.5 - Dialogos Dirigidos e desenhos

Como ja destacamos anteriormente, a mediacdo do conhecimento se da a partir
do momento em que h& a interagdo com outrem (VIGOSTKY, 1993). Portanto, para
investigarmos quais sdo 0s conhecimentos espaciais do publico-alvo, € de suma
importancia “dar-lhes voz e ouvi-los”. Pautadas na convicgdo de que o conhecimento ¢é
adquirido por meio da convivéncia social, iniciamos os dialogos dirigidos.

A vivéncia no Instituto Sdo Rafael mostrou que os educandos possuiam
conhecimentos espaciais para realizarem orientacdo e mobilidade, tanto dentro do
Instituto — os alunos cegos caminhavam sozinhos do quiosque até a sala de aula, da sala
de aula até a quadra etc., como em outros espacos da cidade de Belo Horizonte.

Os diélogos dirigidos foram realizados no Instituto Sdo Rafael e tinham como
objetivo investigar quais mecanismos 0s alunos cegos utilizavam para se localizar no
espaco e verificar se eles possuiam a nocdo de continuidade, interligacdo e integracédo
entre 0s espacos — ambientes menores inseridos em outros maiores, por exemplo, a sala
de aula que esta inserida no Instituto, o Instituto que esta inserido no municipio de Belo
Horizonte etc.

Os dialogos foram gravados com um celular, com o intuito de ndo submergir
informacBes importantes para a pesquisa. Solicitamos que os individuos expressassem
através da palavra seus trajetos até o Instituto Sdo Rafael e quais pontos de referéncia
eram utilizados neste percurso; como se locomoviam em ambientes desconhecidos;
como era realizado o deslocamento nas proximidades de suas residéncias etc. Durante
os dialogos, todos os educandos relataram que se deslocavam de suas residéncias até as
padarias do bairro que moravam caminhando e sozinhos. Ressaltamos que os educandos
residiam em bairros diferentes.

A riqueza de detalhes na descrigdo dos pontos de referéncia utilizados pelos
alunos durante o deslocamento no trajeto casa/padaria apontou que esses educandos
possuiam imagens mentais do trajeto. Tal fato nos instigou a questionar: sera que 0s

educandos sdo capazes de representar por meio de desenhos tais trajetos? O
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questionamento foi exposto aos alunos e estes expressaram, por meio da fala, que
seriam capazes. Mesmo sem o material adequado, optamos por realizar o
procedimento de elaboracdo de desenhos (individualmente).

O material de apoio utilizado foi uma folha A4 e uma caneta esferografica 0.7
milimetros. Enquanto elaboravam as representacdes do trajeto de suas residéncias até a
padaria, os alunos expressavam por meio da palavra o que cada simbolo representava,
quais pontos de referéncia utilizavam nesse trajeto e quais as relagcbes sociais
vivenciadas no local representado. Apoés elaborarem os desenhos, solicitamos que 0s
alunos expressassem por meio da palavra em qual endereco residiam com o intuito de
localizar por meio do Google a localizacdo de suas residéncias e padarias e verificar a
similaridade do desenho com o trajeto real.

Os dados coletados por meio dos didlogos dirigidos e dos desenhos, bem como a
experiéncia vivenciada no Instituto Sdo Rafael, mostraram e confirmaram que o0s
educandos possuiam conhecimentos espaciais para se localizarem e deslocarem dentro
do Instituto. Além disso, tendo como base o0s resultados adquiridos durante a montagem
da maquete e do mapa da sala de aula, acreditavamos que os educandos poderiam
representar areas maiores, como o Instituto Sdo Rafael. Iniciamos entdo, a elaboracao da

maquete do Instituto.

4.6 - Maquete do Instituto

Com base em todos os dados coletados durante a pesquisa relatada nesta
Dissertacdo e a experiéncia com a maquete do Instituto Sdo Rafael no ano de 2014, na
qual ndo representamos a declividade do terreno (vide tdpico 2.3), iniciamos a
elaboracdo de uma maquete do Instituto S8o Rafael. Devido a dificuldade de se ter
acesso a planta do Instituto Sdo Rafael, foi realizada manualmente a mediacdo dos

prédios, rampas, corredores e escadas, para isso, foi utilizada uma trena (figura 17).

' Um recurso utilizado para a elaboragdo de desenhos por pessoas cegas é uma prancheta para desenho
revestida com uma tela de arame ou sintética fina. Uma folha A4 gramatura 40 deve ser posicionada
sobre essa prancheta e um giz de cera utilizado para desenhar na folha. Este procedimento proporciona
um desenho em relevo, possibilitando ao cego sentir seus tracos através do tato (VENTORINI, 2009,
2014; ROCHA, VENTORINI, SILVA, 2016).
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BRO 2014 PARABENS RO INSTITUTD SAO FAFA
DE EDUCACAQ E REABILITACAO EM ALTO

Figura 17: Medi¢do dos objetos reais do Instituto
Fonte: Acervo da autora

Primeiramente, foi elaborado um protétipo da maquete do Instituto Sdo Rafael.
Para sua construcdo, foram utilizados papel cartdo, folha A4, tesoura, cola, lapis e
régua. Além disso, utilizamos uma imagem do Google para orientacdo da localizacao
dos prédios. O papel cartdo foi usado como a base do protétipo, e as representaces dos
prédios foram elaboradas com folha A4. O objetivo deste protétipo foi determinar a
escala a ser adotada na maquete, bem como definir como seria representada a

declividade do terreno (figura 18).
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Figura 18: Protétipo da maquete do Instituto Sdo Rafael
Fonte: Acervo da autora

Como ja ressaltado nos capitulos anteriores, o tamanho de uma maquete tatil
ndo deve ultrapassar 50 cm; portanto, adotamos a escala de 1:360. As dimensdes reais
da area do Instituto e suas respectivas medidas na maquete sdo apresentadas na figura

19 e as dimensdes dos prédios no real e na representacdo estdo na tabela 1.

R: 58 metros
M: 16,11 cm

R: 112 metros
M: 31,11 cm

R: 25 metros
M:6,94 cm

R: 20 metros
M: 5,55 cm

R: 25 metros
M: 6,94 cm

R: 40 metros
R: 108 metros M: 11,11 cm

M: 30 cm

R — dimensdes reais
M — dimensdes na maquete
Figura 19: Dimens0es reais e suas respectivas medidas na escala de 1:360
Fonte: Google Maps, adaptado pela autora
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Tabela 1: Dimensdes dos Objetos do Instituto no real e na representacéo

Dimens6es Reais Dimensbes na maguete
Objeto Largura X Altura Largura X Altura
Comprimento (metros) comprimento (centimetros)
(metros) (centimetros)
Escada 25x3 2,16 0,69 x 0,83 0,6
Quiosque 6,48 x 6,48 54 1,8x1,8 15
Sala das Maes 4,86 x 6,84 5,4 1,35x 1,90 1,5
Area aberta 21,6 - 6 -
localizada proximo | (circunferéncia) (circunferéncia)
ao Quiosque
Portaria 9x42,3 5,4 2,5x 11,75 1,5
Salas de Aula 6,84 x 22,5 5,4 1,9 x6,25 15
Auditério 11,88 x 28,98 7,2 3,3x8,05 2
Quadra 20,88 x 27 - 5,80 x 7,50 -
Refeitorio e
Cantina 21,24 x 30,42 54 5,9 x 8,45 15
Piscina 7,45 x 14,76 - 2,07 x 4,10 -
Massoterapia 5,96 x 15,98 54 1,66 x 4,44 1,5
Prédio da Mdsica 13 x 52 10,8 3,61 x 14,44 3
Rampas 4 x 53,6 2,88 1,1x 14,88 0,8
Horta 12,99 x 46,8 - 3,61 x13 -
Patio 18 x 40,39 - 5x 11,22 -
Banheiros 9,9x9,9 5,4 2,7X2,75 1,5
Parquinho 6,98 x 11,98 - 1,94 x 3,33 -
Prédio de
Capacitacdo de 11,45 x 51,82 10,8 3,18 x 14,39 3
Professores
Prédio das Praticas
da Vida Diaria 13,85 x 13,86 5,4 3,85 x 3,85 1,5
Biblioteca Braille 10,46 x 39,99 10,8 291 x11,11 15
Casa de
Ferramentas 4,96 x 9,97 54 1,38 x 2,77 15

Fonte: Elaborado pela autora

Na construgdo da maquete do Instituto S&o Rafael, foram utilizados os seguintes
materiais: placa de isopor 50 mm, lapis, régua, estilete, tesoura, cola quente, super cola,
EVA, placas de metal, imés (05 cm diametro x 0,1 cm espessura), plastico ABS; além
disso, a impressora 3D Cube e o software Autodesk 123D Design. Para a representagdo
do terreno do Instituto, foi utilizada uma placa de isopor de 50 mm. Com o0 objetivo de
representar a declividade do terreno, a placa de isopor foi cortada em cinco camadas
(figura 20 a), com 1 cm de altura entre uma e outra, as camadas foram revestidas com

placas de metal. (figura 20 b).
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Figura 20: (a) Elaboracéo da representacéo do terreno (b) camadas sendo revestidas com placas de metal
Fonte: Acervo da autora

Para tornar a maquete agradavel ao toque e retirar a caracteristica cortante das

placas de metal, foi utilizado cola quente entre elas e a placa de isopor (figura 21 a, b).

Figura 21(a, b): Processo de finalizagdo da representacdo do terreno
Fonte: Acervo da autora

Assim como na maquete da sala de aula e em um dos mapas, 0s desenhos dos
objetos do Instituto foram elaborados através do software 123D Design e convertidos
através do Cube Software para o formato Cube (figura 22). Na base das representacdes
dos objetos, foram colados imds, possibilitando a fixacdo das mesmas nas placas de

metal, esse procedimento possibilitou um melhor manuseio da maquete pelos alunos.
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Figura 22: Desenho de um dos prédios elaborado no software 123D Design

Elaborado por Gilberto Cordeiro Rabelo
Fonte: Acervo da autora

Assim como nas coletas de dados anteriores, o procedimento metodol6gico foi
realizado com cada aluno, individualmente. Primeiramente, foi solicitado que os
educandos explorassem a representacdo do terreno. Em seguida, que reconhecessem as
representacdes dos objetos do Instituto e, por ultimo, que organizassem espacialmente
as representacdes na maquete, conforme suas imagens mentais. Ao término da
organizacdo espacial dos objetos na base da maquete, os educandos expressaram, por
meio de dialogos, como organizaram a montagem.

Ressaltamos que muitos foram os dados coletados nesta pesquisa; por isso,
optamos por apresentar os resultados e analises de trés casos — Maria, Juliano e Caio,

por sintetizarem os resultados e analises dos dados obtidos com todo o grupo.

**k*k
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5- RESULTADOS E ANALISES

5.1- Maquete e mapas das salas de aulas

As préaticas com a maquete da sala de aula indicaram que os tipos de materiais
empregados em sua construgcdo eram agradaveis ao togue; os tamanhos e formas das
representacdes dos objetos facilitavam o seu reconhecimento; a utilizagcdo dos imas nas
bases das representacdes dos moveis possibilitou a fixacdo das mesmas na placa de
metal que representava o chdo evitando seus deslocamentos durante o manuseio do
material.

As préticas com o mapa da sala de aula elaborado pelas pesquisadoras por meio
da técnica da colagem indicaram que 0s materiais utilizados em sua construgdo eram
agradaveis ao togue; o tamanho e a forma do material eram adequados, pois facilitavam
0 seu reconhecimento. As atividades com o segundo mapa indicaram que 0s materiais
empregados em sua construcdo eram agradaveis ao toque; os tamanhos e formatos das
representacdes facilitavam o seu reconhecimento; os imds colados nas bases das
representacdes dos moveis fixavam 0s mesmos na base do mapa, evitando seus
deslocamentos durante a montagem.

Antes de apresentarmos os resultados e analises dos dados coletados com o0s
educandos, julgamos importante apresentar ao leitor a representacdo da maquete e do
mapa da sala de aula, identificando a localizacdo da representacdo dos moveis, janelas e
porta, para facilitar o entendimento dos pontos de referéncias adotados pelos educandos
durante a elaboracéo da representagéo, em 3D e 2D de suas imagens mentais (figuras 23
e 24).
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1 - Porta, 2 - Carteira de Tiago, 3 - Carteira de Maria, 4- Carteira de Sénia,

5, Carteira de Brenda, 6 - Carteira de Caio, 7 - Carteira de Juliano, 8 - Carteira da
maquina Perkins |, 9 - Carteira da maquina Perkins Il, 10 - Armario I, 11 - Armario Il,
12 - Armario lll, 13 - Mesa da Professora, 14 - Janela |, 15 - Janela ll

Figura 23: Localizacdo das representacdes dos méveis, janelas e porta
Fonte: Acervo da autora

=

1 -Porta, 2- Carteira de Tiago, 3 - Carteira de Maria, 4 - Carteira de Sonia,
5 - Carteira de Brenda, 6 - Carteira de Caio, 7 - Carteira de Juliano, 8 -
Carteira da maquina Perkins |, 9- Carteira da maquina Perkins I, 10 -
Armario |, 11 - Armario Il, 12 - Armario lll, 13 - Mesa da Professora, 14 -
Janelal, 15 - Janela ll

Figura 24: Localizacdo das representacdes no mapa
Fonte: Acervo da autora

Embora o desenvolvimento de atividades de ensino e aprendizagem com a

maquete e 0s mapas ter sido realizado em momentos distintos, optamos por apresentar
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os resultados e analises, com cada aluno, juntos. Tal procedimento foi adotado com o
intuito facilitar a leitura, ja que os educandos adotaram pontos de referéncias similares e
distintos na representacdo dos mapas mentais, por meio das duas representagdes. A

seguir, apresentamos os resultados e analises obtidos com cada educando.

5.1.1-Representacdes da sala de aula elaboradas por Maria

Resultados e analises: Maquete da sala de aula

Como ja mencionado no quadro 4, (pagina 80) Maria possuia 12 anos e era cega
de nascenga. Por meio da palavra, a educanda explicou que ja estudou, em outro
momento, na sala de aula representada na maquete, anteriormente, e que a mesma tinha
outra organizacdo espacial. Maria indicou que possuia duas imagens mentais da sala de
aula, mas montou a maquete conforme a organiza¢do no momento do desenvolvimento
de atividades de ensino e aprendizagem.

Primeiramente, Maria explorou e (re)conheceu as miniaturas dos moveis da sala
de aula e expressou com facilidade os nomes dos mesmos (figura 25). Com as méaos, a
aluna explorou a caixa de madeira que representava a sala de aula como se estivesse
verificando o quanto o ambiente havia sido reduzido, e qual espago teria para distribuir

espacialmente as miniaturas dos moveis, utilizando o conceito de reducédo. Este conceito

pode ser utilizado para mediar o ensino do conceito de escala - proporcéo (figura 26).

)\

Figura 25: Maria explorando as representacdes dos moveis
Fonte: acervo da autora
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Figura 26: Maria explb?ando ‘ai reﬁréentéo da sala de aula
Fonte: Acervo da autora

Em seguida, Maria estipulou o primeiro ponto de referéncia para iniciar a
montagem da maquete. O ponto estipulado foi a carteira do colega Tiago, que se sentava
ao lado. Esta carteira estava localizada entre a porta e o lugar que Maria ocupava na sala
de aula (vide figura 23). Ao utilizar outros referenciais, além do proprio lugar que
ocupava na sala para localizar objetos, Maria realizou a descentralizacdo do corpo.

Maria distribuiu as representacbes dos objetos em sequéncia, a partir do
posicionamento do primeiro objeto distribuiu o segundo; a partir do segundo distribuiu
0 terceiro e assim sucessivamente, indicando utilizar as relacGes espaciais entre as
representacdes dos objetos para as posicionarem.

A educanda utilizou as maos para determinar as distancias entre as
representagdes; segundo ela, a medida utilizada era de aproximadamente um dedo e
meio. Ao adotar esse procedimento durante a montagem da maquete, Maria utiliza a
distancia funcional, que é a distancia real, efetivamente percorrida de um ponto a outro
(VENTORINI, 2007, 2009).

A sequéncia da montagem da educanda foi: a representacdo da carteira de Tiago,
que era 0 primeiro objeto que ela encontrava ao entrar na sala, seu proprio lugar que era
localizado ao lado da carteira de Tiago, a carteira de Sonia, que era localizada ao lado
do lugar que Maria ocupava, a carteira de Brenda, que estava localizada ao lado do
lugar de Sonia, a carteira de Caio, que estava situada ao lado do lugar de Brenda, a

carteira de Juliano, que se encontrava ao lado do lugar de Caio, as duas carteiras onde
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sdo colocadas as maquinas Perkins*? que sdo localizadas ao lado do lugar de Juliano e
dos armérios, os armarios e por Ultimo a mesa da professora. As figuras 27 (a, b, c, d) e
28 (a, b, c, d) ilustram a sequéncia da representacdo da sala de aula elaborada pela

aluna.

Figura 27: (a) Maria iniciando a montagem da maquete da sala (b) Lugar de Tiago posicionado por Maria
(c) Maria posicionando sua carteira (d) carteira de Maria posicionada
Fonte: Acervo da autora

/N

Figura 28: (a) Carteiras de Tiago, Maria, S6nia e Brenda distribuidas na maquete (b) Maria posicionando
uma das carteiras da maquina Perkins (c)Maria distribuindo a representacdo do armario (d) Maquete
montada por Maria
Fonte: Acervo da autora

2 Maquina utilizada para escrever braille.
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Para posicionar cada representacdo na maquete, Maria refletiu sobre questfes
como: Este objeto estd localizado entre quais objetos no real? Qual é o objeto mais
proximo do objeto adotado como ponto de referéncia? Qual distancia este objeto esta
em relacdo ao outro? Ao refletir sobre essas questdes, Maria utilizou as relacdes de
vizinhanca, através da qual os objetos sdo situados um ao lado do outro; ordem, a partir
da qual a crianca compreende que 0S objetos ocupam uma posi¢do anterior,
intermediéria e posterior; envolvimento, onde a crianga percebe cada elemento e suas
relacGes com os demais. Essas relacbes podem ser utilizadas para introduzir o conceito
de orientacgdo, distancia (escala), localizacéo.

Ao considerar as relagdes que cada representagdo mantinha com as que estavam
localizadas ao entorno, Maria utilizou a organizagdo configuracional (MARTINEZ,
1989, HUERTAS, OCHAITA, ESPINOSA, 1993). Além disso, durante a montagem da
maquete, Maria utilizou informacdes atributivas, que se referem as relacbes particulares
que os individuos possuem com o local representado (HUERTAS, OCHAITA,
ESPINOSA, 1993).

Durante a narracdo de sua representacdo, Maria destacou que iniciou a
montagem da maquete pela carteira do colega Tiago, por esse ser 0 primeiro objeto
encontrado ao entrar na sala de aula. Esse ponto de referéncia era significativo para si,
pois Tiago era 0 Sseu amigo, a pessoa com quem ela trocava vivéncias do cotidiano
escolar.

Ao enunciar a sua representacdo da sala de aula, que ndo é qualquer sala, mas a
sua sala de aula, a educanda evoca as relagdes sociais vivenciadas naquele local. Maria
destacou, através da palavra, que quando os professores passavam trabalhos em grupo,
estes eram realizados entre ela e Tiago; além disso, ressaltou sua afinidade com Sénia e
Brenda, alunas com quem ela conversava durante os intervalos das aulas. Maria
relembrou momentos importantes vivenciados na sala de aula e mostrou possuir

relagbes multidirecionais (cotidianas) com o ambiente representado:

[...] lo que llamamos representacién espacial es el resultado de las relaciones
multidireccionales que se producen entre un determinado sujeto con unas
caracteristicas cognitivas, afectivas, motivaciona-les y sociales que le son
propias y un determinado espacio con unas peculiaridades que lo definen,
como son tamafio, complejidad y significad histérico-social (HUERTAS,
OCHAITA; ESPINOSA, 1993 p. 241).

As atividades com os mapas das salas de aula foram realizadas em momentos

posteriores ao das atividades com a maquete, mas, na manipulacdo do mapa
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representando a sala de aula construido pelas pesquisadoras, Maria ndo apresentou

dificuldades para reconhecer o ambiente representado, conforme descrevemos a seguir.

Resultados e andlises: Mapas das salas de aula

Ao manipular o primeiro mapa da sala de aula do 7° ano, construido pelas
pesquisadoras através da técnica da colagem, Maria (re)conheceu o ambiente
representado sem necessitar da legenda, compreendendo que uma figura geométrica

pode representar um objeto (figura 29).

Instituto

Figura 29: Maria explorando o mapa elaborado através da técnica da colagem
Fonte: Acervo da autora

Ao explicarmos que nos mapas sao representadas apenas as partes superiores dos
objetos, a educanda posicionou uma das representaces dos armarios em trés dimensdes
(utilizado na montagem da maquete) de ponta-cabeca sobre sua respectiva representacao
no mapa e utilizou o dedo indicador para contornar as representacOes, verificando as

dimens@es das mesmas (figura 30).
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Figura 30: Maria comparando as representacdes do armario
Fonte: Acervo da autora

Maria constatou que apesar de estarem em dimensdes diferentes
(tridimensionalidade e bidimensionalidade), elas representavam o mesmo objeto real,
um armario. A educanda indicou um procedimento que pode ser adotado para a
mediacgdo da passagem da representacao tridimensional (maquete) para a bidimensional
(mapa). Maria mostra ainda a importancia da elaboracdo das representacdes na mesma
escala para a referida passagem.

Retomando a discussdo realizada no topico 1.3, Almeida (2006) descreve o
procedimento para trabalhar com alunos normovisuais a projecdo da maquete em um
plano. A pesquisadora solicitou que os alunos normovisuais colassem um papel
celofane sobre a maquete e contornassem 0s objetos com uma caneta hidrografica.
Maria realiza 0 mesmo procedimento proposto por Almeida (2006), utilizando as vias
alternativas que possui (tato), juntamente com 0s processos psiquicos superiores. A
figura 31 (a, b) ilustra os alunos normovisuais decalcando as representacdes, e Maria

comparando as representacdes do armario.

Figura 31: (a) Alunos normovisuais decalcando a maquete (b) Maria contornando as representacdes do
armario
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Fonte: Almeida, 2006, p. 84 (a)
Acervo da autora (b)

As dificuldades de entendimento sobre a passagem da tridimensionalidade para a
bidimensionalidade sdo semelhantes entre ambos os publicos (alunos normovisuais e
alunos cegos); porém, nas mediacOes, devemos considerar os mecanismos que cada
individuo utiliza, sem a supervalorizagéo da visdo em detrimento do tato e vice-versa. O
que prevalece nas duas experiéncias sdo 0s instrumentos e signos para a solucdo de uma
situacdo problema: representar o mesmo ambiente em dimensdes distintas (3D e 2D).

Ao manipular a legenda do mapa, Maria relacionou os simbolos do mapa ao
significado da legenda (figura 32 a, b). Explicamos & Maria a utilidade da legenda em
um mapa, exemplificando que ela conhecia o ambiente representado e por isso nao
precisou da legenda para (re)conhecer 0 mapa, e questionamos 0 que aconteceria se
entregassemos 0 mapa para uma pessoa que nao conhecesse a sala do 7° ano: a
educanda destacou que a pessoa precisaria da legenda para saber o que cada simbolo

representava. Maria indica conhecer a fungéo da legenda.

Instituto

Figura 32: (a) Maria explorando a legenda (b)Maria lendo as informacdes da legenda
Fonte: Acervo da autora

Na montagem do segundo mapa, Maria adotou 0s mesmos procedimentos
utilizados na maquete: primeiramente, (re)conheceu a representacdo dos maveis; em
seguida, explorou com as maos a representacdo da sala de aula, refletindo sobre o
guanto a sala de aula e os moveis haviam sido reduzidos, utilizando o conceito de
reducdo (figura 33 a, b).
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Figura 33: (a) Maria explorando as representacdes do mapa (b) Maria explorando a representacdo da
carteira
Fonte: Acervo da autora

Na montagem do mapa, primeiramente, Maria posicionou as duas janelas e a
porta. A educanda destacou que, na maquete da sala de aula, esses objetos ja estavam
representados, porque na maquete os objetos sdo representados “inteiros” e ndo apenas a
“parte de cima”, como no mapa. A educanda mostrou compreender os conceitos de
tridimensionalidade e bidimensionalidade. Maria indica internalizar as explicacdes
dadas pelas pesquisadoras durante a aplicacdo do mapa elaborado pela técnica da
colagem. A educanda transforma processos interpessoais (entre pessoas) em processos
intrapessoais (dentro da pessoa) (VIGOTSKY, 1984).

Maria ressaltou ainda que, no mapa, a parede era o limite da placa; por isso, as

janelas e as portas deveriam ser posicionadas sobre este limite. A figura 34 (a, b) ilustra

a educanda distribuindo as janelas e a porta.

Figura 34: (a)Maria posicionando a representacdo das janelas (b) Maria explorando a representagdo da
porta
Fonte: Acervo da autora

ApOs posicionar as janelas e a porta, Maria posicionou espacialmente as
miniaturas dos méveis e novamente; a educanda utilizou as méos para medir a distancia
entre as representacdes, utilizando a distancia funcional.
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Maria distribuiu as representacdes dos moéveis na mesma sequéncia da maquete
da sala de aula. Tendo como referéncia a representacdo da porta, Maria posicionou a
carteira do colega Tiago; a partir do posicionamento da representacdo desse objeto,
Maria distribuiu as seguintes representacdes: carteira da Sonia, carteira da Brenda,
carteira do Caio, carteira do Juliano, as duas carteiras onde ficavam as maquinas
Perkins, os trés armérios e o lugar da professora.

Ao posicionar cada representacdo, a educanda refletia sobre as relacGes que ela
mantinha com as demais, e utilizou conceitos de organizacdo configuracional,
vizinhanca, distancia, posicdo, ordem e envolvimento, que podem ser utilizados para
mediar o conceito de orientacdo. A figura 35 (a, b, ¢, d) ilustra a sequéncia da
montagem do mapa realizada por Maria.

Figura 35: (a) Maria posicionando o seu lugar (b) Maria manipulando a representacdo do armario (c)
Maria posicionando a representacdo do armario (d) Mapa montado por Maria
Fonte: Acervo da autora

Apds a montagem do mapa, a educanda expressou, por meio da palavra, a sua
representacdo, e novamente destacou que convivia mais com as pessoas que sentavam
do mesmo lado que ela na sala de aula, ou seja, os alunos Tiago, Sénia e Brenda,
indicando que possuia relagdes sociais no local representado.

O aluno Juliano representou 0 seu mapa mental adotando processos semelhantes
e distintos utilizados por Maria, conforme apresentados a seguir.
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5.1.2. RepresentacOes da sala de aula construidas por Juliano

Resultados e andlises: Maquete da sala de aula

Juliano tinha 13 anos no momento do desenvolvimento de atividades de ensino e
aprendizagem, ficou cego aos dois anos de idade e nunca estudou em outra escola.
Assim como Maria, 0 educando explorou as representagdes dos objetos,
(re)conhecendo-as e indicando com facilidade o que cada miniatura representava (figura
36). Durante o (re)conhecimento da representacdo da sala de aula, o aluno a explorou,

com as maos, suas dimensdes, refletindo o quanto o local havia sido reduzido,

utilizando o conceito de reducéo (figura 37) .
-_—

Figura 36: Juliano (re)conhecendo as miniaturas dos objetos
Fonte: Acervo da autora

Figura 37: Juliano explorando a representacdo da sala de aula
Fonte: Acervo da autora

Na representacdo da sala de aula, Juliano indicou néo ter certeza de sua imagem
mental. Sobre essa incerteza, Veiga (1983) ressalta que as pessoas com cegueira

congénita apresentam dificuldades em relacdo a falta de sintese daquilo que néo
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conseguem explorar com as maos de uma sO vez. Para Ventorini (2012), a maquete
permite que a pessoa cega analise se sua imagem mental corresponde ao real. A
pesquisadora relata a incerteza expressada por um aluno cego sobre sua imagem mental
da sala de aula, e 0 que a manipulacdo de uma maquete representando esse ambiente lhe

proporcionou:

Ao tatear a maquete, o aluno destacou que, até aquele momento, embora
frequentasse a classe de recurso ha anos, ndo possuia certeza das localizages
dos moveis dentro da sala de aula. Questionamos o porqué desta incerteza e 0
educando nos disse que, ao tatear um objeto, criava em sua mente uma
imagem deste objeto, ao tatear varios objetos dentro de um mesmo ambiente
gerava, em sua mente, uma imagem mental do ambiente. Porém ndo tinha
certeza da precisdo desta imagem, pois ndo conseguia tatear todos os objetos
ao mesmo tempo (observagdo do todo). A maquete Ihe permitiu tatear todos
0s objetos existentes dentro da sala de aula, dando maior certeza de sua
imagem mental (VENTORINI, 2012, p 87).

Ao perceber a dificuldade apresentada pelo educando, montamos a maquete,
conforme a configuracdo da sala do 7° ano, e solicitamos que ele a tateasse; em seguida,
a desmontamos e pedimos que ele tentasse representar novamente a sua imagem mental.
ApoOs tatear a maquete montada pelas pesquisadoras, o educando sentiu-se seguro em
utilizar sua imagem mental para montar a maquete e, nesse processo, o educando narrou
a sua relacdo com o local e utilizou as informac6es adquiridas no convivio cotidiano.

O ponto de referéncia inicial foi a sua prépria carteira, que era situada ao fundo
da sala, préximo as janelas; segundo o educando, quando ele entrava na sala de aula, ele
virava a esquerda, passava pela mesa da professora - onde conversava com o professor
que estava presente, pelos armarios, por duas carteiras e encontrava o seu lugar. A partir
do posicionamento da sua carteira, 0 educando posicionou as duas carteiras ao lado,
onde colocava sua maquina Perkins, os armarios que estavam localizados ao lado dessas
carteiras, as mesas dos colegas e, por Ultimo, a mesa da professora; assim como a
educanda Maria, Juliano utilizou as méos para determinar a distancia entre os objetos. A
figura 38 (a, b, c, d) ilustra a sequéncia da montagem da sala de aula realizada pelo

aluno e a figura 39 ilustra a sua representacao.
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Figura 38: (a) Juliano posicionando a representacdo da sua cadeira (b) Juliano posicionando a
representacdo de sua carteira (c) Juliano utilizando as maos para medir a distancia entre os arméario (d)
Juliano verificando o posicionamento de sua carteira

Fonte: Acervo da autora

Figura 39: Representagdo da Imagem mental de Juliano da sala de aula
Fonte: Acervo da autora

Apesar de Juliano utilizar a sua propria carteira como referéncia para iniciar a
montagem da maquete, a partir do momento em que ele utiliza as carteiras nas quais

ficam as méaquinas Perkins como referéncia para posicionar os armarios, o educando
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passa pelo processo de descentralizacdo do corpo, ou seja, ndo utiliza mais sua propria
carteira como referéncia.

Durante a enunciacgdo de sua representacdo, Juliano destacou as relagdes sociais
vivenciadas na sala de aula. Segundo o educando ele entrava na sala de aula, virava a
esquerda, passava em frente a mesa da professora e conversava com o professor que
estava presente. Como destacado por Caiado (2003) a palavra é o sistema simbolico
basico de comunicacdo; a atividade humana é formada de significados que s&o
mediados de um individuo para outro por meio da linguagem.

Juliano foi o Unico aluno que representou duas carteiras que séo utilizadas para
colocar as maquinas Perkins ao lado dos armérios, enquanto os outros alunos
posicionaram uma ao lado dos armérios e a outra debaixo das janelas. Ao ser
questionado sobre a disposicdo desses objetos, o aluno destacou que essas carteiras
ficavam situadas ao lado da carteira dele e estavam dispostas cada dia de uma forma; as
faxineiras posicionavam trés carteiras debaixo das janelas, mas, as vezes, ele mesmo
mudava as carteiras de lugar, passando uma delas para o lado do armério para sobrar
mais espaco para ele. Com essa explicacdo, o educando novamente confirmou conhecer
0 ambiente representado. No inicio da atividade, ele ndo conseguiu representar a sala de
aula, pois ainda ndo havia tateado a sala como um conjunto (um todo).

A seguir, apresentamos 0s resultados e analises com os mapas da sala de aula.

Resultados e analises: Mapas da sala de aula

Durante a exploracdo do mapa da sala de aula do 7° ano, elaborado pelas
pesquisadoras através da técnica da colagem, Juliano ndo identificou o ambiente
representado. Diante da dificuldade apresentada pelo educando, as pesquisadoras
explicaram que o mapa é uma representacdo de um determinado local, onde sdo
representadas apenas as partes superiores dos objetos. Devido ao conhecimento prévio
da sala de aula, juntamente com as explicacGes das pesquisadoras, Juliano conseguiu
(re)conhecer o ambiente representado (figura 40). O problema enfrentado pelo
educando foi o fato do mapa ser entregue incompleto, sem a legenda. Em seguida o

educando nomeou as representacdes dos objetos.
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Figura 40: Juliano explorando o mapa elaborado através da técnica da colagem
Fonte: Acervo da autora

Em seguida, entregamos ao educando a legenda do mapa, para que 0 mesmo a
explorasse. O educando destacou que, se a legenda fosse apresentada juntamente com o
mapa, ele (re)conheceria o local representado com facilidade. Ressaltamos entdo a
importéncia da legenda para a identificacdo de uma area representada em um mapa. O
educando indicou compreender a importancia da legenda. A figura 41 ilustra o

educando explorando a legenda e o mapa.

Figura 41: Juliano explorando a legenda e 0 mapa

Fonte: Acervo da autora

Durante a representacdo de sua imagem mental da sala de aula no segundo

mapa, Juliano explorou as representacdes dos moveis e da sala de aula, refletindo sobre
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0 quanto o ambiente havia sido reduzido, utilizando o conceito de reducdo, em seguida

posicionou espacialmente as duas janelas e, em seguida, a porta (figura 42).

b

Figura 42: (a) Juliano posicionando a representac¢do das janelas (b) Juliano posicionando a representacdo
da porta
Fonte: Acervo da autora

Assim como na representacdo da sua imagem mental na maquete, Juliano
utilizou as maos como referéncia de medida entre as representacdes dos objetos,
utilizando a distancia funcional. O educando utilizava o ultimo objeto posicionado
como referéncia para distribuir o proximo, utilizando a organizagédo configuracional.

Apo0s posicionar as janelas e a porta, Juliano utilizou a porta como referéncia
para posicionar a mesa da professora; a partir da localizacdo da mesa da professora, 0
educando posicionou a carteira do colega Tiago, em seguida posicionou a carteira de
Maria, a carteira de Sonia, a carteira de Brenda, a carteira de Caio, sua prépria carteira,
as carteiras utilizadas para colocar as maquinas Perkins e, por ultimo, os armarios.

Ao posicionar as representagdes no mapa, o educando refletia sobre as relagdes
espaciais entre elas, como a distancia que estavam localizadas umas das outras, qual
objeto estava mais proximo ao Ultimo objeto posicionado, dentre outras, utilizando
conceitos de vizinhancga, ordem, envolvimento, distancia e localizagéo. A figura 43 (a,b,
c, d) ilustra a representagdo da imagem mental de Juliano da sala de aula do 7° ano no

mapa.
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Figura 43: (a) Juliano posicionando a carteira de Tiago (b) Juliano utilizando as méos para determinar as
distancias entre as carteiras (c) Juliano posicionando a carteira de Caio (d) Juliano verificando sua
representacdo
Fonte: Acevo da autora

Apds representar sua imagem mental da sala de aula no mapa, Juliano
questionou se novamente poderia representar sua imagem mental na maquete. O
desenvolvimento de atividades de ensino e aprendizagem com a maquete havia sido
realizado semanas antes do desenvolvimento de atividades de ensino e aprendizagem
através dos mapas. Como estdvamos com a maquete, entregamos para que ele
representasse sua imagem mental. Apds montar a maquete, o educando direcionou uma
mao ao mapa e outra a maquete, realizando uma comparacgdo entre suas representacdes
(figura 44).

Figura 44: Juliano comparando a representacdo do mapa e da maquete
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Fonte: Acervo da autora

Durante a comparacdo da localizagdo das representacOes dos objetos, Juliano
destacou que as representagdes do mapa possuem formatos geométricos, pois, nos
mapas, apenas as partes superiores dos objetos sdo representadas. Juliano mostrou
compreender a passagem da representacdo tridimensional para a representacdo
bidimensional. A representacdo da imagem mental de Juliano possuia ainda relaces
atributivas, que séo as relagdes particulares que os individuos possuem com o local e
que sdo expressas nas representagoes.

Assim como nas representacfes de Juliano, Caio também utilizou relacbes
atributivas em suas representag0es; por isso, a seguir apresentamos 0s resultados e

andlises das representacdes da sala de aula elaboradas pelo aluno Caio.

5.1.3- Representacdes da sala de aula construidas por Caio

Resultados e analises: Maquete da sala de aula

O educando Caio possuia 12 anos de idade e havia ficado cego aos dois anos de
idade. O aluno destacou que estudava desde a Educacdo Infantil com a mesma turma,
com os mesmos colegas, com excecdo de Brenda, que entrou no Ensino Fundamental.
Diante dessa afirmacdo, questionamos se ele, assim como Maria, lembrava-se de ter
estudado anteriormente na atual sala de aula, o educando afirmou que havia estudado,
mas que nao se lembrava da disposicdo dos moveis naquela época.

Ao representar sua imagem mental da sala de aula, Caio, assim como 0s
educandos Maria e Juliano, (re)conheceu as miniaturas dos moveis da sala de aula e
expressou através da palavra o0 nome dos mesmos (figura 45), em seguida explorou a
caixa que representava a sala de aula, utilizando as maos, refletindo o quanto o ambiente

havia sido reduzido e (re)conheceu a representacéo.
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Figura 45: Caio (re)conhecendo as miniaturas dos mdveis
Fonte: acervo da autora

Posteriormente, Caio adotou a mesa da professora como ponto de referéncia
inicial para a montagem da maquete, apds ser questionado sobre a escolha do ponto de
referéncia, o educando destacou que, ap0s passar pela porta, esse é o primeiro objeto
que encontrava na sala de aula. Caio distribuiu os objetos em sequéncia, utilizando a
organizacgdo configuracional. Apos posicionar a mesa da professora, Caio distribuiu 0s
armarios e adotou as maos como referéncia de medida de distancia entre os objetos,
utilizando a distancia funcional. Em seguida posicionou as carteiras onde ficavam as
maquinas Perkins, a carteira do seu colega Juliano, seu proprio lugar, e a carteira dos
outros colegas, As figuras 46 (a, b, c, d) e 47 ilustram a montagem realizada pelo aluno

Caio.
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Figura 46: (a) Caio posicionando o lugar da professora (b) Caio posicionando a representacdo do armario
(c) Caio utilizando as méos para determinar a distancia entre as representac6es dos armarios (d) Caio
verificando sua representacdo
Fonte: Acervo da autora
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Figura 47: Representacdo da imagem mental de Caio na maquete
Fonte: Acervo da autora

Ao terminar a montagem da maquete, Caio tateou a maquete verificando sua
representacdo. Em seguida, expressou por meio da palavra a sua representacdo, Caio
destacou que entrava na sala de aula passava pela mesa da professora; em seguida
passava pelos armarios que estavam localizadas a esquerda da mesa da professora; pelas
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carteiras onde estavam as maquinas Perkins, localizadas a direita da carteira do Juliano;
a carteira de Juliano, seu proprio lugar que estava localizado a esquerda do local de
Juliano; a carteira de Brenda, que estava localizada a esquerda de seu lugar; a carteira de
Sonia, que estava a esquerda da carteira de Brenda, a carteira de Maria, que estava a
direita da carteira de Tiago e, por ultimo, a carteira de Tiago, que estava localizada em
frente a porta.

Ao expressar por meio da palavra a sua representacdo, Caio utilizou referenciais
de direita, esquerda e em frente. Almeida e Passini (1989) destacam que, quando a
crianca conhece as partes do lado do corpo, ela passa a definir posi¢cdes, tendo como
referéncia os dois eixos que indicam a localizacdo de um objeto, utilizando referenciais
como “acima de”, “atras de”, “frente de”, “direita de”, “esquerda de”. O educando néo
utilizou o referencial do proprio corpo, mas utilizou as representacdes dos objetos como
referenciais, indicando utilizar conceitos de localizacdo, vizinhanca, ordem e
envolvimento. Esses conceitos podem ser utilizados para trabalhar orientacéo.

A seguir apresentamos a experiéncia de Caio com os mapas da sala de aula.

Resultados e andlises: Mapas da sala de aula

Durante a exploracdo do mapa construido através da técnica da colagem pelas
pesquisadoras, Caio identificou o ambiente representado. Através da palavra,
explicamos ao educando que em um mapa sdo representadas as partes superiores dos
objetos; Caio entdo (re)conheceu com facilidade os objetos representados, com exce¢édo
das janelas, pois o educando ndo conseguia compreender porque as janelas eram
representadas por pontos, sendo que 0s outros objetos eram representados por figuras
geométricas. O problema apresentado pelo educando néo foi identificar os pontos, mas
associa-los as janelas, visto que 0s outros objetos eram representados por figuras
geomeétricas.

O educando destacou ainda que sabia que 0s pontos representavam as janelas,
pois elas estavam localizadas atrds da sua carteira e da carteira de Juliano. Seu
estranhamento foi referente & forma de representacéo, j& que todos os demais objetos

estavam representados por poligonos e ndo por pontos. Tal questionamento poderia ser
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utilizado para trabalhar as formas de representacdo por pontos, linhas e poligonos, bem
como simbologia e generalizacéo.
A figura 48 ilustra o aluno Caio explorando o mapa construido por meio da

técnica da colagem.

nstituto

Figura 48: Caio explorando o mapa elaborado através da técnica da colagem
Fonte: Acervo da autora

Destacamos entdo que o educando identificou as representacdes porque conhecia
o local representado. Em seguida, foi explicado ao aluno que, nos mapas, sdo utilizados
simbolos para representar objetos e entregamos a legenda para o educando. Ao explorar
a legenda, Caio destacou que com a legenda era possivel (re)conhecer os simbolos do
mapa e que, mesmo Se 0 mapa representasse um local que ele ndo conhecesse, com a
legenda ele conseguiria entender quais objetos estavam representados. Caio
compreendeu o conceito de legenda e a sua importancia no mapa. A figura 49 ilustra o

educando Caio explorando a legenda.
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Institunfo

Figura 49: Caio explorando a legenda
Fonte: Acervo da autora

Na representacdo de sua imagem mental no segundo mapa, Caio manipulou as
representacdes dos moveis e da sala de aula, refletindo sobre o quanto os objetos
haviam sido reduzidos, utilizando o conceito de reducdo; em seguida, posicionou a
representacédo da porta e a utilizou como ponto de referéncia inicial para a montagem do
mapa (figura 50).

Figura 50: Caio explorando as representacfes do mapa
Fonte: Acervo da autora

Caio utilizou as maos como referéncia de medida entre uma representacéo e
outra, utilizando a distancia funcional. A partir do posicionamento da porta, 0 aluno
posicionou a mesa da professora; posteriormente, Caio distribuiu a carteira de Tiago;
em seguida, a carteira de Maria, a carteira de Sonia, a carteira de Brenda, sua propria
carteira, a carteira de Juliano, as duas carteiras onde ficavam as maquinas Perkins. Essas
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representacdes foram distribuidas tendo como referéncia o Gltimo objeto posicionado na
maquete.

Acreditdvamos que, a partir do posicionamento das carteiras das maquinas
Perkins, Caio iria distribuir os armarios; porém, o educando pausou a distribuicdo das
carteiras e utilizou o seu lugar e a carteira de Juliano como pontos de referéncia para
posicionar as janelas. Em seguida, utilizou a localizacdo das carteiras das maquinas
Perkins para distribuir os armarios, e 0s armarios para posicionar a mesa da professora.

A figura 51 (a, b, c, d) ilustra a representacdo da imagem mental de Caio no mapa.

Instit=fn
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Figura 51: (a) Caio utilizando a representacdo da porta como referéncia para posicionar o seu lugar (b)
Caio posicionando o lugar de Sénia (c) Caio posicionando o lugar de Juliano (d) Montagem do mapa
realizada por Caio
Fonte: Acervo da autora

Apesar de utilizar outros mecanismos para representar sua imagem mental, o
educando continuou utilizando os conceitos de vizinhanga, ordem, envolvimento,
distancia, posigao, distancia funcional e organizacéo configuracional.

E importante ressaltar que, diferentemente da representacdo de sua imagem
mental da sala de aula na maquete, na qual Caio distribuiu trés carteiras debaixo da
janela, na montagem do mapa, 0 educando posicionou duas carteiras (Ssua propria
carteira e a carteira do Juliano) em frente as janelas e as duas carteiras onde sdo
colocadas as maquinas Perkins ao lado do armério.
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Ao questionarmos ao educando sobre a localizacdo dos objetos, Caio utilizou a
mesma justificativa dada por Juliano durante a montagem da maquete: a de que sdo
distribuidas pelas faxineiras trés carteiras em frente as janelas, mas que as vezes Juliano
mudava uma das carteiras onde ficavam as maquinas Perkins de lugar, colocando-a ao
lado do armario. Caio destacou ainda que os proprios professores pediam para Juliano
mover a mesa para aumentar a distancia entre ele e Caio, pois 0S mesmos conversavam
durante a aula. Caio indicou possuir uma imagem mental da sala de aula e possuir
relacGes sociais diversificadas no local representado.

Como ja destacado, apds o desenvolvimento de atividades de ensino e
aprendizagem por meio dos mapas iniciamos o desenvolvimento de atividades de ensino
e aprendizagem por meio dos desenhos. No préximo topico, apresentamos 0s resultados

e analises dos desenhos elaborados com cada educando.

5.2 - Dialogos Dirigidos e desenhos
Antes de apresentar os resultados e as analises dos dialogos dirigidos e
desenhos, julgamos importante ressaltar novamente, como ja discutido no capitulo 3,
que o desenho da crianca é realista e ela ndo se preocupa com a aparéncia do mesmo,
mas com o seu significado (GRUBTIS, 2003). O desenho infantil ndo ¢ uma cépia do
objeto que a crianca teve a intencdo de desenhar, mas a sua representacdao, na qual
expressa a imagem mental que possui sobre o objeto. A crianga normovisual desenha o
que ela sabe sobre o0 que vé e ndo o que ela vé (LUQUET, 1969) e as criangas cegas
desenham o que percebem e sentem e ndo 0 que 0s normovisuais veem, desenham o que
consideram importante. Nesse caso, as formas do desenho ndo sdo relevantes, o que
importa séo os significados das representagdes e sua coeréncia com o ambiente real.
Como destacado por Silva (1998) e Grubtis (2003), o desenho deve ser analisado
como um conjunto. O signo possui significado nas suas relacbes com a interligacdo de
tudo aquilo a que ele pertence. Além disso, 0s desenhos ndo expressam somente uma
vida pessoal, mas o contexto social no qual a crianca esta inserida. Por isso, a seguir
apresentamos, individualmente, os resultados e analises dos dados coletados com cada

aluno.
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5.2.1 Diélogos dirigidos e desenho elaborado por Maria

Resultados e andlises: Dialogos dirigidos

Durante os dialogos dirigidos™, Maria ressaltou que realizava o trajeto de sua
casa até o Instituto S&o Rafael acompanhada por um responsavel. O trajeto era realizado
por meio de transporte publico, a educanda precisava pegar dois énibus e gastava em
média 45 minutos em todo o percurso. Em sua narracdo, a aluna indicou utilizar o

espacgo-tempo em seu deslocamento e destacou:

Quando saio de casa eu subo um morro, viro a esquerda, subo mais um
pouquinho e chego no ponto de dnibus. Ao lado do ponto de énibus tem um
restaurante. Entdo eu pego o Onibus e paro em um ponto perto de um
supermercado, eu sei que ta chegando perto do supermercado porque tem um
morro e uma curva. Entdo eu pego o outro nibus, que para aqui na Augusto
de Lima. Eu sei que t4 pr6ximo da Augusto de Lima porque as curvas
aumentam e o 6nibus sobe um morro (MARIA, 2015).

Ao ressaltar que utilizava as direcOes de direita e esquerda, bem como subidas
e descidas e curvas durante o trajeto, Maria indicou utilizar a propriocep¢do ou
cinestesia (subdivisdo do sentido do tato), que possibilita reconhecer a localizacdo do
corpo, a distancia funcional, o esquema corporal (direcbes de direita e esquerda)
juntamente com 0s processos psiquicos superiores.

Maria destacou que, no percurso do Instituto Sdo Rafael até a sua casa, ela
realizava outro trajeto, onde pegava apenas um 0nibus. Ao sair do Instituto, a educanda
atravessava a Avenida Augusto de Lima, descia a rua que dava acesso ao metro,
atravessava a rua e entrava no viaduto da Avenida Dom Pedro Il. A educanda sabia que
estava proxima ao viaduto, devido ao aumento do fluxo de pessoas e barulho dos
vendedores ambulantes. A educanda destacou ainda que sua mée Ihe narrava o caminho,
ensinando-a o trajeto e 0 nome das ruas, quando a acompanhava até Instituto.

A aluna indicou possuir relacbes diversificadas com o trajeto representado e
utilizar a organizagdo de rotas, a distancia funcional, o sentido da audi¢do e da
propriocepcao e as funcbes psicoldgicas superiores para se orientar no trajeto.

Maria ressaltou que, em locais desconhecidos, ela solicitava a ajuda de alguém
que conhecia 0 ambiente para se locomover e destacou, ainda, que explorava o lugar ao
se deslocar nele. Como exemplo, destacou que se estivesse visitando uma casa e
precisasse ir ao banheiro ou a cozinha, ela solicitaria ajuda para se deslocar até esses

locais e, enquanto se locomovesse, explorava o ambiente, prestando atencdo nas

13 0s dialogos dirigidos com a educanda Maria est&o no anexo 1.
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direcdes, nos barulhos e cheiros, indicando utilizar o esquema corporal e os sentidos da
propriocepcao, da audigéo e do olfato para explorar e conhecer o local.

Como ja destacado, a riqueza de detalhes das narragdes dos trajetos nos
estimulou a solicitar que os educandos desenhassem um trajeto que costumavam
percorrer. A seguir apresentados a experiéncia adquirida por meio do desenho elaborado

por Maria.

Resultados e analises: Desenho

Durante a elaboracdo do desenho de seu trajeto da sua casa até a Padaria, Maria
utilizou a méo direita para empunhar a caneta e a médo esquerda para acompanhar o
tracado, usando a coordenacdo bimanual, onde cada mao possui uma funcéo
assimétrica, sendo que uma delas é dominante e a outra atua como auxiliar (RUBAYO,
et.al, 2007).

A distdncia da casa de Maria até a Padaria era de aproximadamente 300
metros, ao representar esse trajeto em uma folha A4, a educanda utilizou o conceito de
reducdo. Enguanto desenhava, Maria explicava, por meio da palavra, sua representacéo,
e narrava o0 que cada simbolo utilizado no desenho representava, utilizando o conceito
de simbologia e de legenda narrada. Ventorini (2012) ressalta que o conceito de legenda
escrita pode ser mediado a partir da legenda narrada. A crianca desenha e geralmente
nomeia 0s seus tracos simultaneamente. Quando planeja o seu desenho, ela ordena suas
acOes através da palavra (SILVA, 1998; GRUBTIS, 2003). Tal ordenacdo pode ser
realizada também pela escrita, assim, inicia-se o conceito de legenda escrita.

Ao elaborar seu desenho, Maria representou Sua Casa e a utilizou como ponto
de referéncia inicial na representacdo do trajeto, em seguida representou a Rua. Apesar
de sua Rua possuir varios objetos, a educanda representou apenas 0s que possuiam
significativa importancia para ela, como a Casa da Tia, onde brincava com a prima, a
Casa do Tio, onde morava a sua madrinha, a Casa da Av0, aonde a educanda ia quase
todos os dias visitar os avés, a Loja do Padrasto, onde buscava frutas e verduras com a
sua mée e, por ultimo, a Padaria. A figura 52 ilustra o desenho elaborado pela aluna e a
figura 53 ilustra o trajeto da Casa da Maria até a Padaria.

4 As letras maitsculas foram utilizadas para destacar que o objeto faz parte do cotidiano dos alunos e
possui significativa importancia para eles.
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Figura 53: Trajeto da casa da Maria até a Padaria
Fonte: Acervo da autora

No desenho elaborado por Maria, os objetos foram situados uns em relagdo aos
outros e reduzidos proporcionalmente (com exce¢do de Sua Casa). A educanda utilizou
os conceitos de localizagdo e reducgdo proporcional. A educanda representou Sua Casa
maior em relacdo as outras e, durante a narrativa, explicou que a representou naquelas
dimensdes, pois era a Sua Casa, evocando o ultimo ego e revelando suas modalidades
de pertencimento ao mundo (GRUBTIS, 2003).

Cada uma de nossas casas possui suas fragrancias, corredores e portas
secretas, espacos, recantos, alquimia, culindria, ruidos e siléncios, fogos e
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aguas, luzes, penumbras assustadoras ou propicias aos desabafos. A imagem
da casa, alegre ou ndo, nos acompanha ao longo de nossa vida. Esse
arquétipo ligado a nossa seguranga, amores, posses, status social, esta inscrito
mais profundamente em ndés, até na nossa parte primitiva e animal, como a
concha para o caracol (GRUBTIS, 2003, p.100).

Durante a elaboracdo do desenho, Maria destacou que Sua Casa estava
localizada na rua de tras da Padaria. Sendo assim, a educanda andava aproximadamente
100 metros, virava a direita e subia aproximadamente a mesma distancia percorrida
anteriormente. Em seguida, virava a direita, passava em frente & Casa da Tia, onde
brincava quase todos os dias com sua prima e que era reconhecida pelo latido do
cachorro e pela distancia percorrida; em frente a Casa do Tio, que estava localizada ao
lado da Casa da Tia e onde morava a sua madrinha; em frente & Casa da Avo, aonde a
educanda ia quase todos os dias e que era reconhecida pela calcada, que possuia uma
textura diferente das outras calcadas, pois era construida de piso antiderrapante; em
frente a Loja do Padrasto, onde buscava frutas e verduras com a sua mae e que era
reconhecida pelo cheiro das frutas, em especial pelo aroma do abacaxi que, segundo a
educanda, era 0 que mais se destacava entre os demais. Apds passar por esses pontos de
referéncia, Maria chegava a Padaria, que era reconhecida pelo cheiro do pédo e pela
conversa dos clientes e funcionarios.

Ao utilizar as direcdes (direita-esquerda), Maria usou o esquema corporal em
seu trajeto; ao destacar a subida, a educanda utilizou o sentido da propriocepgéo (tato);
ao ressaltar o latido do cachorro, o cheiro das frutas e paes e a conversa dos
funcionarios e clientes, Maria utilizou os sentidos do olfato e audicdo; além disso, a
educanda usou 0 espago-tempo e a distancia funcional, juntamente com 0S processos
psiquicos superiores.

A elaboracdo do desenho remeteu a educanda lembrancas de relacGes sociais
vivenciadas em seu cotidiano, como a brincadeira com a prima, a visita aos avos, as
compras com a méde. Maria representou, em seu desenho, objetos que faziam parte do
seu contexto sociocultural. Como destacado por Duarte (2009), a crianca desenha os
objetos que fazem parte de sua vivéncia e que possuem significado para ela. O ensino de
conceitos basicos de cartografia é facilitado, se for mediado a partir desses referenciais.
Tais colocacdes ja sdo fundamentadas no ensino de cartografia para criancas que
enxergam, mas ainda ha caréncias de investigacdes sobre as representacfes elaboradas

por criangas cegas. Os referenciais utilizados por Juliano para se orientar e representar o
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espaco se assemelham aos utilizados por Maria. A seguir, apresentamos os resultados e

andlises dos dialogos dirigidos e desenhos com o aluno Juliano.

5.2.2 Dialogos dirigidos e desenho elaborado por Juliano

Resultados e andlises: Dialogos dirigidos

Durante os dialogos dirigidos™, Juliano destacou que ia ao Instituto S&o Rafael

acompanhado pela sua mae. O trajeto de sua casa ao Instituto Sdo Rafael era feito por
meio de dois Onibus e o tempo gasto neste trajeto era de aproximadamente uma hora e
meia. O aluno indicou utilizar em seus trajetos cotidianos pontos de referéncia como
curvas, degraus, rampas etc. Ao explicar o caminho percorrido por ele até o ponto do
primeiro dnibus, o educando destacou:
“Eu ando reto até perto de onde ficam alguns caminhdes que entregam mercadorias pro
acougue e pra farmécia ai eu ando reto mais um pouquinho, subo uma rua com degraus,
ai eu viro para a esquerda, entdo eu atravesso ¢ chego no ponto de 6nibus” (JULIANO,
2015).

No trajeto de sua casa até o primeiro ponto de énibus, Juliano utilizava o
esquema corporal (direita e esquerda) e a propriocepc¢ao que, como ja destacado, é uma
subdivisdo do tato que permite reconhecer a localizacdo do corpo, juntamente com 0s
processos psiquicos superiores.

Juliano destacou que o primeiro 6nibus se locomovia mais lentamente, se
comparado ao segundo, pois o trajeto que ele percorria possuia muitos quebra-molas
(lombadas). O educando indicou utilizar a distancia funcional. Segundo o educando, o
ponto final desse Onibus era uma estacdo. Ao chegar na estacdo, o educando se
deslocava para outra plataforma, onde pegava o segundo 6nibus; para isso, ele virava a
direita, seguia em frente passando por dois portdes e virava para a esquerda, chegando a
plataforma, utilizando novamente o esquema corporal. Ao relatar o trajeto percorrido

pelo segundo oOnibus, Juliano destacou:

O o6nibus vai mais rapido porque ndo tem tantos quebra-molas, tem mais
descidas, subidas e curvas. Quando ele vira a esquerda e sobe uma rua eu dou
o sinal, ai passa por um semaforo que geralmente t4 vermelho e o dnibus
precisa parar um pouco, depois que passa 0 semaforo anda um pouquinho e
chega no ponto que eu des¢o, bem aqui na Augusto de Lima, em frente ao
Instituto (JULIANO, 2015).

15 0s dialogos com o educando Juliano est&o no anexo 2.
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Ao narrar o trajeto percorrido por meio do segundo 6nibus, Juliano ressaltou
que a declividade do terreno aumentava e os quebra-molas (lombadas) diminuiam,
utilizando novamente o sentido do tato (propriocepcdo). Além disso, o educando
utilizava pontos de referéncia significativos para si, como o semaforo, por indicar a
proximidade do ponto em que ele deveria descer. Além disso, Juliano utilizou o
conceito de vizinhanga, ao destacar que o ponto de 6nibus em que ele deveria descer
estava localizado em frente ao Instituto Sdo Rafael.

Ao ser questionado sobre como se locomovia em ambientes desconhecidos,
Juliano ressaltou que solicitava a ajuda de alguém que conhecesse o local e, durante o
deslocamento, se atentava as curvas, barulhos, cheiros e a textura do piso ou calgamento
do local, indicando utilizar o esquema corporal, os sentidos da audicg&o, olfato e tato -
sistema somatossensorial (identificacdo de texturas), além dos processos psiquicos
superiores.

Apresentamos a seguir os resultados e anélises do desenho de Juliano.

Resultados e analises: Desenho

No bairro onde residia, Juliano percorria o trajeto de Sua Casa até a Padaria
desacompanhado; seus pais autorizavam esses deslocamentos, pois a distancia era de
aproximadamente 400 metros; além disso, 0s vizinhos o conheciam. Ao representar esse
trajeto em um desenho, o educando utilizou o conceito de reducdo. Durante a
elaboracdo do desenho, Juliano utilizou a mé&o direita para segurar a caneta e a mao
esquerda para acompanhar o tragado, indicando possuir coordenacdo bimanual.

Durante a elaboracdo do desenho, o educando representou os seguintes objetos:
Sua Casa, a Banca de Jornal e a Farmacia, a Escada e a Padaria; além disso, a Rua que
intersecta um ponto a outro. O educando desenhou Sua Casa e a estipulou como ponto
de referéncia inicial; a partir dela, representou os seguintes objetos: Rua, Banca de
Jornal e Farmacia, Escada, Curva e Padaria. No desenho de Juliano, os objetos foram
reduzidos proporcionalmente, e foram localizados uns em relacdo aos outros. O
educando utilizou os conceitos de reducdo proporcional e localizagdo que, segundo
Almeida (2006), pode ser utilizado para introduzir o conceito de mapa. Enquanto
desenhava, o0 educando narrava a sua representacao, indicando qual era o significado de
cada simbolo utilizado no desenho, o que pode ser utilizado para mediar o conceito de

legenda.
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Durante a representacdo do trajeto, o educando destacou que convivia com 0s
moradores do bairro, e que sua mée sempre o incentivou a explorar o espago no entorno
da Sua Casa. A figura 54 ilustra o desenho elaborado por Juliano e a figura 55 o trajeto

da Casa do Juliano até a Padaria.
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Figura 54: Desenho do trajeto de Casa a Padaria elaborado por Juliano
Fonte: Acervo da autora
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Figura 55: Trajeto da casa de Juliano até a Padaria
Fonte: Acervo da autora

Durante a elaboracdo do trajeto da casa até a Padaria, o aluno destacou que a Sua

Casa estava em um local menos elevado, se comparado a Banca de Jornal e Farmacia;
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sendo assim, ele subia uma determinada distancia; Juliano indicou utilizar a distancia
funcional e o sentido da propriocepcdo. A proximidade da Banca de Jornal, localizada
ao lado da Farmacia, era reconhecida através da distancia que percorria, pela conversa
do dono da Banca com seus clientes e pelo odor dos medicamentos, Juliano indicou
utilizar também os sentidos da audicao e do olfato no trajeto.

Ap0s passar pela Banca de Jornal e Farmécia, o educando pegava um atalho no
qual havia uma Escada; em seguida, virava uma curva e chegava a Padaria. Juliano
ressaltou a importancia da Escada e da Curva em seu trajeto, destacando que a distancia
percorrida e o tempo gasto no trajeto eram reduzidos quando ele utilizava a Escada, e
que sua mae sempre ressaltava a importancia de prestar atencdo ao atravessar a Rua
préxima a curva, pois neste ponto ndo havia quebra-molas (lombadas) e alguns carros
passavam por esse trecho em alta velocidade. Juliano destacou que sabia a localizacao
da Padaria devido a calcada de piso, a distancia percorrida e o aroma dos pées e
guloseimas, indicando utilizar o sistema somatossensorial (identificacdo de texturas), a
distancia funcional e o sentido do olfato.

O educando indicou utilizar em todo o trajeto os sentidos do tato (propriocepcéo
e sistema somatossensorial), audi¢do e olfato, a distancia funcional e o espaco-tempo
juntamente com as funcGes psicoldgicas superiores. Durante a representacdo do trajeto,
Juliano destacou ainda que convivia com o0s moradores do bairro e sempre
cumprimentava o dono da Banca de Jornal, que era amigo de sua mée, evocando as
relacBes sociais vivenciadas no trajeto representado.

Caio utilizou, em sua organizacao e representacdo do espaco, alguns referenciais
que se assemelham aos utilizados por Juliano. A seguir apresentamos o0s resultados e

analises obtidos com Caio através dos dialogos e desenho.

5.2.3 Diélogos dirigidos e desenho elaborado por Caio

Resultados e analises: Dialogos Dirigidos

Caio realizava o trajeto de sua casa até o Instituto Sdo Rafael acompanhado por
seu irmdo mais velho ou sua mae. O trajeto era realizado por transporte publico, o
educando precisava pegar trés Onibus e gastava aproximadamente uma hora e vinte
minutos no deslocamento. O aluno utilizava em seus trajetos cotidianos pontos de

referéncia, como curvas, quebra-molas (lombadas), degraus, subidas, descidas etc. ou
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seja, utilizava a distancia funcional. Ao descrever o trajeto percorrido de sua casa ao

Instituto Sdo Rafael, Caio ressaltou:

Entdo, eu subo 0 morro com 0 meu irmao e a gente espera naquelas casinhas
que tem de esperar 6nibus, ai eu pego o 310 e eu sei que ta chegando porque
sobe um morro, ai passa em uns quebra-molas, ai o énibus vira, faz um
ziguezague ai eu sei que ta chegando na estagdo. Ai depois eu pego um
onibus que é o 330, o parador, porque ele para em um monte de pontos, eu
sei que ta chegando no ponto de descer porque antes ele passa por dois
viadutos e eu desco depois do segundo viaduto. Depois disso eu pego o
3153, ai eu sei que td chegando aqui porque da uma virada, dai eu tenho que
colocar a mochila bem rapido e descer (CAIO, 2015).

Através dessa narrativa, Caio indicou utilizar o espago-tempo e conceitos de
distancia funcional, organizacdo de rotas, vizinhanga, o sentido da propriocepcao e os
processos psiquicos superiores em seu trajeto.

Diante da explicacao de Caio, o questionamos sobre como memorizou o trajeto e
0 numero dos dnibus que deveria pegar, 0 aluno destacou entdo que o seu irmao mais
velho o0 acompanhava até o Instituto e que narrava para ele o trajeto, dizendo sempre em
que ponto eles estavam e quais Onibus estavam pegando, o educando indicou, nessa
narrativa, as relacdes sociais que mediaram o conhecimento sobre o trajeto.

Durante os dialogos*®, Caio destacou ainda que para se deslocar em ambientes
desconhecidos, ele solicitava a ajuda de alguém que conhecesse 0 ambiente e prestava
atencdo no trajeto como a distancia percorrida, os aromas e barulhos do local, as
direcdes utilizadas e o tempo gasto, utilizando os sentidos da audicdo, olfato e
propriocepcao, 0 espago-tempo e 0 esquema corporal juntamente com 0s processos
psiquicos superiores. O educando ressaltou que, conforme o tamanho do local, ele ndo
precisaria de ajuda para se locomover novamente, pois possuia uma boa memorizacao.

A seguir, apresentamos os resultados e analises do desenho elaborado por Caio.

Resultados e analises: Desenho

O trajeto da Casa de Caio até a Padaria era de aproximadamente 200 metros, por
isso, sua mée o deixava realizar esse trajeto desacompanhado; além disso, o bairro em
que ele residia ndo era violento. Ao representar esse trajeto em uma folha A4, o
educando utiliza o conceito de reducdo. Durante a elaboracéo do desenho, Caio, assim
como Maria e Juliano, utilizou a coordenagdo bimanual, pois usou a méo direita para

empunhar a caneta e mao esquerda para acompanhar os tracos do desenho.

16 Os dialogos com o aluno Caio estdo no anexo 3.
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Enquanto desenhava, o educando expressava por meio da palavra como
realizava o trajeto de Sua Casa até a Padaria. Primeiramente, o educando desenhou Sua
Casa e a estipulou como ponto de referéncia inicial para a elaboragdo do trajeto; em
seguida, representou a Rua Principal (a rua utilizada no trajeto), evocando as relacdes
vivenciadas nesse local, Caio destacou que nessa Rua residiam 04 (quatro) colegas
normovisuais que o ensinaram a pular corda e jogar bola. A cada representacdo de uma
curva, 0 educando pausava a representacdo da Rua Principal posicionava o seu dedo
sobre onde havia parado o tracado e representava as Ruas Paralelas ao trajeto. Ao ser
questionado sobre a representacdo das Ruas Paralelas, o educando destacou que apesar
de ndo utiliza-las em seu trajeto, elas faziam parte do bairro. Caio indicou compreender
que as ruas estdo interligadas e integram o bairro, utilizando relagdes de envolvimento e
continuidade.

Caio desenhava e expressava por meio da palavra o significado de cada simbolo,
utilizando o conceito de simbologia. Além disso, os objetos foram reduzidos e
distribuidos harmoniosamente: o educando utilizou os conceitos de redugdo
proporcional e localizagdo. A figura 56 ilustra o desenho elaborado pelo educando e a

figura 57 trajeto da Casa do Caio até a Padaria.
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Figura 56: Desenho do trajeto de Casa a Padaria elaborado por Caio
Fonte: Acervo da autora
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Figura 57: Trajeto da casa de Juliano até a Padaria
Fonte: Acervo da autora

Durante a narrativa do desenho, Caio destacou que Sua Casa estava em um local
menos elevado em relagdo a Padaria, indicando utilizar no trajeto uma das subdivisdes
do tato, a propriocepcdo. Ao sair de sua casa, 0 educando andava uma distancia de
aproximadamente 70 metros em linha reta em uma rua asfaltada; em seguida, virava a
primeira curva a esquerda e entrava em uma rua calcada com pedras; seguia
aproximadamente 80 metros e entrava em uma curva a direita, este ponto de referéncia
era reconhecido pela distancia percorrida e pelo barulho de um bar localizado préximo a
esquina; em seguida, subia uma rua ingreme, passava por um quebra-molas (lombada) e
chegava a Padaria, que era reconhecida pelo aroma dos pées e pelo trajeto percorrido.

Ao destacar os diferentes calcamentos da Rua, Caio indica utilizar o tato —
sistema somatossensorial; ao usar as direcOes de direita e esquerda, o aluno utiliza o
esquema corporal, e ao destacar o quebra-molas (lombada), Caio utiliza a distancia
funcional. Quando o educando menciona o barulho do bar e o cheiro dos paes, ele
indica usar os sentidos da audicéo e do olfato. Todos esses conceitos e sentidos foram
utilizados juntamente com 0s processos psiquicos superiores e mediado pelas relacdes
sociais vivenciadas durante o trajeto.

Os resultados e analises dos desenhos e das narrativas dos educandos explicam o
porqué de eles ndo terem reconhecido a representagdo do Instituto Sdo Rafael na
maquete, cuja pratica instigou o desenvolvimento da pesquisa dessa dissertacdo. Como

narramos na introducdo, a referida maquete ndo representava a declividade do terreno,
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por isso, durante sua exploracdo, os educandos ndo encontraram 0s pontos de
referéncias utilizados em seus cotidianos, ndo conseguiram reconhecer com as méos o
trajeto percorrido com o corpo, que era reconhecido por uma das subdivisGes do tato, a

propriocepcao juntamente com as relacdes sociais vividas nos locais cotidianos.

5.3 — Maquete do Instituto Sdo Rafael

As praticas com a maquete indicaram que os materiais utilizados em sua
construcdo possuiam texturas agradaveis ao toque; os imas colados nas bases das
representacdes possibilitaram a fixacdo na base da maquete, bem como o manuseio do
material.

Como relatado nos procedimentos metodoldgicos, a maquete representando o
Instituto Sdo Rafael foi elaborada na escala 1:360, com a adocdo de adogdo de 1 cm de
altura entre as camadas do isopor que representaram a base. Os prédios foram
elaborados na impressora 3D na mesma escala.

O respeito a escala adotada resultou em representacbes dos prédios com
dimens@es com milimetros de diferencas e imperceptiveis ao tato (vide tabela 1, pagina
93). Por isso, os educandos tiveram dificuldades para (re)conhecer o que representava
cada prédio. Assim as pesquisadoras optaram por nomear, por meio da palavra, o que
representava cada objeto. Ressaltamos que em nenhum momento os educandos
receberam informac6es sobre o local que deveriam colocar cada prédio.

Além disso, é importante destacar que a adocdo de 1 cm de altura entre as
camadas do isopor para representar a declividade do terreno permitiu o reconhecimento
da mesma pelos alunos. Com base na experiéncia vivenciada com a aplicacdo de uma
maquete do Instituto no ano de 2014, destacamos que se o desnivel do terreno ndo fosse
representado, a aluna ndo reconheceria a area. As maquetes tateis devem conter
informagBes que sdo importantes para as pessoas cegas, Como: representacdo de
obstaculos em &rea destinada a transeuntes, localizacGes de arvores, estatuas, telefones
publicos etc. (VENTORINI, 2007).

Julgamos relevante apresentar ao leitor uma imagem identificando a localizagéo
da representacdo dos objetos no Instituto Sdo Rafael para facilitar o entendimento dos
pontos de referéncias adotados pelos educandos durante a elaboracdo da representacao

de suas imagens mentais (figura 58).
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1-Escada

2 - Quiosque

3 - Casa das Maes

4 - Area aberta localizada proximo
ao Quisoque

= 5 - Portaria

6 - Salas de Aula

7 - Auditorio

8 - Quadra

9 - Refeitorio e Cantina

10 - Piscina

11 - Massoterapia

12 - Prédio da Musica

13 - Rampas

14 - Horta

15 - Patio

16 - Banheiros

17 - Parquinho

18 - Prédio de Capacitacédo de
Professores

19 - Prédio das Praticas da Via
Diaria

20 - Biblioteca Braille

21 - Casa de Ferramentas

Figura 58: Localizagéo dos objetos do Instituto Sdo Rafael
Fonte: Acervo da autora

A seguir, apresentamos os resultados e analises dos dados obtidos por meio da

montagem da maquete com os educandos Maria, Juliano e Caio, respectivamente.

5.3.1- Representacgéo do Instituto elaborada por Maria

Para representar sua imagem mental do Instituto S8o Rafael, primeiramente,
Maria (re)conheceu a representacdo do terreno do Instituto, destacando o desnivel do
terreno e indicando onde estava localizada a Escada, antes mesmo de iniciar a
montagem da maquete. Com as méos, a educanda explorou a representacdo do terreno,
refletindo sobre o quanto o ambiente foi reduzido, utilizando o conceito de reducédo. Na
figura 59, é possivel observar o dedo médio, da méo direita, da educanda no local onde
esta localizada a representacdo da Escada e os dedos indicador e minimo sobre a
representacdo mais elevada em relagdo ao local da escada. Observamos também que a

mao esquerda estd na area entre outras duas elevacdes.

138



Figura 59: Maria explorando a representagdo do terreno do Instituto Séo Rafael
Fonte: Acervo da autora

Por meio da exploracdo da base da maquete com as maos, Maria usa o tato das
mdaos, para refletir sobre as sensacbes do corpo (propriocepcdo) vivenciadas no
ambiente real durante o deslocamento, 0s processos psiquicos superiores para refletir
sobre os desniveis do terreno e as localizagbes dos prédios, no ambiente real e na
representacdo. Maria recorre as informagBes armazenadas em sua memoria, para
sistematizar e organizar o conhecimento e resolver a situacdo problema que lhe foi

apresentada: (re)conhecer a area representada na maquete. Para Damasio (2000, p. 209):

[...] um objeto que ndo estd realmente presente, mas foi consignado a
memoria [...] sdo registros dormentes e implicitos [...]. Essas memdrias
dispositivas de um objeto que j& foi realmente percebido em alguma ocasido
incluem registros ndo apenas dos aspectos sensoriais do objeto, como cor,
forma ou som, mas também dos ajustamentos motores que necessariamente
acompanharam a reunido dos sinais sensoriais; ademais a memdria também
contém os dados motores e emocionais do objeto. Quando evocamos um
objeto, evocamos ndo apenas caracteristicas de um objeto real, mas as
reacOes a esse objeto que tivemos no passado.

Ainda recorrendo as informagdes armazenas em sua memdria, Maria explorou as
miniaturas dos objetos que compunham a maquete, como Prédios, Piscina, Quadra,
Escada, Rampas, Horta etc. A educanda ndo apresentou dificuldades em diferenciar as
representacdes dos prédios de outros objetos, porém, teve dificuldades em diferenciar
um prédio do outro, pois as dimensfes eram similares, como ja discutido. Quando era
indicado através da palavra o que a miniatura representava, a educanda a posicionava
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conforme a sua imagem mental. Como ja destacado, o ndo (re)conhecimento das
representacfes dos prédios se deu devido a ndo adocdo dos exageros durante a
construgéo.

Assim como na montagem da maquete e do mapa da sala de aula do 7° ano,
Maria utilizou as mdos como referéncia de distancia entre as miniaturas dos objetos,
indicando utilizar a distancia funcional (figura 60). Ao ser questionada sobre como
media a distancia real entre os objetos a aluna destacou: “Se estou na sala de aula e

quero ir para o refeitorio darei uns 95 passos e gastarei mais ou menos 1 minuto”

(MARIA, 2015).

Figura 60: Maria utilizando as méos como referéncia de medida na montagem da maquete do Instituto
S&o Rafael
Fonte: Acervo da autora

A educanda indicou que utilizava o espago-tempo. Como destacado por
Ventorini (2012), nas representacfes de distancia entre os objetos, as pessoas cegas
consideram o0 espago-tempo: a distdncia percorrida é calculada, e os obstaculos
existentes no trajeto que o torna mais demorado como quebra-molas (lombadas),
desnivel do terreno, rampas, curvas, degraus etc. sdo considerados.

Na representacdo de sua imagem mental, Maria utilizou como ponto de
referéncia inicial a Escada; segundo a educanda, a escolha se deu, pois era o primeiro
objeto que encontrava ao entrar no Instituto. A distribuicdo dos objetos se deu em

sequéncia: a partir do primeiro objeto utilizado como ponto de referéncia, a educanda
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posicionou o0 segundo, a partir do segundo posicionou 0 terceiro e assim
sucessivamente, a educanda novamente utilizou a organizagéo configuracional.

A partir da localizacdo da Escada, a educanda distribuiu 0s objetos que
possuiam significativa importancia para ela: a Sala das Maes, que era o lugar mais
frequentado por ela no Instituto e o Quiosque, onde se reunia com os colegas, antes da
aula, para conversar e trocar experiéncias, indicando possuir relacBes sociais
diversificadas no Instituto Sao Rafael.

Em seguida, distribuiu as representacdes em sequéncia: Area Aberta localizada
proxima ao Quiosque, Portaria, Salas de Aula, Auditério, Quadra, Refeitdrio e Cantina,
Horta, Patio, Banheiros, Rampas que d&o acesso ao Prédio da Mdsica e ao Prédio de
Capacitacdo de Professores, Prédio de Capacitagdo de Professores, Prédio onde sdo
realizadas as Praticas da Vida Diaria, Parquinho, Biblioteca Braille, Casa de
Ferramentas, Prédio da Musica, Prédios da Massoterapia e Piscina. Ao terminar a
montagem, a aluna conferiu a distribui¢do das miniaturas dos objetos. As figuras 61 (a,
b, c, d) e 62 (a, b, c, d) ilustram a montagem da maquete realizada por Maria.

Figura 61: (a) Maria explorando a representagéo do terreno (b) Maria posicionando a Escada (c) Maria
posicionando a Sala das Maes (d) Maria posicionando a Portaria
Fonte: Acervo da autora
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Figura 62: (a) Maria posicionando o Refeitorio e a Cantina (b) Maria posicionando a Horta (c) Maria
posicionando o Prédio de Capacitagdo de Professores (d) Maria confirmando sua representacéo
Fonte: Acervo das autoras

Maria sempre utilizava a Ultima representacdo colocada como ponto de
referéncia para o posicionamento da proxima, indicando utilizar os conceitos de
vizinhanga, ordem, posi¢éo e envolvimento.

A educanda destacou que os alunos ndo tinham acesso a Horta e ao Parquinho, e
indicou que, apesar de ndo ter acesso a esses lugares, ela sabia onde estavam
localizados. A partir da expressao por meio da palavra de sua montagem, Maria mostrou
as relacdes cotidianas presentes em sua representacdo e o valor comunicativo que a
mesma possui. Cavalcante (2014) destaca que ignorar a natureza historica, social e
dialogica das representacdes cartograficas € desconsiderar seu valor comunicativo.

Assim como na representacdo de Maria, a montagem da maquete de Juliano
possui valor comunicativo. A seguir, apresentamos 0s resultados e analises da
representacdo da imagem mental que Juliano possui do Instituto.

5.3.2- Representacédo do Instituto elaborada por Juliano
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Para representar sua imagem mental do Instituto Sdo Rafael na maquete,
primeiramente, Juliano explorou com as méos a representacdo do terreno, como se
verificasse o quanto ambiente foi reduzido (figura 63) e destacou que o reconhecimento

da area foi facilitado devido a representacdo do desnivel do terreno. Em seguida,

(re)conheceu as representacdes dos prédios, rampas, escadas quadra, horta etc.
/ -

Figura 63: Juliano explorando a representacédo do terreno
Fonte: Acervo da autora

Juliano apresentou dificuldades na distingdo dos prédios, pois 0S mesmos
possuiam tamanhos similares, mas (re)conheceu com facilidade os outros objetos
representados. Ao indicarmos, através da palavra, qual prédio representava cada
miniatura, o educando o distribuia conforme sua imagem mental. As representacdes dos
objetos foram distribuidas seguindo uma sequéncia: o primeiro objeto era posicionado e
utilizado como referéncia para a distribuicdo do segundo, o terceiro objeto era
posicionado conforme a localiza¢do do segundo e assim continuamente, isso indica que
0 educando utilizou a organizagéo configuracional.

Juliano iniciou a montagem da maquete pela Escada. Ap6s posicionar a Escada,
o aluno distribuiu a Sala das Maes, lugar onde sua mée o esperava apos a aula. Apds
posicionar a Sala das Maes, o educando posicionou o Quiosque. Nesse lugar, o
educando se reunia com 0s colegas antes da aula para trocar, por meio da palavra,
experiéncias vivenciadas no cotidiano, dentro e fora do Instituto. Vigotsky (1989)
destaca que a fala e o pensamento estdo interligados:
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O significado das palavras é um fendmeno do pensamento apenas na medida
em que o pensamento ganha corpo por meio da fala, e s6 é um fendmeno da
fala na medida em que esta é ligada ao pensamento, sendo iluminada por ele.
E um fenémeno do pensamento verbal, ou da fala significativa — unido da
palavra e do pensamento (VIGOTSKY, 1989, p. 104).

Durante a representacdo de sua imagem mental, Juliano utilizava as mdos como

referéncia de medida, indicando usar a distancia funcional (figura 64).

Figura 64: Juliano utilizando as méaos como referéncia de medida na montagem da maquete do Instituto
Fonte: Acervo da autora

ApoOs posicionar a representacdo do Quiosque, Juliano distribuiu as
representacdes, utilizando a ultima representacdo como ponto de referéncia para a
localizacdo da préxima, utilizando a organizacdo configuracional. Ao posicionar cada
representacdo o educando refletia sobre questdes como: a que distancia esta
representacdo estd do ponto de referéncia? Essa representacdo estd localizada entre
quais representacdes? A partir dessas reflexdes o educando utilizava os conceitos que
podem ser adotados para trabalhar orientagdo, como vizinhanga, posi¢éo, envolvimento
e ordem.

Apds posicionar o Quiosque, Juliano distribuiu os seguintes objetos: Area
Aberta localizada préxima ao Quiosque, Portaria, Auditério, Quadra, Salas de Aula,
Refeitério e Cantina, Piscina, Prédios da Massoterapia, Patio, Rampas que ddo acesso
ao Prédio da Musica e ao Prédio de Capacitacdo de Professores, Prédio da Musica,

Banheiros, Prédio de Capacitacdo de Professores, Prédio onde séo realizadas as Préticas
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da Vida Diaria, Biblioteca Braille, Casa de Ferramentas, Parquinho e, por altimo,
posicionou a Horta. As figuras 65 (a, b, c, d) e 66 (a, b, c, d) ilustram a sequéncia da

montagem da maquete realizada pelo educando.

Figura 65: (a) Juliano explorando a representacdo do terreno, (b) Juliano colocando a representagéo da
escada, (¢) Juliano posicionando a Sala das Maes, (d) Juliano colocando a representacdo da Quadra
Fonte: Acervo da autora
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Figura 66: (a) Juliano posicionando o Patio (b) Juliano colando as rampas (c) Juliano colocando a
Biblioteca Braille (d) Montagem da maquete do Instituto realizada por Juliano
Fonte: Acervo da autora

Segundo o educando, os lugares mais frequentados por ele no Instituto eram a
Sala de Aula — onde trocava experiéncias com os professores e colegas, 0 Quiosque —
onde se reunia com 0s colegas antes da aula, o Refeitdrio - onde realizava o lanche junto
com os colegas da sala e de outras turmas e a Quadra - onde jogavam golbol. Os lugares
que ele ndo frequentava eram o Parquinho e a Horta, assim como Maria, Juliano
destacou que os alunos ndo tinham acesso a esses lugares. O educando indicou possuir
relagOes sociais diversificadas com o local representado. Ao terminar a representagdo da
imagem mental que possuia do Instituto na maquete, Juliano a explorou com as maos,
confirmando a localizacao dos objetos.

O aluno Caio representou sua imagem mental utilizando processos semelhantes
e distintos aos utilizados por Juliano. A seguir, apresentamos os resultados e analises

obtidos por meio da montagem da maquete do Instituto S&o Rafael realizada por Caio.
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5.3.3 - Representacgdo do Instituto elaborada por Caio

Durante a representacdo de sua imagem mental do Instituto, Caio manipulou e
(re)conheceu a representagdo do terreno, verificando o quanto o local havia sido
reduzido (figura 67). Enquanto explorava a representacdo do terreno do Instituto, o
educando expressou, por meio da palavra, que foi possivel reconhecer o local devido a
representacdo do desnivel do terreno. Posteriormente, Caio (re)conheceu as
representacdes dos prédios, rampas, escadas, horta etc.

Figura 67: Caio explorando a representacao do terreno
Fonte: Acervo da autora

Assim como os educandos Maria e Juliano, Caio apresentou dificuldades em
diferenciar as representacdes dos prédios, visto que suas dimensfes eram similares.
Porém, quando era indicado o que cada miniatura representava, o educando a distribuia
conforme sua imagem mental. O educando também distribuiu as representacdes dos
objetos seguindo uma sequéncia, a partir do posicionamento do primeiro objeto
posicionava o segundo, a partir do segundo localizava o terceiro e assim continuamente,
utilizando a organizagdo configuracional. O aluno Caio utilizou as mé&os como
referéncia para medir a distancia entre os objetos usando a distancia funcional (figura
68).
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Figura 68: Caio utilizando as maos como referéncia de medida na maquete do Instituto
Fonte: Acervo da autora

Caio utilizou como ponto de referéncia inicial a Escada. A partir do
posicionamento desse objeto, o aluno distribuiu 0 Quiosque, a Sala das Méaes, a Area
Coberta localizada proximo ao Quiosque, a Portaria, a Horta, as Salas de Aula, o
Auditorio, a Quadra, o Refeitdrio e Cantina, o Patio, as Rampas que ddo acesso ao
Prédio da Musica e ao Prédio de Capacitacdo de Professores, o Prédio da Musica, a
Piscina, os Prédios da Massoterapia, 0s Banheiros, o Parquinho, o Prédio de
Capacitacao de Professores, a Biblioteca Braille, a Casa de Ferramentas e, por ultimo, o
Prédio onde sdo realizadas as Praticas da Vida Diaria. As figuras 69 (a, b, ¢, d) e 70 (a,

b, c, d) ilustram e montagem realizada por Caio.
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Figura 69: (a)Caio colocando a Escada (b) Caio posicionando a Sala das Mées (c) Caio posicionando a
Portaria (d) Caio colocando a Sala de Aula
Fonte: Acervo da autora

Figura 70: (a) Caio posicionando a Prédio da Musica (b) Caio colocando a Piscina (c) Caio posicionando
a Biblioteca Braille (d) Maquete montada por Caio
Fonte: Acervo da autora
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Ao expressar, por meio da palavra, a sua representacdo, Caio destacou que a
Quadra, a Sala de aula e o Refeitorio eram os locais mais frequentados por ele no
Instituto S&8o Rafael e que possuiam significativa importancia, pois na Quadra ele se
reunia com os colegas para jogar golbol, na Sala de Aula ele trocava experiéncias com
os professores e colegas, e no refeitorio ele se reunia com os colegas da sala de aula e
do Instituto Sdo Rafael para lanchar e conversar.

Além disso, Caio destacou que ndo posicionou as representacfes desses locais
primeiro, pois como elas eram localizadas mais ao centro do Instituto, ele tinha receio
de se confundir durante a montagem, pois a area representada era grande. Entdo, Caio
distribuiu o Quiosque apbs posicionar a Escada, esses objetos estavam préximos um do
outro, o educando utilizou o critério da menor distancia entre os objetos para posiciona-
los. Ao refletir sobre a relacdo de distancia entre os objetos, o educando utilizou
conceitos de distancia funcional, vizinhanca, ordem, envolvimento e localizagéo.

O educando entendeu que a Quadra, a sala Sala de Aula, o Refeitério, dentre
outros, sdo espacos fisicos menores que integram um espaco fisico maior, o Instituto
Sdo Rafael, compreendendo as nocdes de continuidade, interligacdo e integracdo
(ALMEIDA, PASSINI, 1989).

Os resultados e analises de todos os dados coletados mostram a importancia de
trabalhar com locais proximos ao cotidiano dos educandos cegos, e partir de ambientes
fisicos menores para ambientes fisicos maiores. Mostram também a importancia de ndo
entregar 0 material didatico como um produto acabado, mas partir de situacOes
problemas que os instiguem a refletir sobre conceitos as relagdes espaciais entre 0s
objetos. Além disso, é de suma importancia ouvir os educandos para compreender suas
organizagOes do espaco e entender a enunciacao de suas representacoes.

Os conceitos utilizados pelos educandos cegos do 7° ano do Instituto Sdo Rafael,
durante a organizacdo e representacdo do espaco, podem ser utilizados para mediar
conceitos cartograficos como escala, legenda, orientacdo, representacado tridimensional e

representacdo bidimensional. A seguir, apresentamos as conclusdes da pesquisa.

%k %k %k

150



CONCLUSOES

A idealizagdo dessa pesquisa surge a partir da inquietagédo originada pelo fato de
os educandos necessitarem da representacdo dos desniveis do terreno em uma maquete
tatil para reconhecer o ambiente representado, assim como nao usarem os prédios como
ponto de referéncias, mas objetos que representavam 0 que sentiam com 0 Seu COrpo
durante o deslocamento (subidas e descidas), objetos que eram sentidos pelos pés, e ndo
pelas maos (tato), como rampas e escada. A partir dessas inquietacdes, surgiram as
questdes que orientaram a pesquisa: Quais informacdes sdo relevantes para que as
pessoas cegas organizem e representem ambientes conhecidos? A compreensdo de
como os alunos cegos do Instituto Sdo Rafael organizam e representam o espaco
poderia auxiliar no ensino de conceitos cartograficos? E que conceitos sao esses?

Tendo como fio condutor as referidas questdes, delimitamos o objetivo geral da
pesquisa, que foi investigar como os alunos cegos do Instituto Sdo Rafael organizam e
representam o espacgo, e como esses conhecimentos podem ser utilizados para abordar
conceitos cartogréficos, e iniciamos a investigacdo tedrica e pratica em busca das
respostas.

Iniciamos com dialogos com autores que discutem como 0s conhecimentos
espontaneos dos alunos podem ser utilizados para o ensino de conceitos cartograficos.
As discussdes apresentadas inicialmente ndo abrangem o Ensino de Cartografia para
alunos com Necessidades Educacionais Especiais, porém, contribuiram para a analise
dos resultados, visto que discutem o processo de ensino-aprendizagem relacionado a
compreensdo do espago e sua representacdo. Ao representar 0 espago cotidiano, 0s
alunos cegos do Instituto S&o Rafael utilizaram conceitos propostos por autores como
Almeida e Passini (1989), como relacBes topoldgicas elementares, vizinhanca,
separacdo, ordem, envolvimento e continuidade, dentre outros.

Os Coldquios de Cartografia e Escolares, realizados desde o ano de 1995,
trouxeram a luz importantes discussdes acerca do Ensino de Cartografia e a
representacdo do espacgo por alunos normovisuais. Esses eventos mostraram também a
escassez de pesquisas na area da Cartografia Tatil. No Brasil, até a década de 1990, ndo
havia indicios significativos de pesquisas na tematica. O trabalho pioneiro foi a tese de
doutorado da Prof2 Dra. Regina Araujo de Almeida, intitulada Cartografia e o
deficiente visual: uma avaliacdo das etapas e uso do mapa, defendida em 1993 este
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trabalho incentivou outros pesquisadores a desenvolverem estudos na area da
Cartografia Tatil.

As Conferéncias Mundiais sobre o direito de todos terem suas necessidades
basicas de aprendizagem atendidas, que ocorreram na década de 1990, bem como as
Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e, mais recentemente, a Lei Brasileira
de Inclusdo ou Estatuto da Pessoa com deficiéncia, incentivaram pesquisadores de
diversas Instituicbes de Ensino a realizarem acdes que contribuam para o ensino e
aprendizado de alunos com NEE. Nesse contexto, diversos pesquisadores tém
desenvolvido estudos na area da Cartografia Tatil.

Apesar do esforgo dos pesquisadores, a Cartografia Tétil ainda é uma area pouco
difundida no Brasil: apenas os estados de S&o Paulo — na USP e Unesp (Campus de Rio
Claro) — e Santa Catarina — na UFSC— possuem pesquisas consolidadas na tematica, o
foco € a construcdo de material didatico tatil; apenas Ventorini (2007, 2009, 2012,
2014) discute a organizacao e representacao do espago por alunos cegos.

O desenvolvimento de atividades de ensino e aprendizagem por meio de
maquetes nos remeteu a didlogos com autores que discutem a importancia da maguete
para 0 ensino de conceitos cartograficos para alunos normovisuais e autores que
discutem a utilizacdo da maquete para alunos cegos. Destacamos a importancia de
utilizar materiais agradaveis ao toque na constru¢do de material didatico tatil; utilizar
materiais que possibilitem a fixacdo das representacdes dos objetos na base da maquete
ou mapa; utilizar os exageros e omissdes permitidos na Cartografia Tatil.

Destacamos que as dificuldades de entendimento sobre a passagem da
tridimensionalidade para a bidimensionalidade s&o semelhantes entre alunos
normovisuais e alunos cegos, essa experiéncia foi vivenciada por nos durante o
desenvolvimento de atividades de ensino e aprendizagem, com a maquete e 0 mapa da
sala de aula, com a educanda Maria. Ressaltamos que, quando o professor for mediar a
devida passagem, considere 0s mecanismos utilizados pelo individuo, sem a
supervalorizacdo da visdo em detrimento do tato e vice-versa.

Para compreender o ato de desenhar dos alunos cegos, procuramos referencial
tedrico em areas além da Geografia, como Artes Visuais e Plasticas, e Psicologia; e
destacamos que, assim como para a criangca normovisual, o desenho pode auxiliar no
desenvolvimento cognitivo da crianga cega e ele pode ser visto como uma representacdo
do que ela percebe e sente. Portanto, as formas dos desenhos sdo irrelevantes, o que

importa séo os significados das representacdes e sua coeréncia com o real.
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Destacamos que, para compreender como 0s alunos cegos representam o espago
através de desenhos e maquetes, primeiramente, precisamos entender como eles se
organizam nele. Segundo a literatura, as pessoas cegas utilizam os sentidos do tato,
olfato e paladar, juntamente com 0s processos psiquicos superiores, a organizacao de
rotas ou organizacao configuracional, a distancia funcional, informac6es atributivas e o
espaco-tempo. Durante nossa trajetoria, percebemos o quanto a mobilidade dos alunos
cegos do Instituto Sdo Rafael se difere de uma pessoa normovisual e como as
experiéncias vivenciadas com o local sdo importantes para a formacdo de imagens
mentais.

Observamos, ainda, o quanto as relagfes sociais estdo presentes nas
representacfes dos individuos; por isso, optamos por analisar os dados com base na
Perspectiva Sociocultural. As montagens das maquetes, mapas e a elaboracdo dos
desenhos de cada educando cego eram carregados de informacdes atributivas por isso;
era de suma importancia dar voz e ouvi-los para compreendermos a enunciagdo de cada
representacéo.

As analises dos resultados indicam que objetos que podem ser sentidos através
das subdivisGes do tato — propriocepc¢do e sistema somatossensorial, como desnivel do
terreno, texturas de calgamentos, curvas, escadas, quebra-molas (lombadas), pontos de
referéncia significativos para si, dentre outros, sdo informacodes relevantes para que as
pessoas cegas organizem e representem o espaco.

As analises dos resultados indicam que os alunos cegos do Instituto Sdo Rafael
utilizam, em sua organizacdo do espago: a organizacdo de rotas, 0 espago-tempo,
informacdes atributivas, a distancia funcional, os sentidos do tato (propriocepcdo e
sistema somatossensorial), audicdo e olfato juntamente com 0s processos psiquicos
superiores e pontos de referéncia significativos para si.

Os resultados e analises indicam, ainda, que, em suas representacées, 0s alunos
cegos utilizam: a distancia funcional, organizagdo configuracional, relacdes espaciais
entre 0s objetos, como vizinhanga, posicdo, localizacdo, ordem, envolvimento,
continuidade, simbologia, reducdo proporcional, integracéo, interligacdo, informagoes
atributivas. Esses conceitos podem ser utilizados para mediar conceitos cartograficos
como escala, orientacdo, legenda, representacdo tridimensional e representagédo
bidimensional.

Concluimos que obtivemos as respostas para as nossas inquietacées. Concluimos

ainda que é importante trabalhar com locais proximos ao cotidiano dos educandos cegos
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e partir de ambientes fisicos menores para ambientes fisicos maiores. E importante n&o
entregar o material didatico tatil como um produto finalizado, mas partir de situacdes
problemas que instiguem os educandos cegos a refletirem sobre as relagdes espaciais
entre os objetos. Ressaltamos, ainda, a importancia do desenvolvimento de pesquisas na
area da Cartografia Tatil que possam realizar acdes e contribuir para o ensino e

aprendizado de alunos cegos.

**k*
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ANEXOS

ANEXO 1 — Dialogos Dirigidos com a educanda Maria

Patricia: Em que bairro vocé mora?

Maria: Moro em Santa Luzia

Patricia: Santa Luzia é outra cidade, ndo é?

Maria: Sim, mas é bem préxima daqui, é até mais perto que alguns bairros de BH.
Patricia: Como vocé vem para o Instituto?

Maria: Eu pego dois 6nibus com a minha mée. De |4 para c& eu gasto mais ou menos

45 minutos.
Patricia: Como é o trajeto da sua casa até o Instituto?

Maria: Quando saio de casa eu subo um morro, viro a esquerda, subo mais um
pouquinho e chego no ponto de 6nibus. Ao lado do ponto de 6nibus tem um restaurante.
Entdo eu pego o 6nibus e paro em um ponto perto de um supermercado, eu sei que ta
chegando perto do supermercado porque tem um morro e uma curva. Entdo eu pego o
outro énibus, que para aqui na Augusto de Lima. Eu sei que ta préximo da Augusto de

Lima porque as curvas aumentam e o dnibus sobe um morro.

Patricia: Quais sdo os pontos de referéncia mais importantes pra vocé no trajeto de

Santa Luzia até o Instituto?

Maria: Eu presto muita atencao nas subidas, descidas e curvas, elas me ajudam a saber
se eu estou longe ou perto do Instituto. Ah, Patricia, eu esqueci de te dizer, quando eu

volto do Instituto eu passo por outro caminho.
Patricia: Vocé consegue descrever esse caminho?

Maria: Claro! Entdo, eu atravesso essa rua aqui do Instituto, a Augusto de Lima, depois
eu desco a rua que chega no metrd, dai eu atravesso de novo e entro no viaduto da Dom
Pedro I1.

Patricia: Como vocé sabe em que rua vocé esta e que vocé esta proxima ao viaduto?
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Maria: Eu sei que ta chegando por causa do barulho do pessoal que vendes as coisas,
tipo bala, salgadinho, meia e porque a quantidade de gente aumenta. E a minha mae
sempre me ensina 0 caminho e me diz em qual rua a gente ta. Daqui a alguns anos eu

vou poder vir pra BH sozinha, depois que eu fizer aula de orientacdo e mobilidade.
Patricia: E nos arredores da sua casa, vocé anda por 1a?

Maria: Sim, la eu vou muito no supermercado e na padaria, mas no supermercado a
minha mée ndo me deixa ir sozinha, eu vou sempre com alguém, mas eu nao preciso dar
a mao pra ninguém, porque eu ja conhe¢o o caminho. Agora na padaria, a minha mae
me deixa ir sozinha, porque é bem pertinho de casa e fica pertinho da loja do meu

padrasto.

Patricia: Vocé poderia desenhar esse trajeto da sua casa até a padaria?
Maria: Posso.

Patricia: Como é o trajeto da sua casa até a padaria?

Maria: Saio de casa, ando reto, viro a direita, subo um morro, viro a direita de novo, ai
eu passo em frente a casa da minha tia, eu sei que ta chegando perto da casa dela porque
ela tem um cachorrinho que late muito. Eu vou na casa da minha tia pelo menos trés
vezes por semana para brincar com a minha prima. Depois eu passo em frente a casa do
meu tio, que é casado com a minha madrinha. Ai eu passo em frente a casa da vovo, eu
vou la quase todo dia pra ver os meus avos, eu sei que ta perto da casa da vové porque o
passeio dela é de piso antiderrapante, é diferente das outras calcadas. Ai eu passo em
frente a loja do meu padrasto, que é um mercadinho, la ele vende frutas e verduras, eu
vou l& direto com a minha mae pra buscar as coisas. Eu sei que td perto da loja dele por
causa do cheiro, principalmente o cheirinho de abacaxi, é a fruta mais cheirosa. Depois
disso eu chego na padaria, eu sei que cheguei por causa do tanto que eu andei, porque as
meninas que trabalham l& conversam muito e por causa do cheiro do pdo. Sabe Patricia,
parece que eu andei muito, mas ndo andei, a padaria é bem pertinho Ia de casa, fica na

rua de tras.

Patricia: Maria, no seu desenho vocé desenhou a sua casa bem maior que as outras

casas, por qué? Ela possui dois andares?

167



Maria: E, eu sei que eu desenhei, ndo é de dois andares ndo. Ela é a minha casa, por

IS0 ela tem que ser maior que as outras.

Patricia: Maria, vocé disse que ndo fez aula de orientacdo e mobilidade, como vocé

aprendeu a se locomover dessa forma?

Maria: E, eu ainda no fiz porque ndo tenho idade pra fazer, s6 quando eu fizer 15
anos é que vou poder fazer. Eu aprendi porque tem muito tempo que sou cega, na
verdade eu nasci cega entdo eu me acostumei. E outra coisa, o povo la de casa me deixa
andar e me ensina os caminhos, eu odeio dar a méo para 0s outros na rua, todo mundo
da minha familia sabe disso, as minhas tias, meus av0s e meus primos porque a minha
mde falou. Ai quando eu saio em lugares conhecidos e ndo seguro na mao de ninguém
eu consigo andar melhor, eu s6 dou o brago ou pego na mao quando td num lugar que

nédo conheco.
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ANEXO 2 — Diélogos Dirigidos com o aluno Juliano

Patricia: Juliano em que bairro vocé mora?

Juliano: Barreiro

Patricia: E muito longe daqui?

Juliano: Eu gasto uma hora e meia de 14 até aqui

Patricia: Vocé vem com quem?

Juliano: Com a minha mée de 6nibus.

Patricia: Vocé pega quantos énibus?

Juliano: Dois

Patricia: Como € o trajeto da sua casa até o ponto de dnibus?

Juliano: Eu ando reto até perto de onde ficam alguns caminhdes que entregam
mercadoria pro agougue e pra farmacia, ai eu ando reto mais um pouquinho, subo uma
rua com degraus, ai eu viro para a esquerda, entdo eu atravesso e chego no ponto de

onibus.
Patricia: Como € o percurso desse dnibus até o préximo?

Juliano: Tem um monte de quebra-molas no meio do caminho, entdo o énibus vai mais
devagar. Ai o ponto final desse 6nibus € uma estacdo bem grande, tem um shopping la
em cima, dai a gente desce e vai pra outra plataforma onde a gente pega o segundo
onibus. Ai pra ir pra essa plataforma a gente vira a direita, segue em frente, passa por
dois portdes e depois vira a esquerda, dai a gente chega na plataforma. Ai la a gente

pega o dnibus que deixa a gente aqui perto do Instituto.
Patricia: E como € o trajeto desse 6nibus até o Instituto?

Juliano: O 6nibus vai mais rapido porque ndo tem tantos quebra-molas, tem mais
descidas, subidas e curvas. Quando ele vira a esquerda e sobe uma rua eu dou o sinal, ai
passa por um semaforo que geralmente ta vermelho e o 6nibus precisa parar um pouco,
depois que passa o semaforo anda um pouquinho e chega no ponto que eu desco, bem
aqui na Augusto de Lima, em frente ao Instituto.
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Patricia: VVocé sai la nos arredores da sua casa?

Juliano: Sim, vou na Padaria. Meus pais deixam eu andar la de casa até na padaria
porque a gente conhece a vizinhanga e a distancia € pequena. Desde quando eu era
pequeno a minha mée sempre me incentivou a explorar os locais, é claro que ela ndo
deixa eu ir em locais perigosos desacompanhados, mas ali perto de casa ndo € perigoso.
Entdo, pra ir na padaria eu subo a rua, passo em frente a banca de jornal do amigo da
minha mée, ai ele sempre mexe comigo, depois passo em frente a farmécia, eu sei que
td perto da farmécia pelo tanto que eu andei e pelo cheiro dos remédios, ai depois eu
pego um atalho em uma escada. Depois que eu subo a escada eu atravesso uma rua
movimentada, essa rua é bem perigosa, Se eu ndo prestar atencdo eu posso Sser
atropelado, minha mae sempre diz pra eu prestar atencdo para atravessar a rua. Ai
depois que eu atravesso eu viro uma curva e chego na padaria, eu sei que ta na padaria
porque a calcada é de piso e por causa do cheirinho do pao e dos biscoitos. Ai pra voltar

eu faco o mesmo caminho, mas descendo.

Patricia: Como vocé faz para se locomover em local que vocé ndo conhece?

Juliano: Peco alguém pra me ajudar, ai enquanto eu ando eu presto atencdo no
caminho. Se eu tiver em um lugar fechado eu presto atencéo nos cheiros e barulhos, se

for um lugar aberto eu presto atencdo nas curvas, no calcamento.
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ANEXO 3 — Dialogos Dirigidos com o educando Caio

Patricia: Em qual bairro vocé mora?

Caio: Independéncia

Patricia: E muito longe daqui?

Caio: Se eu saio de casa 11:40 eu chego aqui as 13 horas.
Patricia: Vocé vem sozinho?

Caio: Néo

Patricia: Vocé vem com quem?

Caio: Meu irméo mais velho ou a minha mée

Patricia: Vocés vém de dnibus ou de carro?

Caio: Onibus

Patricia: Quais sdo os pontos de referéncia que vocé utiliza da sua casa até o Instituto?

Vocé pega um 6nibus s6?

Caio: Eu pego trés dnibus, esqueceu que eu demoro uma hora e vinte minutos pra
chegar até aqui? Entdo, eu subo 0 morro com 0 meu irmdo e a gente espera naquelas
casinhas que tem de esperar dnibus, ai eu pego 0 310 e eu sei que ta chegando porque
sobe um morro, ai passa em uns quebra-molas, ai o 6nibus vira, faz um zigue zague ai
eu sei que ta chegando na estacdo. Ai depois eu pego um dnibus que € o 330, o parador,
porque ele para em um monte de pontos, eu sei que t4 chegando no ponto de descer
porque antes ele passa por dois viadutos e eu des¢o depois do segundo viaduto. Depois
disso eu pego o 3153, ai eu sei que td chegando aqui porque da uma virada, dai eu tenho

que colocar a mochila bem rapido e descer.
Patricia: Como vocé consegue memorizar o trajeto e 0s numeros dos dnibus?

Caio: E que toda vez que meu irmdo mais velho me leva até o Instituto ele narra todo o
caminho, inclusive o que esta acontecendo de novo, como alguma obra. Ele sempre diz

em que ponto estamos e qual dnibus a gente ta pegando.

Patricia: Como vocé faz para se locomover em locais desconhecidos?

171



Caio: Quando t6 num lugar que eu ndo conheco eu peco a ajuda de alguém que conhega
o lugar e presto atencdo na distancia que eu ando, nos cheiros e barulhos, se viro a

direita ou a esquerda, essas coisas.
Patricia: VVocé vai a algum lugar desacompanhado?

Caio: Sim. Como |4 perto de casa é tranquilo, minha mée deixa eu ir na padaria
sozinho. Ela até deixa eu brincar na rua de vez em quando. Tenho quatro vizinhos que
enxergam que me ensinaram a pular corda e jogar bola. Mas voltando ao assunto da
padaria, vou te contar como eu chego la. Entéo, eu saio de casa, subo uma rua asfaltada,
viro a esquerda e entro em uma rua calcada com pedras, ai ando uns 80 ou 90 metros e
entro em uma curva a direita, perto de um bar barulhento, sabe aquelas méaquinas de
musica? L& tem uma. Entdo, depois eu subo uma rua, passo por um guebra-molas e
chego na padaria. Eu sei que td perto da padaria pelo tanto que eu andei e porque

comego a sentir o cheiro de pdo de queijo.

Patricia: Entdo, por que no seu desenho vocé representou algumas ruas que nao fazem

parte do seu trajeto?

Caio: Uai Patricia, elas fazem parte sim, eu s6 ndo caminho por elas para ir na padaria,
mas uso para ir em outros lugares. Para ir na padaria eu uso elas para... Como vocé diz
mesmo? Lembrei, me orientar. Entdo, uso elas para me orientar e elas fazem parte do

meu bairro.
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