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RESUMO

A inclusdo encontra-se enfatizada nas legislacdes e nas propostas educacionais
brasileiras, mas na realidade ainda precisa se realizar de fato, pois os estudantes com
deficiéncias continuam sendo excluidos dos seus direitos bdsicos, entre eles os
educacionais. Por isso, o trabalho, aqui apresentado, tem como objetivo analisar como as
criancas com deficiéncia visual do 1° ano da Escola Augusto dos Anjos se apropriam dos
conhecimentos geograficos. Para este estudo utilizamos a metodologia qualitativa e a
pesquisa participante, pois a mesma ocorreu concomitante ao Projeto de Extensao:
Oficinas de Geografia para estudantes videntes e com deficiéncia visual. Entre os
resultados identificamos que os materiais titeis sdo importantes, mas nao sao suficientes
para a conceituacdo espacial dos estudantes com deficiéncia visual. Como também, que
os profissionais das salas de aula e do Atendimento Educacional Especializado precisam
de formacdo especifica no campo geografico. Além disso, as politicas publicas deveriam
garantir quantidade suficiente de profissionais de apoio individualizado para os
estudantes com deficiéncias, menor quantidade de alunos por sala e outras condicdes
estruturais, para que as necessidades educativas especiais daqueles segmentos fossem
respeitadas e a inclusdo ocorresse de fato, e ndo apenas de direito.

Palavras-chave: Ensino de Geografia, cartografia ttil, deficiéncia visual, espaco
escolar.



RESUMEN

La inclusién es enfatizada en la legislacion brasilefia y en las propuestas educativas, pero
en realidad ain necesita ser realizada, una vez que los alumnos con deficiencias contindan
siendo excluidos de sus derechos bdsicos, incluso educativos. Por lo tanto, el trabajo,
presentado aqui, pretende analizar cémo los nifios con discapacidad visual del 1° afio de
la Escola Estadual Augusto dos Anjos se apropian del conocimiento geografico. Para este
estudio, utilizamos la metodologia cualitativa y la investigacion participante, una vez que
ocurrié concomitante al Proyecto de Extension: Talleres de Geografia para estudiantes
con vision y deficiencia visual. Entre los resultados, identificamos que los materiales
tictiles son importantes, pero no son suficientes para la construccién espacial de
estudiantes con discapacidad visual, asi como, los profesionales de las aulas y de la
Atencion Educativa Especializada, necesitan formacion especifica en el campo
geogréfico. Ademds, las politicas publicas deben garantizar un nimero suficiente de
profesionales de soporte individualizado para estudiantes con discapacidad, menos
alumnos por sala y otras condiciones estructurales, de modo que las necesidades
educativas especiales de esos segmentos sean respetadas y la inclusién ocurra de hecho,
y no s6lo de derecho.

Palabras clave: Ensenanza de geografia, cartografia tactil, discapacidad visual, espacio
escolar.



13

INTRODUCAO

Ao discutirmos sobre educagdo inclusiva, ndo estamos mencionando o fato apenas
de “juntar”, aqueles que eram separados por ndo se apresentarem dentro de um padriao de
normalidade imposto pela sociedade. Neste sentido, a educagdo inclusiva deveria estar
preparada para aprender com as diferencas e compreender que as pessoas com deficiéncias
possuem condicdes de participar ativamente da sociedade (BARBOSA, 2017).

No Brasil, foi instituida a lei, n® 13.146/2015 destinada a assegurar e promover, em
condi¢Oes de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais pela pessoa
com deficiéncia, visando a sua inclusdo social e cidadania. Mas, serd que estes direitos estao
sendo garantidos de fato?

Acreditamos que ndo, porque os direitos das pessoas ditas “normais” ndo sdo
devidamente respeitados em nosso pais, por isso serd que aquelas pessoas com deficiéncias
tém essa garantia? Em relacdo aos direitos educacionais sabemos que isto nao acontece, pois,
o Brasil encontra-se entre aqueles com os piores indices educacionais do mundo.

Além disso ha auséncia de profissionais devidamente capacitados, para atender os
escolares com deficiéncias visuais (SOUZA, 2017), no campo dos conhecimentos espaciais
e também nao existem materiais adaptados para os referidos estudos.

Por isso, o objetivo geral desse trabalho € analisar como as criangas com deficiéncia
visual do 1° Ano da Escola Augusto dos Anjos se apropriam dos conhecimentos geograficos,
principalmente alguns conceitos vinculados ao espago vivido e representado. E entre os
objetivos especificos destacamos: desenvolver breve resgate histérico da participacdo
socioeducacional das pessoas com defici€ncias; conhecer alguns dos pressupostos tedricos
da defectologia, enfocando as pessoas com deficiéncia visual (DV); e entender como os
recursos tateis podem contribuir para a constru¢do dos conceitos geograficos das criangas
com DV, no 1° ano do Ensino Fundamental.

Nesse contexto, também encaminhamos uma investigacdo participante, pois segundo
BRANDAO (1999):” é importante compreender, numa perspectiva “interna”, qual é o ponto
de vista dos individuos ou grupos sociais acerca das situagdes que vivem”. Nesse sentido, a
pesquisa participante leva em consideragao o “mundo cotidiano [das pessoas] e escuta a sua
voz” (IBIDEM, p. 57/58). Por isso, estivemos presentes na andlise junto com as criangas

com DV, conhecendo seus pontos de vista através dos estudos geogréficos.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2013.146-2015?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2013.146-2015?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2013.146-2015?OpenDocument
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A partir dos encaminhamentos do trabalho serd apresentado no 1° capitulo reflexdes
sobre a insercdo das pessoas com deficiéncias ao longo do tempo e a contribuicao da teoria
sociointeracionista para o ensino de Geografia. No 2° serd ressaltado sobre a aprendizagem
das pessoas com DV e a importancia dos processos compensatorios neste contexto. E no 3°
Capitulo serd discutido sobre o ensino de geografia para aqueles segmentos, enfatizando a

constru¢do conceitual e o uso dos recursos téteis.
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CAPITULO I

INSERCAO SOCIOEDUCACIONAL DAS PESSOAS COM DEFICIENCIAS
AO LONGO DO TEMPO

O processo de insercao social e educacional das pessoas com deficiéncias foi longo
e doloroso e, na atualidade, ainda passa por necessidades de melhorias significativas. Neste
contexto, foi dividido tal percurso em quatro fases: a da exclusdo, a da segregacdo

institucional, a da integracdo e a da inclusao.

1.1 EXCLUSAO

Na chamada fase da exclusdo, nenhum tipo de atencdo educacional era dado as
pessoas com deficiéncias. Elas eram perseguidas, pois a sociedade as considerava como
endemoniadas, ou até mesmo eram mortas pela populagdo considerada “normal”.

Serpa (2015) afirma que quando ndo eram condenados a morte ou ao abandono,
aquelas pessoas viviam numa condi¢do de mendicancia como forma de associacio a tais
condi¢des. Atualmente, vemos nos meios de comunica¢do a exposi¢do de pessoas com
deficiéncias, sendo utilizadas para obter audiéncia através de “ajuda”, colocando-as na
condi¢do de insuficientes.

Também € importante ressaltar que na Idade Antiga a capacidade fisica, a energia e
a beleza, era muito valorizada, sendo considerados requisitos necessdrios para atuar e
sobreviver na sociedade agriria e guerreira, tendo as pessoas a obrigacdo de mostrar e
demonstrar que tinham condig¢des fisicas perfeitas e aquelas que apresentavam algum tipo
de deficiéncia trariam problemas para a sociedade (YNGAUNES, 2012). Por isso os
segmentos “diferentes” para os padrdes exigidos, em muitos casos eram exterminados.

Posteriormente a essa fase passou-se a afastar aquelas pessoas do convivio social

através da segregacao.

1.2 SEGREGACAO INSTITUCIONAL

A segunda fase desta trajetéria, pode ser considerada como a da segregacdo
institucional, pois aquelas pessoas eram consideradas um fardo para as familias e sem valor

profissional. Neste periodo, muitas instituicdes filantropicas ou religiosas foram
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responsaveis por “cuidarem” delas através da caridade, contudo ndo era garantido o acesso
aos aspectos educacionais. Além disso, em algumas culturas continuaram a ser
exterminadas.

Mas, ao longo do tempo, avancou-se com preocupacdes no sentido da inser¢dao
daqueles segmentos em instituicdes especializadas, com atendimentos vinculados a
educacdo, principalmente para aqueles com deficiéncias auditivas e visuais.

Na Europa foi fundado o Imperial Instituto dos Jovens Cegos em Paris, em 1784
(MAZZOTTA, 2011), e criados os primeiros institutos nacionais especializados em surdos,
contribuindo para se disseminarem outras instituicoes deste tipo por outras partes do mundo.

No Brasil foram fundados o Instituto dos Meninos Cegos em 1854 e, em 1855, o
Instituto dos Surdos, pelo entdo imperador D. Pedro II. A segunda entidade mais tarde foi
chamada de Instituto nacional dos Surdos-Mudos e atualmente € conhecida por Instituto
Nacional de Educacdo de Surdos (INES), segundo Serpa (2015).

A fundacdo do instituto para as pessoas com DV, em parte, se deveu a um cego
brasileiro que estudou no Instituto dos Jovens Cegos de Paris, fundado por Valentin Hauy
no século XVIIL. O Instituto Nacional dos Cegos também mudou seu nome para Instituto
Benjamin Constant (IBC) em homenagem ao seu ex-diretor Benjamin Constant Botelho de
Magalhaes (MAZZOTTA, IBIDEM, p. 28/29).

O IBC foi o primeiro a editar em braile a Revista Brasileira para Cegos, cuja
impressao foi realizada em 1943, no intuito de atender os alunos do Instituto. A partir da,
mais precisamente em 17 de setembro de 1949, os livros em braile, passaram a ser
distribuidos gratuitamente aos cegos que solicitassem. Por fim, em 1947 o IBC em conjunto
com a Fundagdo Getulio Vargas do Rio de Janeiro, promoveu o primeiro Curso de
Especializacdo de Professores na Didatica dos Cegos (MAZZOTTA, IBIDEM).

Em 27 de maio de 1928, na cidade de Sao Paulo, foi fundado o Instituto de Cegos
Padre Chico que tinha como objetivo atender criangas com deficiéncia visual em idade
escolar. A Instituicdo funcionava em regime de internato, semi-internato e externato,
mantendo uma escola de 1° grau e cursos de Artes Industriais, Educacdo para o Lar,
Datilografia, Misica, bem como Orientacdo e Mobilidade, prestando assisténcia médica,
dentdria e alimentar (MAZZOTTA, IBIDEM).

Também destacamos a Fundagdo para o Livro do Cego no Brasil (FLCB), cuja
instalacdo aconteceu em Sdo Paulo, no dia 11 de marco de 1946. Seu objetivo era produzir
e distribuir livros no sistema braile. Era uma instituicdo particular que ndo tinha fins

lucrativos, com a finalidade de integrar a pessoa com DV na sociedade, enquanto pessoa
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capaz de ser autossuficiente e produtiva. Em 1997 a FLCB passou a se chamar Fundagao
Dorina Nowill para Cegos (MAZZOTTA, IBIDEM).

Neste contexto, podemos perceber que as institui¢des passaram de estabelecimentos
que apenas “cuidavam” das pessoas com deficiéncias para entidades que se preocupavam
com a educacdo e qualificagdo para o trabalho. No entanto, ainda continuavam a separar tais

segmentos do restante dos setores da sociedade.

1.3 INTEGRACAO

Contrario ao processo de segregacao institucional surgiu 0 movimento de integracao,
pois “ap6s serem reabilitadas, fisica e profissionalmente, algumas pessoas com deficiéncias
eram consideradas aptas a retornar a sociedade (escola, trabalho, lazer, etc.)” (MIDIA E
DEFICIENCIA, 2003, p. 22). Mas, este fato s6 ocorria com aqueles que ja atuavam na
sociedade antes de contrair a deficiéncia ou a contrairam nos primeiros anos de vida.

A partir da década de 1980 passou a haver a preocupagdo em colocar os estudantes
com deficiéncias dentro do ensino regular. Porém de acordo com Serpa (2015, p. 50) isto
ocorria “de uma maneira ainda bem discriminatdria, na sala regular ou através de classes
especiais, para garantir que essas criangas nao interferissem no ensino [...]”.

Por isso e por outros aspectos, 0s quais ndo nos ateremos neste texto, o processo da
integracdo recebeu muitas criticas, contudo teve um importante papel para as discussdes

atuais sobre o processo inclusivo.

1.4 A INCLUSAO

Para a existéncia de uma escola inclusiva € necessdria a organiza¢do de um sistema
educacional que compreenda e dé suporte em todos os aspectos que dizem respeito as
diferencas e necessidades de qualquer educando (SERPA, IBIDEM, p. 51). Ou seja, a
inclus@o ndo deve acontecer apenas para aqueles com deficiéncias, mas para todos que
necessitem que suas singularidades sejam respeitadas.

Segundo Mendes citado por Serpa (IBIDEM, p. 51): “O movimento da inclusao
nasceu nos Estados Unidos nos anos 90, substituindo o da integracdo e relacionando-se com
a ideia de colocagcdo de estudantes com dificuldades em salas regulares. Rapidamente

penetrou no Brasil e no resto do mundo”.
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De acordo com a Declaragcdo Universal dos Direitos Humanos (1948), a educacgao é
um direito fundamental para todos e a Educacdo Inclusiva assegura o pleno acesso a
educagdo e principalmente ao fato de ndo haver uma exclusdo daqueles com defici€ncias
(STUBBS, 2008)

A Declaracdo de Sunderberg (1981), que aconteceu em Torremolinos (Espanha) foi
importante no que tange as questdes relacionadas a educacdo especial. Nesse ano foi
atribuido pela ONU o Ano Internacional das Pessoas Deficientes, passando a haver agcdes
mais sistemadticas, a nivel mundial, para que fossem colocados em pratica os direitos
pertinentes a essas pessoas.

A Declaracdo de Salamanca (1994), que foi elaborada no evento organizado pelo
governo da Espanha e a UNESCO, também foi um marco nesse processo, pois garantiu: “o
principio da integracdo e a garantia da escola para todos” (SERPA,2015). Em seu art. 3°,
recomenda que os governos priorizem uma melhoria dos sistemas educativos, enfatizando
uma educagdo integrada e o desenvolvimento de projetos que resultem em andlises e debates
para uma melhoria qualitativa das préticas integradoras, passando a ser adotadas medidas
educacionais e principalmente, havendo preocupacdo com a formacao dos professores. No
entanto, este € um encaminhamento que continua em processo, pois ainda se necessita
melhorar muito a qualificagdo docente para estes segmentos no Brasil.

Outro documento que influenciou o processo inclusivo brasileiro foi a Convengao
sobre os Direitos da Pessoa com Defici€ncia, em 2006. Esse evento, que aconteceu em Nova
York, organizado pela ONU, estabeleceu que os paises signatdrios garantissem a educacao
inclusiva, favorecendo para que as pessoas com defici€éncia ndo fossem excluidas e que
pudessem ter acesso a um ensino de qualidade e de forma gratuita.

Nessa Convengdo, o termo “portadores” foi questionado, pois esta nomenclatura
referia-se as doencgas, passando-se a utilizar pessoas com deficiéncia, demonstrando que
ainda, na atualidade os termos precisam ser modificados para diminui¢do dos preconceitos.

No entanto, ainda precisa ser trilhado um longo caminho para que a inclusdo de fato
aconteca, pois mesmo que algumas legislacdes brasileiras tenham trazido avangos

significativos do ponto de vista juridico, a sua efetivacdo ainda ndo ocorre na préatica.

1.5 A PSEUDO-INCLUSAO
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De acordo com Salvino (2017) para que seja promovida a educagdo inclusiva, é
necessario que haja modificagcdes de cunho estrutural, bem como o envolvimento de todas
as pessoas no ambiente escolar, na busca dos objetivos propostos pela educacio.
Acrescentamos que também as politicas publicas assumam este papel.

Segundo a autora colocar um aluno com algum tipo de deficiéncia numa sala de aula

ndo garante a inclusdo. Desse modo, Salvino (IBIDEM, p. 96) destaca que:

[,,,] A pseudo-inclusdo ndo passa de uma exclusdo institucionalizada,
fantasiada com mdscaras que escondem resisténcias as mudangas
inadidveis. Historicamente, o modelo de inclusdo veio para substituir a
segregacdo das escolas especiais, cujas criticas centravam na estagnacio
cognitiva do seu alunado, que nio conseguia avancar nos estudos.
[atualmente, eles também nao] tem aprendido o suficiente para avangar nos
estudos, mesmo estudando em uma escola regular.

Sendo assim, somente a existéncia de leis que abordem e validem o direito da
pessoa com deficiéncia, ndo garantem a plena inclusao dessas pessoas. As leis sdo de grande
importancia, mas necessita-se que as politicas publicas encaminhem a¢des juntamente com
os diversos setores da sociedade para que, de fato, e ndo apenas de direito, tais cidaddos
sejam respeitados em seus direitos constitucionais.

Além disso, estudos sobre a defectologia demonstram que as pessoas com
deficiéncias desenvolvem processos compensatdrios que favorecem os seus desenvolvidos
e aprendizagens, mas necessitam de atendimentos especializados para que possam atingir

suas potencialidades. Vygotsky foi um dos estudiosos que deu grandes contribui¢cdes a esse

respeito.

1.6 VYGOTSKY, AS PESSOAS COM DEFICIENCIA VISUAL E OS PROCESSOS
COMPENSATORIOS

Vygotsky (1997), discutindo sobre a deficiéncia visual enfatizou que, durante longo
tempo, a cegueira foi vista como uma forma de desgraca, supersticao. Havia uma convic¢do
de que os cegos desenvolviam forcas misticas, que lhes permitiam conhecimento da alma e
entendimento das questdes espirituais.

Nesta perspectiva, o autor reiterou que,

La primera época abarca la antiguedad, la Edad Media y
uma parte considerable de la histéria moderna. Hasta hoy
los vestigios de esta época son visibles em las opiniones
populares sobre el ciego, em las leyendas, fabulas y
provérbios. Se veia em la cegueira, ante todo, uma enorme
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desgracia (...) surge la conviccion general de que los ciegos
se desarollan las fuerzas misticas superiores del alma, que
les resulta accecible el conocimiento espiritual, em lugar de
la visi6n fisica perdida (VYGOTSKY, 1997, p. 100).

Segundo a lenda, Demdcrito cegou a si préprio, no intuito de tornar-se mais sabio
no que diz respeito as questdes filoséficas e o poeta Homero era cego. Ou seja, a cegueira
envolvia aspectos misticos das crendices populares.

Com o Cristianismo, a cegueira também era vista como um grande valor espiritual,
tanto que na Igreja tinha um lugar reservado para eles, pois a sua condicao visual, implicava
em deixd-los mais proximo de Deus, e em seu corpo vivia um espirito superior. Vemos
novamente, nessa etapa, uma caracteristica mistica no desenvolvimento dos cegos, “porque
a los ciegos se los acercaba e todos los modos posibles a Dios: visibles, pero no videntes,
estan com aquel que ve pero es invible, asi decian los sabios hebreos” (VYGOTSKY,
IBIDEM, p. 100).

O Iuminismo (século XVIII), trouxe uma nova “luz” para as questdes relacionadas
as pessoas com DV. Todas as concepgdes sobre a cegueira interpretadas e explicadas antes,
pelo misticismo e a espiritualidade, passou entdo a ser explicada a luz da ciéncia. Os
preconceitos foram substituidos por experiéncias e estudos. Assim, as questdes que
envolviam pessoas com DV passaram a ser investigadas, no intuito de inseri-las na

sociedade, favorecendo o processo educacional. Como podemos ver:

Sélo la época de la Ilustracion (siglo XVIII) inauguro uma
nueva era em la concepcion de la cegueira. Em lugar de la
mitica fue colocada la ciéncia; em lugar del prejuicios, la
experiéncia y el estudio. [...] la educacién y la instruccién de
los ciegos, incorpordndolos a la vida social y dandoles
acceso a la cultura. (VYGOTSKY,1997, p. 101)

Sendo assim, Vygotsky compreendendo a DV como uma problemética de cunho
social e psicoldgico, trazem a discussao da compensagdo, enfatizando que a deficiéncia ndo
determinaria o nivel de anormalidade ou normalidade e sim o meio social no qual esse

individuo esta inserido.

Vygotsky citado por Cunha (2013 p. 13) afirma:

A que corresponde entdo, a compensacdo do
desenvolvimento da crianca cega? Essa se dirige pela
finalidade de conquistar uma posi¢do na sociedade, bem
como pela realizac@o do status social quando adulto. Dessa
forma, uma pessoa cega sente-se premiada a desenvolver
todas as sus fun¢des compensatorias.
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Entdo, a necessidade da pessoa com DV a impulsionaria a superar a falta da visao
fisica, e a sociedade deveria proporcionar e fornecer subsidios para que ela pudesse ter
acesso a educacgdo, pois ela tem todas as condi¢des para avancar nas diversas dreas do

conhecimento.

De acordo com Lira (2017) existem muitas legislacdes, convenc¢des internacionais
bem como considerdveis mobilizagdes que favorecem a luta pela inclusdo das pessoas das
mais diversificadas deficiéncias no processo de conquista pelo processo educacional, porém:
“[...] as condi¢des desfavordveis das escolas e da formagdo dos profissionais em educagao

também tem inviabilizado que esse direito seja garantido” (IBIDEM, 2017).

Dessa forma, serd analisado, como as criangcas com DV se apropriam dos
conhecimentos geograficos, pois tais saberes podem contribuir para ampliar suas

acessibilidades e autonomias no espaco.
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CAPITULO 11

APROPRIACAO DOS CONHECIMENTOS GEOGRAFICOS: INTELIGENCIA
ESPACIAL E CONTRIBUICOES INTERACIONISTAS

O ensino de Geografia, nas séries iniciais, do ensino fundamental, ainda ndo vem
ocorrendo de forma satisfatdria. Isto, porque, muitas vezes o(a) s pedagogo(as), ndo possuem
formacdo adequada para este fim, ou porque sio dadas prioridades as dreas das linguagens e
conhecimentos matematicos.

No entanto, o espago € vivenciado constantemente pela crianga e ela usa as diversas

inteligéncias para se apropriar destes conhecimentos.

2.1 AS DIVERSAS INTELIGENCIAS: COM DESTAQUE A ESPACIAL

As inteligéncias interagem entre si, na acdo sobre o espaco, pois de acordo com
Antunes (2011, p.87): “[...] usamos ao mesmo tempo diversas inteligéncias que, como
sistema e potencial biopsicoldgico, trabalham juntas, interagem umas com as outras e se

manifestam em nossa a¢ao sobre o ambiente [...]”.

Utilizando os estudos de Gardner o autor, citado anteriormente, resgata as seguintes
inteligéncias: 16gico matemadtica, linguistica, musical, espacial, corporal-cinestésica,

intrapessoal, interpessoal, naturalista e existencial.

Neste contexto Gardner (1994, p. 135) afirmava que:

Centrais a inteligéncia espacial estdo as capacidades de
perceber o mundo visual com precisdo, efetuar
transformacdes e modificacdes sobre as percepcdes iniciais
e ser capaz de recriar aspectos da experiéncia visual, mesmo
na auséncia de estimulos fisicos relevantes. Pode ser
solicitado a produzir formas ou simplesmente manipular as
que foram fornecidas. Estas capacidades s@o claramente nao
idénticas: um individuo pode ser arguto, digamos, em
percepcdo visual, embora tenha pouca capacidade para
desenhar, imaginar ou transformar o mundo ausente.

Ao mesmo tempo, o individuo pode nio ter a capacidade visual, mas pode ter uma
percep¢do avancada sobre o espacgo, a partir de outros estimulos fisicos, como também
usando outras fungdes psicologicas superiores enfatizadas por Vygotsky (1984), como por

exemplo a aten¢do e a memoria.
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Ademais, Antunes (2011, p. 135/136) reiterou que:

1) as inteligéncias sdo estimuldveis; 2) toda pessoa possui
em escala diferente, todas as oito inteligéncias; 3) o estimulo
as inteligéncias nio pode prescindir da intervencdo de um
educador ou mediador; 4) existem diferentes maneiras de ser
inteligente em cada categoria; 5) ainda nio se inventou
espaco mais adequado do que a sala de aula para estimular
as multiplas inteligéncias.

Diante disso € proposto, pelo autor, uma forma de propiciar e incentivar a apropriacao
do conhecimento considerado novo, necessitando de pré-requisitos, no esfor¢co de focar as
poténcias intelectuais, demonstrando que a escola tem grande importancia nos estimulos
para favorecer as inteligéncias. Nesta perspectiva, uma das inteligéncias muito utilizadas nas

andlises do espaco € a visuoespacial.

2.1.1 INTELIGENCIA VISUESPACIAL, CONTRIBUICOES INTERA CIONISTAS
E O ENSINO DE GEOGRAFIA

A Inteligéncia visuoespacial envolveria o que Antunes (2011, p. 113) caracteriza
como: “sensibilidade as cores, as linhas, as formas, as configuragdes espaciais e temporais €
a relacdo existente entre esses elementos”. Neste caso, esta inteligéncia é fundamental para
o entendimento do espaco representado através das cartas geograficas. Neste sentido, ela
contribui no que diz respeito a orientacdo, localizacdo, constru¢ao de linguagens com
simbologias proprias, a partir da articulagio criativa com o espaco.

Mas, além de Antunes podem ser destacados também outros estudiosos do campo da
educacdo geografica, entre eles Castrogiovanni (2000), Almeida e Passini (2013), entre
outros, os quais analisaram evolugdes nas construgdes conceituais espaciais das criancas
com base nas pesquisas de Piaget e Vygotsky.

Por isso, serdo feitas discussdes sobre as relacdes (topoldgicas, projetivas e

euclidianas), que sdo necessdrias para entender como acontece a constru¢do da nocdo de

espaco pela crianca em seus diferentes niveis de desenvolvimento.

2.1.1.1 RELACOES TOPOLOGICAS
De acordo com Castrogiovanni (2000), para que haja a construcdo das relagdes
espaciais se faz necessario que aconteca uma troca reciproca entre a crianga € o meio no qual

estd inserida, acontecendo de forma gradativa a liberagcao progressiva, que o autor chama de



24

“egocentrismo primitivo”. Neste caminho, a crianca avanca da perspectiva corporal para
outros elementos do espaco.
A respeito das relacdes topoldgicas, Castrogiovanni (IBIDEM, p. 17) afirma que:

Sdo consideradas as mais importantes, pois delas derivam
posteriormente as relagdes projetivas e euclidianas. Sao
limitadas as prioridades inerentes a um objeto particular,
sem que intervenha a necessidade de situar este objeto em
relacdo a um outro, seja em fun¢do de uma perspectiva ou
de um ponto de vista particular, seja em funcdo de um
sistema de eixos ou coordenadas.

Ou seja, parte-se de um elemento particular do espago através de pontos de vista e a
crianga vai avangando em suas hipdteses sobre o espaco. Conclui-se, entdo, que as relagdes
topoldgicas se destacam como as primeiras a serem construidas, mas que vao avancando

para as relacdes projetivas.

2.1.1.2 RELACOES PROJETIVAS

De acordo com Castrogiovanni (IBIDEM, p. 18):

Relacdes projetivas sdo as que permitem a coordenacdo dos
objetos entre si num sistema de referéncia mével, dado pelo
ponto de vista do observador. Inicialmente o ponto de
referéncia estd centrado na prépria crianga, aos poucos é
transferido para outras referéncias, ou seja, ocorre a
descentracdo. Tais relagdes ampliam e enriquecem o sistema
de relacdes topoldgicas.

Contudo, para que seja organizado na crianga um sistema operatdrio, cuja referéncia
seja projetiva, € necessdrio que haja coordenacgdo entre a perspectiva e a reversibilidade dos
diversificados pontos de vista (IBIDEM, p. 18/19).

O autor também ressalta trés no¢des fundamentais envolvendo as relacdes projetivas
quanto a orientacdo que sdo: a direita e a esquerda, a frente e atrds, em cima e em baixo e ao
lado de. Ainda de acordo com o autor, existem trés fases para serem avaliadas no que diz

respeito a construcao da projetividade:

Na primeira, a crianca consegue, usando as relacdes
projetivas, dar a posi¢cdo de objetos a partir do seu ponto de
vista (cinco-o0ito anos), a seguir, a partir do ponto de vista do
outro colocado a sua frente (oito-onze anos) e depois,
colocando-se no lugar dos objetos distintos, quando
solicitado a situa-los entre eles (doze anos).
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O que se coloca em evidéncia € a transicdo da criancga de seu egocentrismo para um
mundo de maior amplitude, em que ela passa a se apropriar de espacos mais amplos e
complexos.

De acordo com Callai (2002, p. 27), as relagdes projetivas vao se aperfeicoando ao
passo que acontece a diminui¢do do egocentrismo na crianca e ela entdo consegue levar em
consideracdo o ponto de vista do outro individuo e de elementos especificos do espaco. A
referente autora também afirma que a partir do momento em que acontece o dominio dessas
relacdes em que os objetos sdo estabelecidos partindo do ponto do observador ou
observadores, serd permitido a crianga sua evolucado da orientacdo corporal, com avangos no

campo geografico, ou seja chegara as relagdes euclidianas.

2.1.1.3 RELACOES EUCLIDIANAS

As relagdes euclidianas envolvem a nocdo de distancia, partindo de pontos fixos e
referenciais e acontecem simultaneamente as relacdes projetivas sendo:

Representadas pelas relacdes que t&€m como base a nogao de
distancia e permitem situar os objetos uns em relacio aos
outros, considerando um sistema fixo de referéncia. A
construc¢do do espaco euclidiano é simultinea a do espago
projetivo. A conservacdo das distdncias e das superficies
implica a reciprocidade ou a simetria da perspectiva.
(CASTROGIOVANNI, 2000 p. 20).

Ja no nivel das operacdes concretas, aspectos como: superficie, comprimento e
distancia tornam-se necessdrias para a compreensao do espaco métrico e quantificado. Neste
contexto, elementos do raciocinio 16gico-matemdtico sao necessarios para tal evolugdo, a
exemplo da compreensdo do sistema métrico decimal, no¢do de proporcao, fracdo, entre
outros.

Diante do que foi mencionado, acima, Castrogiovanni (2000, p. 21) destaca que:

A localizacdo absoluta em geografia é dada pela utilizagdo
de um sistema de coordenadas geométricas, iniciando com
a construcdo de medidas espontaneas, pela representacao
dos eixos de coordenadas no préprio corpo, conservacio de
distancia e de comprimento.

Para isso é fundamental que sejam desenvolvidas na escola atividades que permitam
a crianga, a partir de seu proprio corpo e de outros objetos, a localizagdo de determinados
elementos, avancando em suas hipdteses espaciais e chegando a conceituagdo das

coordenadas
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Mas, além de Castrogiovanni outros pesquisadores do campo da educagdo geografica

também se debrucaram sobre estas questdes, os quais apresentaremos a seguir.
2.1.2 OUTRAS ANALISES SOBRE A APREENSAO ESPACIAL DAS CRIANCAS

De acordo com Almeida e Passini (2013, p. 26/27), o espago vivido faz referéncia
ao espago fisico, aquele vivenciado por meio do movimento e do deslocamento, e a crianga
adquire tal conceito através de brincadeiras que possam delimita-la e organiza-la de acordo
com 0s seus interesses. Por isso, as atividades ritmicas e psicomotores sdo importantes para
que haja a exploragdo do seu préprio corpo correlacionando com outros elementos espaciais.

Ja o espaco percebido, ndo necessita ser explorado fisicamente, pois a crianga
consegue se lembrar do caminho percorrido da escola até sua casa e vice-versa, e analisar
espacos apenas utilizando a meméria. E nessa fase que a crianca consegue avancar do
empirismo, passando a usar mais a observagdo, partindo de si prépria para outros espagos
através do deslocamento.

Por isso, nas séries iniciais,

[...] o professor deve levar o aluno a estender os conceitos adquiridos sobre
0 espaco, localizando-se e localizando elementos em espago cada vez mais
distantes e, portanto, desconhecidos. Apreensao desses espacgos é possivel
[...] através de sua representacdo grafica, a qual envolve uma linguagem
propria — a da cartografia -, que a crianga deve comecar a conhecer. Cabe,
pois, ao professor introduzir essa linguagem e através do trabalho
pedagégico, levar o aluno a penetracdo cada vez mais profunda na
estruturacgdo e extensio do espago a nivel de sua concepgao e representacio
(ALMEIDA E PASSINI, IBIDEM, p. 26/27).

Dessa forma, € a partir da evolucao para o espago concebido que a crianga estard em
condicdes de representar o espaco cartograficamente. Mas, para isso € preciso que ela tenha
sido alfabetizada nos conhecimentos cartograficos. Contudo, como ja enfatizamos
anteriormente os conhecimentos geograficos nao sdo priorizados nas séries iniciais. Por isso,
serd analisado como tal trabalho foi desenvolvido em uma turma do 1° ano de uma escola
publica de Campina Grande - PB, a partir de um trabalho de extensao realizado pela Unidade
Académica de Geografia (UAG) da Universidade Federal de Campina Grande (UFCQG),
enfatizando os estudantes com DV neste processo, antes, porém faremos breve discussao

sobre as especificidades das DV.
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CAPITULO 111

A APROPRIACAO DOS CONHECIMENTOS ESPACIAIS PELAS CRIANCAS
COM DEFICIENCIA VISUAL

3.1 A utilizacdo dos sentidos na assimilacao espacial

A forma como o individuo percebe o mundo a sua volta depende da utilizagcao
multissensorial, através da utilizacdo dos aparelhos sensoriais (tato, olfato, paladar, audicao
e visdo) e das suas inter-relacdes sociais. Reiterando esta discussao Claval (2006, p. 93)

afirma que:

O homem apreende o mundo através dos seus sentidos: ele
observa as formas, escuta os barulhos e sente os odores
daquilo que o envolve. Os movimentos do seu corpo
constituem uma experiéncia direta do espaco. O gosto lhe
revela, quando ele come ou bebe, outras propriedades do
mundo que o envolve. O homem age primeiramente em
funcdo das indicacdes que ele recebe dos seus sentidos (...)
As representagdes que o individuo recebe através de sua
educacido, que ele aprende no contato com outros, que ele
constrdi e que reinterpreta constitui um universo mental que
se interpde entre as sensacgOes recebidas e a imagem
construida em seu espirito

Neste caso os sentidos sdo fundamentais para a construcdo da memdria vivida,
auxiliando a pessoa em sua formacao cognitiva, no entanto a educacio também terd um papel
fundamental nesse processo. Além disso, conforme Tuan (2012) na auséncia de um destes
sentidos uma pessoa com deficiéncia se utilizard dos outros para avancar em suas andlises
espaciais e conforme Vygotsky (1997) ela usard os processos compensatorios.

Sendo assim, as pessoas com deficiéncia visual (DV) também se utilizam destes
aparatos biopsicolégico e sociais para perceberem e interferirem no espago. Por isso, a seguir

nos debrucaremos sobre algumas especificidades destas pessoas.
3.2 Especificidades das pessoas com deficiéncias visuais

De acordo com Sassaki citado por Loch (2008 p. 40):
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Entende-se por deficientes visuais' [...] as pessoas que
apresentam impedimento total ou parcial da visdo,
decorrente de imperfeicdo do sistema visual. A rigor,
diferencia-se a deficiéncia visual, em parcial, também
designada visdo subnormal ou,
mais corretamente, de baixa visdo, e cegueira, quando a
deficiéncia visual € total.

Além disso, a DV pode ser adquirida ou congénita. Nesse caso citamos exemplos de
pessoas idosas que passam, ao longo do tempo, a ter perda da capacidade da visdo e tornam-
se baixa visdo. Outros adquirem através de acidentes ou doengas.

A cegueira congénita pode ser caracterizada pela: “auséncia de imagens visuais o que
revelam um outro modo de perceber e construir imagens e representacdes mentais” (SA &
SIMAO, 2010, p. 31). Existe também a cegueira adventicia, que tem como carateristica a
perda da visdo durante a infancia, bem como na adolescéncia, ou em outras faixas etarias.

Vygotsky (1997) também ressalta, que a deficiéncia visual deve ser entendida como
revelacdo de atitudes, pois transforma-se em forca motriz, superando obsticulos e
dificuldades, por isso vai além de um defeito ou insuficiéncia de um 6rgao ou fungdo.

Diante disso ndo se pode afirmar, que a crianca com deficiéncia visual é
comprometida no que diz respeito as potencialidades cognitivas, devido a falta de sua” visao

fisica”, mas por causa das relagdes que se estabelecem com as outras pessoas:

Estas criangas podem apresentar ou ndo dificuldades no
processo de ensino aprendizagem, o que ndo é consequéncia
da cegueira. Os obstidculos e as barreiras de acessibilidade
fisica ou de comunicagdo e as limitagdes na experiéncia de
vida das pessoas cegas s@o muito mais comprometedoras do
processo de aprendizagem do que da falta da visdo (SA e
SIMAO, IBIDEM, p. 33).

De acordo com a citagdo acima, podemos concluir que, se faz necessirio que o
processo educativo respeite as potencialidades destas pessoas e se preocupe com a
adequacdo de materiais para que tais estudantes possam usar os outros sentidos que nao

foram fisicamente comprometidos (SOUZA, 2017, p. 22), entre eles o tato.
Em relacdo a baixa visdo S4 e Simao (IBIDEM, p. 08) afirmam que:

A baixa visdo pode ser causada por enfermidades,
traumatismos ou disfuncdes do sistema visual que
acarretam, [...] dificuldade para enxergar de perto e/ou de
longe, campo visual reduzido, alteracdes na identificagdo de

! A autora ainda utiliza o termo deficientes visuais, porém atualmente utiliza-se pessoas com deficiéncias
visuais
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contraste, na percep¢do de cores, entre outras alteragdes
visuais. Trata-se de um comprometimento do
funcionamento visual em ambos os olhos, que ndo pode ser
sanado por exemplo com o uso de 6culos convencionais,
lentes de contato ou cirurgias oftalmoldgicas.

Nesse caso podemos perceber que o individuo com baixa visao, também necessita do
desenvolvimento de recursos especificos, entre eles o uso de lupas e materiais escritos com

fontes ampliadas e cores contrastantes.

E como a Geografia se utiliza de materiais visuais, para suas aprendizagens tais
recursos devem ser adaptados para as pessoas com DV, sejam aquelas com cegueira total ou
com baixa visdo. Neste caso, os recursos cartogrificos titeis sdo fundamentais para os

primeiros e em tamanho ampliado, com cores contrastantes para os segundos.

3.3 0 ACESSO AO ESPACO ESCOLAR E A CARTOGRAFIA TATIL PARA AS
PESSOAS COM DV

De acordo com Giacomini (2010) foi identificado, que as pessoas com deficiéncias
sempre encontraram dificuldades no acesso aos espacos publicos e privados, e isso também
envolve o ambiente escolar, tornando-se uma questdo que precisa ser analisada e
possibilitadas novas condi¢des para a acessibilidade destes segmentos.

Segundo a autora supracitada orientacao e mobilidade significa,

[...] Mover-se de forma orientada, com sentido, direcdo e
utilizando-se de vdrias referéncias como pontos cardeais,
lojas comerciais, guia para consulta de mapas, informacdes
com pessoas, leitura de informagdes de placas com simbolos
ou escrita para chegarmos ao local desejado. Assim, a
orientacdo e mobilidade se aplica a toda e qualquer pessoa
que necessita chegar a algum local e que, para isso dispde
de todas essas referéncias para cumprir sua rota,
(GIACOMINI, IBIDEM, p. 07).

Desse modo, as pessoas com DV também devem ter garantida a orientacao necesséria
para seus deslocamentos. Sendo assim, 0o MEC organizou o fasciculo 7 com informagdes
que favorecem aos profissionais do Atendimento Educacional Especializado (AEE)
orientar os estudantes com deficiéncias visuais e motoras a se locomoverem com mais
segurancga no espago escolar.

O referido documento cita que:

O professor especializado deverd dar oportunidade aos
alunos com deficiéncias de conhecerem juntos cada
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cantinho da escola. Por exemplo, na sala de aula: onde esta
a porta, a janela, as fileiras de carteiras; qual o seu lugar;
onde estd a mesa do professor etc. No refeitdrio: como estdo
dispostas as cadeiras e as mesas, de que tipo sdo esses
moéveis (bancos inteiricos, cadeiras, banquinhos, mesas
individuais coletivas); onde fica o balcdo para servir a
comida; onde estdo a lixeira e outros objetos neste ambiente
(GIACOMINI, IBIDEM, p. 8).

Para contribuir neste processo é necessdrio a “constru¢do mental” do espaco do qual
o estudante se utiliza e também a elaboracdo de mapas tdteis e maquetes para favorecerem a
localizagao e mobilidade daqueles sujeitos. Mas, serd que os profissionais do AEE possuem
formacdo adequada para elaborarem tais materiais? Identificamos que ndo e que estes
educadores precisam de apoio para desenvolver tal trabalho.

A seguir, apresentaremos algumas andlises das experiéncias vivenciadas a partir do
projeto de extensao, ja citado neste texto, e como os materiais cartograficos foram utilizados

neste processo.

331 A CONSTRUCAO DOS CONHECIMENTOS ESPACIAIS PELOS
ESTUDANTES COM DV DO 1° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL DA ESCOLA
ESTADUAL DE ENSINO FUNDAMENTAL AUGUSTO DOS ANJOS

A Escola Estadual de Ensino Fundamental Augusto dos Anjos, Rua. Paraiba, n°® 240
— no bairro da Liberdade, Campina Grande — PB (Figura 01) trabalha com estudantes com
vérias deficiéncias, entre elas a visual, sendo procurada por muitas familias das classes
populares para atendimento daqueles segmentos.

Sendo assim, possui sala do AEE e alguns profissionais especializados em braile e
uso do soroban, os quais acompanham os estudantes no processo de alfabetizacdo dos
codigos linguisticos e mateméticos, valendo salientar que sao profissionais competentes e
comprometidos.

Contudo, foi constatado que no campo da alfabetizagdo espacial aqueles profissionais
ndo haviam recebido formacdo adequada para este fim. Por isso, o projeto de extensdao
desenvolveu oficinas e elaborou materiais cartogrificos para a turma do 1° ano, a qual
possuia 30 alunos, entre eles 04 estudantes com DV (03 com cegueira total e 01 com baixa
visdo).

Inicialmente o projeto objetivava atender mais turmas na referida escola, mas como

concomitantemente vinha sendo desenvolvido na Escola Argemiro de Figueiredo, atendendo
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duas turmas (uma do Ensino Fundamental e outra do Ensino Médio), a equipe de extensao
ndo conseguiu desenvolver o trabalho em outras turmas das séries iniciais. E € no trabalho

com o 1° ano que a investigacao empirica se realizou.
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Figura 1: mapa com a localizacdo da Escola Estadual Augusto dos Anjos
Fonte:Rocha,2017

As atividades tiveram a participacdo de todos os alunos da turma, entre eles os
videntes, contudo foi enfocado com maior detalhe, a andlise dos conhecimentos espaciais
daqueles com DV, a partir das atividades: banho de papel e Hemisferizacdo, busca ao
tesouro, disco voador e trabalho com maquetes, as quais partiram das propostas,

principalmente, de Castrogiovanni (2000).
3.3.1.1 Banho de papel e hemisferizacao

A atividade do banho de papel consistia na utilizagao do préprio corpo da crianga,
como uma forma de simulacdo do ato de banhar-se, utilizando bolas de papel. Essa proposta
fornecia, subsidios para que os individuos pudessem desenvolver as no¢des de direita e
esquerda, e em cima e embaixo. Em seguida, foi feita a hemisferizacdo corporal e,

posteriormente a comparacao com a hemisferizacdo do planeta (Figuras 02 e 03).
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Foi verificado, inicialmente, as criancas tiveram algumas dificuldades e que uma
daquelas com cegueira total tocava no corpo de outro colega, com baixa visdo, para perceber
o lado conforme as informacdes eram dadas pelos extensionistas. Neste contexto, foi
retomada, as observagdes de Vygotsky (1997) sobre a aprendizagem, como um processo

social, na qual o contato com outros colegas na mediacio € fundamental. (Figuras 02 e 03)

FIGURA 2: Hemisferizac¢ao do Corpo FIGURA 3: Hemisferizacdo do Globo
FONTE: SOUZA,2016 FONTE: SOUZA,2016

Da mesma forma, foi identificado num segundo momento da atividade, que a
professora havia retomado as orientacdes espaciais com os estudantes e eles demonstravam
mais segurancga nas lateralizacdes. Por isso, destacamos também a importancia do professor

nesse processo de mediacdo na construg@o do conhecimento, conforme Vygotsky (1997).
3.3.1.2 Busca ao tesouro

A proposta da busca ao tesouro teve como objetivo a localizacdo de objetos, partindo
de um percurso estabelecido de forma prévia, salientando que todos os “tesouros” que foram
distribuidos ao longo do trajeto emitiam sons para auxiliar os alunos com DV. Como
também, nos alunos videntes foram colocadas vendas para terem as mesmas dificuldades

daqueles com DV para encontrarem os materiais.

Foi constatado que aqueles com DV se utilizavam da percep¢ao auditiva com muito

mais precisdo e que alguns videntes tentavam tirar as vendas, demonstrando a necessidade

constante do aparelho visual e a dificuldade em acompanhar as orientagdes a partir do campo

auditivo. Esta atividade também favoreceu aqueles que veem se colocarem no lugar das criangas

com DV e perceberem suas dificuldades. (Figura 04)
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FIGURA 4: Atividade da Caca ao tesouro.
Fonte: ROCHA, 2016

Durante o percurso foi possibilitado, que as criancas pudessem tocar os objetos que
conseguiam localizd-los, os quais tinham formatos geométricos. Na continuidade foram

desenhados em forma plana e colocados na planta baixa da escola.

O trabalho com a referida planta contribuiu para que os estudantes construissem a no¢ao
de legenda a partir das figuras colocadas nos locais do percurso da caca ao tesouro e todas as
criancas com DV, apresentaram aprendizagem satisfatdria, localizando na planta os locais que
haviam vivenciado na brincadeira. Isto demonstra o uso das funcdes psicoldgicas superiores de

atencdo, memoria, etc. tdo enfatizados por Vygotsky (1984).
3.3.1.3 Limites e Fronteiras

A proposta da atividade “Limites e Fronteiras” foi de continuar desenvolvendo as
nocdes topoldgicas de vizinhancga, dentro-fora, ordem e continuidade espacial, através de

uma ciranda, com todos os alunos de maos dadas.

Foram formados 3 circulos em tamanhos diferentes, em que cada ciranda foi colocada
uma dentro da outra, para que assim as criancas pudessem compreender os limites
territoriais. Além disso, os grupos das rodas externas tentavam invadir constantemente 0s

circulos internos, conforme a figura abaixo (Figura 05).
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Figura 5: Atividade Limites e Fronteiras
Fonte: SOUZA, 2016.

Foi percebido que durante a realizac¢do da ciranda todos os alunos, tantos os videntes
quantos os com DV, participaram ativamente, favorecendo as inter-relagdes entre eles, mas
no campo da conceituacdo espacial ndo foi muito proveitosa, pois ocorreu de forma um

pouco tumultuada, depois do caca ao tesouro, quando os alunos ja estavam cansados.

Na sequéncia também foi ressaltado sobre quais os objetos do caga ao tesouro que
estavam dentro e fora da sala de aula e sobre os ambientes que se encontravam dentro e fora
da escola, retomando as nocdes de interioridade e exterioridade (CASTROGIOVANNI,

IBIDEM). contudo, a participag¢do das criangas foi pequena, pois estavam muito agitadas.

Neste contexto, a avaliacdo da equipe de extensdo identificou que a diversidade de
atividades no mesmo dia prejudicou a constru¢cdo dos conhecimentos dos estudantes. Por
1880, em outro momento, tais conceituagoes foram retomadas a partir da atividade dos discos

voadores.

3.3.1.4 Disco Voador

As nocdes topoldgicas no que diz respeito a contém e estd contido, seccdo e
continuidade, foram trabalhados com discos em E.V.A com diferentes tamanhos e cores
(Figura 5), com os quais se comparavam a reparticdes da escola. Por exemplo, o disco menor
representava a sala de aula que estava dentro do disco mediano, o qual representava a escola,

que estava dentro do disco maior, representando o bairro.

Nessa atividade os alunos com DV se destacaram de forma significativa,

identificando com mais agilidade do que as criancas videntes as nocdes topoldgicas
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trabalhadas. Eles conseguiam fazer andlises comparativas do real com produtos imagindrios,
como os discos voadores, com mais facilidade que o restante da turma. Ou seja, os videntes
ficavam mais presos ao que era observado na realidade, tendo dificuldades de fazer a andlise
comparativa com as circunferéncias, ja os estudantes com DV usavam a imaginacdo na

comparacdo titil com bastante desenvoltura. (Figura 06)

Figura 6: Atividade do Disco voador
Fonte: ROCHA, 2016.

Segundo S4 e Simdo (2010, p. 31):

Uma pessoa cega congénita constrdi imagens e representagdes mentais na
interacdo com o mundo que a cerca pela via dos sentidos remanescentes e
da ativacdo das funcdes psicoldgicas superiores. A memoria, a atencio, a
imaginacdo, o pensamento e a linguagem sdo sistemas funcionais
dindmicos que colaboram decisivamente para a organizagdo da vida em
todos os seus aspectos.

Ou seja, as fungdes psicoldgicas superiores foram utilizadas constantemente pelos
estudantes com DV, a partir de suas representacOes mentais, uso da memdria, atengao etc.
demonstrando avangarem nas aprendizagens. Contudo, percebemos que alguns estudantes
videntes eram mais desatentos e dispersos.

Outras conceituagdes também sdo importantes nas andlises espaciais, entre elas as
no¢des de proporcdo, para a construcdo da nocdo de escala e visdo aérea, vertical ou
inclinada. Nessa perspectiva, foram preparadas maquetes da sala de aula e da escola para
serem utilizadas nesta conceituacdo. Mas, serd que os estudantes na faixa etéria entre 07 e
09 anos ja estdo preparados para tais abstracdes? Como desenvolver a visdo vertical para

aqueles que ndo veem?

3.3.1.5 Maquete da sala de aula



36

Segundo Castrogiovanni (IBIDEM) para que a crianga desenvolva a nog¢ao de escala
deve haver a compreensao da proporcao entre o tamanho de uma representacdao em relacao
ao tamanho real, e nesse caso a equipe de extensdao havia produzido duas maquetes para

trabalhar com os estudantes do 1° ano. A primeira foi a da sala de aula (Figuras 07 ¢ 08) e a

segunda foi da escola.

Figura 7: Conhecendo a maquete da sala de aula Figura 8: Contornando a maquete da sala de aula

Fonte: ROCHA, 2016. Fonte: ROCHA, 2016.

Antes de apresentar a maquete, foi solicitado as criancas a medicdo da sua sala,
utilizando um barbante com nés que mediam 1 metro entre eles, totalizando 8 metros. Dessa
forma, eles puderam conhecer aquele espaco, entendendo a dimensao dele e posteriormente
comparar com a miniatura (figuras 09 e 10). Nesse caso, a no¢ao de proporc¢ao foi entendida
pelas criancas.

Contudo, os aspectos logico-matemdticos demandavam niveis de evolucdo mais
adiantados, o que s6 seria possivel ocorrer em faixas etdrias mais avancadas, por isso a
construgcdo conceitual partiu apenas da andlise comparativa entre o espago real e o da

miniatura da maquete.
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Figura 9: Compreendendo as medidas Figura 10: Percebendo as questdes métricas
na régua tatil no cordao.
Fonte: ROCHA, 2016. Fonte: ROCHA, 2016.

3.3.1.6 Conhecendo o espaco da escola

Na atividade de medi¢do da sala os estudantes com DV tiveram um protagonismo
maior e puderam conhecer aquele espaco com mais efetividade. Isto foi importante, porque
aquelas criangas, até entdo, sO se deslocavam da porta para as suas carteiras € nao

conseguiam ter a dimensdo do tamanho da sala e dos mobilidrios ali existentes.

Neste sentido, o ato de deslocar-se, tatear o quadro, bird da professora e depois
comparar com a maquete proporcionou andlises interessantes, porque uma das criangas ficou
espantada com a diferenca de tamanho da sua mesinha e a da professora, demonstrando, que
anteriormente nao havia tido acesso aquele contato e que as orientagdes do MEC, propostas
no Fasciculo 07 sobre mobilidade, ndo eram do conhecimento dos profissionais do AEE e,

por isso tais habilidades ndo haviam sido trabalhadas anteriormente com as criancas.

Além disso, foi feito o desenho em um pléstico, tocando a parte de cima dos méveis
e das paredes na maquete, proporcionando a chamada “visdo vertical”. Tal atividade teria o
objetivo de desenvolver a perspectiva da “vista de cima”. Mas este trabalho ndo teve tanto
aproveitamento, pois esta no¢ao exige mais abstracdo e os estudantes ndo eram habituados
ainda a usar o lapis para desenhar. Tal procedimento s6 € exigido dos estudantes com DV,

que precisam escrever apOs os 15 anos, quando precisam assinar documentos.

A atividade ocorreu apenas de forma ludica, pois houve dificuldades neste tipo de
abstracdo, ndo ocorrendo a conceituagdo de forma satisfatéria. Na continuidade houve o

trabalho também com a maquete da escola.
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3.3.1.7 Maquete da escola

A magquete da escola foi utilizada, para que as criancas compreendessem espaco
escolar como um todo, ou seja, suas divisdes, como também fazendo a andlise do percurso
que as mesmas realizavam desde a entrada até sua sala e retomando as nogdes de

proporcionalidade.

As criancas com DV se destacaram na percepcao daquele espaco, enfatizando suas
caracteristicas e conseguindo se localizarem dentro do ambiente escolar (Figuras 11 e 12).
Isto demonstrou como a percep¢do e a memorizacio da localizacdo de cada parte da escola

€ agucada por aqueles estudantes.

Figura 11: Analisando a maquete da escola Figura 12: Vista “de cima” da maquete
Fonte: ROCHA, 2016. Fonte: ROCHA, 2016.

Contudo, foi verificado, que mesmo tendo uma importincia tais materiais, eles
deveriam ter sido produzidos juntamente com os estudantes, pois teriam um papel mais ativo
naquela atividade e € possivel que a questdo da visdo vertical tivesse ficado mais clara, pois
a partir da colocacgdo do telhado, as copas das drvores etc. teriam verificado tal aspecto com

mais seguranga.

Dessa forma, os materiais titeis proporcionaram momentos de aprendizagens para os
estudantes e oportunidades formativas para as docentes, como também as oficinas de
Geografia contribuiram com novas conceituacdes espaciais para aqueles estudantes do 1°
ano, mas deveria haver continuidade em tal trabalho e o projeto s6 foi possivel de se realizar

no ano de 2016.
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Ademais, a utilizacdo dos recursos tdteis ndo € suficiente para garantir a constru¢ao
conceitual, necessitando de acompanhamento do desenvolvimento individual dos estudantes
e entendimento dos seus niveis de evolugdo espacial, o que demanda apropriagao tedrica dos
educadores e condicdes de trabalho com menor quantidade de alunos por sala, para um

melhor acompanhamento das dificuldades nas aprendizagens.

CONSIDERACOES FINAIS

Os conhecimentos espaciais sdo de grande importancia e devem ser trabalhados, com
o individuo desde as séries iniciais do Ensino Fundamental, pois da mesma forma que a
Lingua Portuguesa é fundamental para a decodificacdo dos simbolos linguisticos, também

deve ser proporcionada a leitura de mundo para todos os estudantes.

Desse modo, os conhecimentos espaciais sdo necessarios para as pessoas com DV,
pois amplia a acessibilidade e a mobilidade no espaco. No entanto, alguns conceitos
referentes a orientacdo, visdo vertical, escala, entre outros, demandam generaliza¢des que
precisariam ser desenvolvidas na continuidade do trabalho escolar, porque as criancas nas

faixas etdrias da turma investigada, tiveram dificuldades em algumas atividades.

Além disso € preciso acreditar nas potencialidades, que os alunos com DV
apresentam, pois eles aprendem, mas necessita-se ter apoio individual, conhecimento sobre
sua evolucdo conceitual e materiais adaptados para suas aprendizagens espaciais. Mas, para
isso € necessdario, que se promovam formagdes no campo dos conhecimentos geogrificos

para os profissionais que atendem aqueles segmentos.

Dessa forma, ndo adianta que o MEC apenas produza um material que defina
encaminhamentos para o AEE no campo da acessibilidade e mobilidade, mas que ofereca as

condic¢des para a formacgao dos profissionais das escolas no campo geogréfico.

Como também, que sejam colocados profissionais em quantidade suficiente para o
atendimento especializado, de acordo com a demanda de estudantes com deficiéncias de
cada escola, para um atendimento individualizado com respeito as necessidades educativas

especiais daqueles sujeitos.

Além disso, pode se considerar que o projeto de extensdo contribuiu
momentaneamente com questdes formativas para os profissionais, que acompanharam as

atividades, mas seriam necessdrios outros estudos mais aprofundados. Neste sentido, a
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equipe deixou um kit de materiais tedricos para a escola. No entanto, tais profissionais
também demandariam de tempo pedagdgico para efetuar tais estudos, o que ndo é

proporcionado no contexto atual da educacio.

Por isso € necessdrio, que as politicas publicas gararantam quantidade de pessoas
suficientes para estas escolas, disciplinas estratégicas na formacdo destes professores da
Educacio Inclusiva e tempo especifico dentro da carga horéria educacional, para formagdo
adequada daqueles profissionais, menor quantidade de alunos por sala de aula e condi¢des

dignas salariais, para que eles ndo possuam vérios vinculos empregaticios.

Sendo assim, as condi¢des atuais de diminuicdo dos recursos da educag¢do nao
favorecem a essas necessidades urgentes, para a qualidade educacional que todos os cidadaos
merecem. Por isso, a inclusdo tdo decantada ainda € um desafio, que precisa ser enfrentado

através das lutas sociais.
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