UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
INSTITUTO DE ESTUDOS SOCIOAMBIENTAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA

FLAVIA GABRIELA DOMINGOS SILVA

A ESCALA CARTOGRAFICA NA PONTA DOS DEDOS:

CONTRIBUIQ@O DAS MAQUETES TATEIS NA CONSTRUCAO DA
NOCAO DE PROPORCAO NO ESPACO VIVIDO

VOLUME |

GOIANIA, 2015



Y |
. %e
UFG

sistema de hibliotesas ufg

TERMO DE CIﬁﬂNCIA E DEAAUTORIZACI':\O PARA DISPONIBILIZAR AS TESES E
DISSERTACOES ELETRONICAS (TEDE) NA BIBLIOTECA DIGITAL DA UFG

Na qualidade de titular dos direitos de autor, autorizo a Universidade Federal de Goias
(UFG) a disponibilizar, gratuitamente, por meio da Biblioteca Digital de Teses e Dissertagoes
(BDTD/UFG), sem ressarcimento dos direitos autorais, de acordo com a Lei n® 9610/98, o do-
cumento conforme permissdes assinaladas abaixo, para fins de leitura, impressao e/ou down-
load, a titulo de divulgagdo da producdo cientifica brasileira, a partir desta data.

1. Identificacdo do material bibliografico: [ X ] Dissertacao [ ] Tese

2. Identificacdo da Tese ou Dissertacao

Autor (a): | Flavia Gabriela Domingos Silva

E-mail: flaviagds2@gmail.com

Seu e-mail pode ser disponibilizado na pagina? [ x ]Sim [ 1 Nao

Vinculo empregaticio do autor

Agéncia de fomento:|Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior

Sigla: | CAPES

Pais: Brasil Jr: GO dnpi: |

Titulo: | A ESCALA CARTOGRAFICA NA PONTA DOS DEDOS: contribuicdo das maquetes tateis

na construcao da nocao de proporgcao no espaco vivido

Palavras-chave: | Nocdo de proporcdo; Escala Cartogréfica; Cartografia Tatil; Maquetes tateis;

Aluno com deficiéncia visual

Titulo em outra lingua:] THE CARTOGRAPHIC SCALE AT FINGERTIPS: contribuition of tactile

models in the construction of the notion of proportion in living space

Palavras-chave em outra lingua:| Notion of proportion; Cartographic Scale; Tactile Cartography

Tactile Models; Student with visual impairment

Area de concentracdo: | Ciéncia Humanas / Geografia / Ensino de Geografia

Data defesa: (dd/mm/aaaa) | 06/03/2015

Programa de Pds-Graduacdo:| Programa de Pds-Graduacdao em Geografia

Orientador (a):| Dra. Miriam Aparecida Bueno

E-mail: miriam.cerrado@gmail.com

Co-orientador (a):* |

E-mail: |

*Necessita do CPF quando ndo constar no SisPG

3. Informacgoes de acesso ao documento: .
Concorda com a liberacao total do documento [ X ] SIM [ ] NAO!

Havendo concordancia com a disponibilizagao eletrénica, torna-se imprescindivel o en-
vio do(s) arquivo(s) em formato digital PDF ou DOC da tese ou dissertacao.

O sistema da Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes garante aos autores, que os ar-
quivos contendo eletronicamente as teses e ou dissertagbes, antes de sua disponibilizagao,
receberdo procedimentos de seguranca, criptografia (para ndo permitir cpia e extracao de
contelido, permitindo apenas impressdo fraca) usando o padrdo do Acrobat.

Data: / /

Assinatura do (a) autor (a)

! Neste caso o documento serd embargado por até um ano a partir da data de defesa. A extensdo deste prazo suscita
justificativa junto a coordenagdo do curso. Os dados do documento néo serdo disponibilizados durante o periodo de
embargo.




FLAVIA GABRIELA DOMINGOS SILVA

A ESCALA CARTOGRAFICA NA PONTA DOS DEDOS:
CONTRIBUICAO DAS MAQUETES TATEIS NA CONSTRUCAO DA
NOCAO DE PROPORCAO NO ESPACO VIVIDO

Dissertacdo de Mestrado apresentada ao
Programa de P6s Graduacdo em Geografia
da Universidade Federal de Goias, como
requisito parcial para obtencdo do titulo de
Mestre em Geografia.

Orientadora: Profé. Drd. Miriam Aparecida
Bueno

VOLUME |

GOIANIA, 2015



Ficha catalografica elaborada automaticamente
com os dados fornecidos pelo(a) autor(a), sob orientagédo do Sibi/UFG.

Silva, Flavia Gabriela Domingos

A ESCALA CARTOGRAFICA NA PONTA DOS DEDOS: contribuicdo
das maquetes tateis na constru¢do da nogdo de propor¢do no espago
vivido [manuscrito] / Flavia Gabriela Domingos Silva. - 2015.

144 1.l

Orientador: Profa. Dra Mriam Aparecida Bueno.
Dissertacdo (Mestrado) - Universidade Federal de Goias, Instituto de
Estudos Socioambientais (lesa) , Programa de P6s-Graduagdo em
Geografia, Goiania, 2015.

Bibliografia. Anexos.

Inclui fotografias, lista de figuras.

1. Nogéo de proporgéo. 2. Escala cartogréafica. 3. Cartografia Tatil. 4.
Magquetes tateis. 5. Aluno com deficiéncia visual. I. Bueno, Dra
Mriam Aparecida, orient. Il. Titulo.




UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
INSTITUTO DE ESTUDOS SOCIOAMBIENTAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA

FLAVIA GABRIELA DOMINGOS SILVA

A ESCALA CARTOGRAFICA NA PONTA DOS DEDOS:
CONTRIBUIGAO DAS MAQUETES TATEIS NA CONSTRUGAO DA
NOCAO DE PROPORCAO NO ESPACO VIVIDO

Dissertacdo DEFENDIDA e APROVADA em 06 de marco de 2015, pela Banca
Examinadora constituida pelos membros:

Profé. Dr2. Carla Cristina Reinaldo Gimenes de Sena
UNESP/Ourinhos

Prof. Dr. Denis Richter
IESA/UFG

Prof?. Dr2. Miriam Aparecida Bueno
Orientadora — IESA/UFG

Prof. Dr. Vanilton Camilo de Souza
Suplente — IESA/UFG



AGRADECIMENTOS

A Deus, por me conceder a graca de ter esperanca e por tonar tudo possivel.

Ao0s meus pais, pela dedicacdo e empenho na realizacdo de meus sonhos.

Ao meu irmdo, pelo sincero apoio e pela prontiddo em me ajudar.

Ao meu noivo, por caminhar de forma tdo amorosa ao meu lado, independente de qual seja o

caminho.

A Tia Cuta, por se importar verdadeiramente com meus estudos e por nio me “abandonar” na

viagem a Sao Paulo.

A professora Miriam, pela amizade, dedicacdo, rigor tedrico, empréstimo de livros e

principalmente, por acreditar na minha capacidade, mais do que eu mesma.

Ao professor Denis, pela atencdo com gque sempre me tratou e por instigar minha vontade de

compreender a Cartografia, seja ela cartesiana ou néo.

A professora Carla, pela generosidade em contribuir com minha pesquisa, pelo carinho com

gue me recebeu/acompanhou em S&o Paulo e por ser uma de minhas referéncias.

A professora Waldirene, por me acompanhar em S&o Paulo, pela delicadeza com a qual

compartilhou conhecimentos e por me motivar a compreender a Cartografia Tatil.

Ao CEBRAV, pela possibilidade de realizacdo dessa pesquisa.

A professora Euripa, por me mostrar que sensibilidade e criatividade sdo caracteristicas

imprescindiveis a profissdo docente.



Aos alunos, que de forma tdo espontanea e natural, me possibilitaram refletir sobre minha
prética, problematizar as leituras e avaliar os conhecimentos construidos, em fim, por darem

sentido a minha proposta.

A Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) por contribuir,

financeiramente, com a realizacdo dessa pesquisa.



E preciso mais do que motivar,
despertar o interesse e conquistar... E
fundamental "seduzir" os alunos (Regina
Araujo de Almeida).



RESUMO

A Geografia Escolar, assim como a escola em geral, tem a responsabilidade de
viabilizar a formacao cidada de seus alunos, os quais, a partir de posturas criticas e autbnomas
podem transformar suas realidades sociais. Considera-se que a Cartografia assume grande
relevancia nos estudos geograficos, uma vez que possibilita analisar fenémenos e objetos
através de suas espacialidades. Dentre os diversos conceitos da Cartografia destaca-se o de
escala cartografica, entendido como a razdo de semelhanca entre a area no real e sua
representacdo, ou seja, trata-se de uma relacdo de proporcdo quantificavel. No entanto, a
nocdo de proporcionalidade é construida, primeiramente, em termos ndo quantificaveis, a
partir das relagOes de primeira e segunda ordem e do estabelecimento de medidas perceptivas.
Portanto, a compreensdo da escala cartografica pode ser melhor efetivada a partir do trabalho
com a nogdo de proporcdo ndo quantificAvel existente no espaco de vivéncia do aluno.
Partindo do pressuposto de que a deficiéncia visual limita a apreensdo e compreensao
espaciais, torna-se relevante refletir sobre a construcdo da nocgdo de proporcdo e do conceito
de escala cartografica com alunos DVs, uma vez que, tais conhecimentos viabilizam outras
aprendizagens em relacdo a Geografia e contribuem com o desenvolvimento das habilidades
de orientacdo e mobilidade destes sujeitos. Neste contexto, definiu-se como objetivo dessa
pesquisa avaliar a contribuicdo das maquetes tateis a compreensdo da nocdo de
proporcionalidade e escala cartografica por alunos com deficiéncia visual. Para tanto, adotou-
se como metodologia a modalidade de Pesquisa Participante, estabelecendo como campo de
pesquisa o Centro Brasileiro de Reabilitacdo e Apoio ao Deficiente Visual (CEBRAV). Nessa
instituico foram realizadas as etapas de acompanhamento/observagdo dos sujeitos da
pesquisa; avaliacdo dos materiais; elaboracdo, confeccdo e avaliacdo das maquetes tateis;
planejamento e desenvolvimento da sequéncia didatica; avaliacdo e andlise da proposta.
Ressalta-se que as maquetes tateis, construidas a partir dos fundamentos tedrico-
metodoldgicos da Cartografia Tétil, viabilizaram a construcdo da nocao de proporcionalidade
ndo quantificavel e de alguns aspectos do conceito de escala cartogréfica, possibilitando
ainda, apontar alternativas para a compreensdo desse conceito, em termos quantificaveis.

Palavras-chaves: Nocdo de proporgdo; Escala Cartografica; Cartografia Tétil; Maquetes
tateis; Aluno com deficiéncia visual.



ABSTRACT

The School Geography, as well as the school in general, has the responsibility to allow
civic education of their students, which, from critical and autonomous positions can transform
their social realities. It is considered that the Cartography takes great relevance in
geographical studies, since it allows to analyze phenomena and objects through its spatiality.
Among the several concepts of Cartography stands out the cartographic scale, understood as
the similarity ratio between the area in the real and its representation, in other words, it is a
relation of quantifiable proportion. However, the notion of proportionality is built, first, in
non-quantifiable terms, from the relations of first and second order and the establishment of
perceptual measures. Therefore, understanding the cartographic scale can be better carried
from the work with the notion of non-quantifiable proportion present in the student living
space. Assuming that the visual impairment limits the apprehension and comprehension from
the space, it becomes important think about on the construction of the notion of proportion
and the concept cartographic scale with VIs students, since such knowledge can enable other
learning in relation to Geography and contribute to the development of skills orientation and
mobility of these students. In this context, it was defined as objective of this research assess
the contribution of tactile models to understand the notion of proportionality and cartographic
scale by the students with visual impairment. Therefore, was adopted as methodology, the
method of participatory research, establishing as search field the Centro Brasileiro de
Reabilitacdo e Apoio ao Deficiente Visual (CEBRAYV). In this institution were made steps
monitoring/observation of subjects of the research; materials test; elaboration, manufacture
and evaluation of tactile models; planning and development of didactic sequence; evaluation
and analysis of the proposal. It is noteworthy that the tactile models, built from the
theoretical-methodological foundations of the Tactile Cartography, allowed the construction
of the notion of proportionality non-quantifiable and some aspects of the concept of
cartographic scale, enabling moreover, show alternative solutions to the understanding of this
concept, in quantifiable terms.

Keywords: Notion of proportion; Cartographic Scale; Tactile Cartography; Tactile Models;
Student with visual impairment.
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APRESENTACAO

Por muitas vezes, enquanto apresentava (ou mesmo conversava) sobre meu tema de
pesquisa, uma pergunta era recorrente: “Vocé€ convive com alguma pessoa com deficiéncia
visual?”. A negativa a essa pergunta me fazia pensar o porqué de minha escolha. Aos poucos
fui percebendo que a temética da Cartografia Tatil chegou até mim por um contexto
essencialmente académico, mas a medida que me dediquei a estuda-la, a identificacdo e
afetividade pelo trabalho com alunos com deficiéncia visual foram inevitaveis.

Eu cursava o 2° periodo da graduacdo em Geografia, quando na disciplina de
Cartografia Tematica, enquanto discutia-se a importancia da varidvel cor aos mapas, 0
professor questionou como acessibilizar tal conhecimento aos sujeitos com deficiéncia visual.
Primeiramente, me surpreendi com o teor da pergunta, realmente como era possivel tal feito?
Depois, me coloquei a pensar se alguém se propusera a realizar essa tarefa. E finalmente,
decidi que quando tivesse a oportunidade de fazer um trabalho individual, iria abordar aquela
problematica.

Essa vontade permaneceu quieta até a elaboracdo do projeto de monografia, para o
qual pedi a professora Miriam que me orientasse. Lembro-me que na nossa primeira conversa,
apresentei, de forma bastante entusiasmada, minha ideia: “Quero trabalhar com alunos com
deficiéncia visual”. No entanto, o entusiasmo durou até o primeiro questionamento: “Mas
voce quer abordar qual aspecto do ensino de Geografia de alunos com deficiéncia visual?”. Eu
ndo sabia o que responder. Entdo, a professora Miriam me entregou um livro (Motivacoes
hodiernas para ensinar Geografia: representacfes do espago para visuais e invisuais) € me
disse para Ié-lo, que dali tirariamos uma ideia para o nosso tema. Naquele momento percebi
que o trabalho individual, ndo seria tdo solitario assim.

As discussfes tedricas guiaram nossas (minha e da professora Miriam) reflexGes e
sinalizaram a importancia do desenvolvimento de uma atividade prética. Descobrimos, entéo,
a existéncia do Centro Brasileiro de Reabilitagdo e Apoio ao Deficiente Visual (CEBRAV),
na cidade de Goiania, o qual se tornou nosso campo de pesquisa. A vivéncia no CEBRAYV,
com professores e alunos, marcaram definitivamente minha vontade e opcdo em trabalhar
com a Cartografia Tatil.

E importante destacar que as professoras que me supervisionaram no CEBRAV me
mostraram, na pratica, coisas recorrentes nos textos lidos na universidade e outras que nem

tanto. Destaco, talvez, o mais importante dos aprendizados: que no ensino de alunos com
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deficiéncia visual, e acredito que isso se estenda a todos os outros alunos, ha que se ter afeto.
Ndo me refiro aquelas pedagogias do amor, esvaziadas de conteudo. Defendo aqui a
importancia da sensibilidade, da compreensdo do aluno como sujeito inteiro e complexo, e da
valorizacdo desse sujeito. Em um processo que todos os envolvidos, professores e alunos,
aprendem e se enriquecem de conceitos, contetdos e saberes, se tornando mais interessantes.

A despedida do trabalho realizado no CEBRAYV, ao fim da pesquisa de monografia,
foi acompanhada do desejo de voltar aquele lugar. Lugar este compreendido como na
Geografia Humanista, carregado de pertencimento, afetividade, identificacdo. Ingressei no
Mestrado em 2013, com um projeto, cujo tema se efetivou a partir de uma fragilidade da
pesquisa de monografia, o conceito de escala cartografica no contexto da Cartografia Tétil. E
retornei ao CEBRAV ainda mais motivada do que da primeira vez.

No Mestrado tive a oportunidade de conhecer pesquisadores da area da Cartografia
Tatil, me refiro as professoras Carla e Waldirene, que reforcaram minhas conviccbes acerca
dessa temética, agora em ambito académico. Tive a oportunidade de visitar o LEMAD/USP e
conhecer de perto materiais, produtos e técnicas, que ha muito, via atraves de livros e artigos.
Mas o que mais me impressionou foi o carinho com o qual me receberam, a disposicdo em me
explicar, me mostrar, me ensinar e a forma com que me encorajaram a desenvolver minha
pesquisa. Inevitavelmente a admiracdo advinda das contribuicdes tedricas de Carmo e Sena,
estendeu-se a um ambito pessoal.

Ainda na visita técnica conheci também o Instituto Laramara, o qual, resguardando o
nivel de estruturacdo, abrangéncia e diversidade de atividades realizadas e servicos oferecidos
me fez lembrar o CEBRAV, sobretudo em relacdo ao empenho com o qual se realiza o
trabalho. Durante a fala do professor Anténio Carlos, que acompanha os visitantes no
Instituto Laramara, mencionou-se a importancia da audiodescri¢cdo. Rapidamente a professora
Carla cochichou no meu ouvido: “Pode ser uma ideia para o doutorado”, me mostrando que o
caminho ndo terminava ali.

Na realidade, tenho a impressdo que o caminho nunca termina, pois as possibilidades
ndo se esgotam. Refletir sobre minha trajetoria na Cartografia Tatil e as escolhas que fiz, me
trazem a percepcdo exata que hd muito o qué se fazer, muito o qué ler, o qué conhecer.
Realmente espero que minhas decisdes, meu processo de formagdo me possibilite trabalhar
efetivamente com alunos com deficiéncia visual. Esse era 0 meu desejo quando ainda nao
sabia responder a pergunta feita pela professora Miriam, esse foi 0 desejo que orientou 0 meu

caminho, esse é 0 meu desejo agora.
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INTRODUCAO

O processo historico da educagdo formal de alunos com deficiénciano Brasil se
consolidou pautado no desenvolvimento da educagdo especial, que no atual contexto, se
estrutura como suporte e espaco de formacdo as escolas regulares. Considera-se que tal
conjuntura seja resultante da luta pelo direito das pessoas com deficiéncia e do préprio
processo de desenvolvimento da Educacdo especial, que historicamente teve diferentes fases.

Anterior as discussOes acerca da educagdo especial, faz-se necessario definir os
termos que serdo utilizados, pois como defende Sassaki (2005, p. 1) a terminologia é
“especialmente importante quando abordamos assuntos tradicionalmente eivados de
preconceitos, estigmas e esteredtipos, como ¢ o caso das deficiéncias”. Nesse sentido,
destaca-se que as terminologias usadas neste trabalho pautam-se nas concepcdes deste autor e
assim, utilizar-se-do: pessoas sem deficiéncia; pessoas com deficiéncia; pessoa (aluno) com
deficiéncia visual; pessoa (aluno) DV; pessoa (aluno) cega(o); pessoa (aluno) com baixa viséo
(SASSAKI, 2005) e pessoa (aluno) vidente.

A estruturacdo dos servi¢os educacionais para pessoas com deficiéncia no Brasil, teve
seu marco no século XIX, com a inauguracdo do Imperial Instituto dos Meninos Cegos, em
1854. Neste periodo, o atendimento pedagdgico de alunos com deficiénciaera realizado,
sobretudo, em ambientes hospitalares a partir de processos médico-pedagdgicos. Prevalecia
entdo, o paradigma da incapacidade, no qual “a educagdo escolar ndo era considerada como
necessaria, ou mesmo possivel, principalmente para aqueles com deficiéncias cognitivas e/ou
sensoriais severas” (GLAT; FERNANDES, 2005, p. 2).

O desenvolvimento da Pedagogia e da Psicologia da Aprendizagem demonstrou que as
pessoas com deficiéncia podiam aprender, impulsionando a necessidade de criar condicdes e
espacos de aprendizagem adequados a esses sujeitos. Nesse momento, a educacdo especial se
estabeleceu por meio da multiplicacdo de escolas especiais, completamente apartada do
ensino regular. Instaurou-se a fase da segregacdo, a qual era reforcada pelas legislagdes, pela
estrutura educacional e pela mentalidade socialmente compartilhada.

Na década de 1980, ganhou forca as reivindicagdes contra a exclusdo das minorias e
no Brasil, no campo educacional, surgiu 0 movimento integracionista, que objetivava preparar
alunos das escolas especiais para integrarem as classes comuns do sistema educacional
regular. Tal perspectiva propunha a estruturacdo de alguns servigos especializados, visando

articular a educacao especial ao ensino regular (MAZZOTTA, 1993).
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No entanto, alguns autores defendem que no movimento de integracdo a escola
conserva sua organizacdo e dindmica, de modo que, o aluno ainda que inserido no ensino
regular permanece excluido. “Afigura-se consensual que a integragdo pressupde uma
‘participacao tutelada’ numa estrutura com valores proprios € aos quais o aluno ‘integrado’ se
tem que adaptar” (RODRIGUES, 2006, p. 3).

Posteriormente, configura-se a perspectiva educacional inclusiva, a qual norteia as
discussbes aqui realizadas. Tal concepcdo ganhou forca com a Declaracdo de Salamanca
(1994), que propde a valorizagdo da diversidade, a igualdade de oportunidades no processo
educacional e o oferecimento de uma educacdo de qualidade a todos os alunos. Assim, a
educacdo especial é redimensionada, constituindo-se como um apoio ao ensino regular, uma
vez que os alunos com deficiéncia sdo definitivamente incluidos neste ambito de ensino.

Desta forma, a educacao regular, assim como outros ambitos da sociedade, insere-se
no processo de viabilizar a inclusdo de pessoas com deficiéncia. Ressaltando o que defende
Mazzotta (1993) que o tipo, 0 grau e as decorréncias acarretadas por uma deficiéncia
determinam o redimensionamento do processo educacional, destaca-se neste trabalho as
demandas advindas da deficiéncia visual.

Esta se configura como auséncia ou impedimento parcial do sentido da visdo e se
estende da baixa visdo a cegueira (JORDAO, 2011), sendo que em relacdo ao ensino, tal
deficiéncia é classificada a partir da funcionalidade visual. Diante da limitacdo ou auséncia da
visdo, 0 ensino de alunos DVs demanda a valorizacdo das experiéncias multissensoriais,
sobretudo aquelas advindas do sentido tatil, o qual se constitui como o principal meio de
aquisicdo de informacdo para pessoas cegas e em alguns casos, com baixa visao, pois permite
captar diferentes propriedades de objetos e ambientes (BATISTA, 2005).

O desenvolvimento do raciocinio espacial é a grande contribuicdo da Geografia
Escolar a formacéo cidada, sendo que a Cartografia € extremamente importante na efetivacéo
desse processo. Assim, por viabilizar a construcdo de habilidades que influenciam a relagéo
do sujeito no/com seu lugar de vivéncia, a consolidacdo dos conhecimentos cartograficos deve
efetivar-se com todos os alunos.

Considerando a necessidade de adequacdo do processo educacional de alunos com
deficiéncia visual, € imprescindivel que se discuta o ensino da Cartografia neste contexto,
uma vez que, os conhecimentos cartograficos historicamente foram construidos para serem
apreendidos pelo sentido da visdao (ALMEIDA; NOGUEIRA, 2009).
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Ressalta-se nesta pesquisa, 0 conceito de escala cartografica, que corresponde a
“fracdo que representa a relagdo entre uma distancia no mapa (em geral, 1 cm) e a distancia
equivalente no terreno (X cm)” (LE SANN, 1984, p. 56), sendo que a compreensédo de tal
conceito, muitas vezes € dificultada, pois se trata da relacdo Matematica entre areas extensas e
representacdes extremamente reduzidas.

Assim, defende-se a abordagem das relagdes de proporcionalidade ndo quantificaveis,
as quais estdo presentes nos espacos de vivéncia do aluno e subsidiam a compreensdo do
conceito de escala cartografica, caracterizado por ser uma relacdo de proporcdo quantificavel.

A nocdo de proporcionalidade ndo quantificavel é construida a partir da comparagdo
entre objetos, das relagdes de primeira e segunda ordem e da definicdo de julgamentos
perceptivos, como: maior que, igual que, menor que (SPINILLO, 1994). Sendo que, quando
considerada no conceito de escala cartografica, esta nogdo incide sobre a varidvel tamanho
(distancia) e articula-se a dimensao espacial.

Partindo do pressuposto de que a compreensdo da nocéo de proporcéo e do conceito
de escala cartografica € bastante influenciada pelo sentido da visdo, esta pesquisa se
estabeleceu com a intencdo de discutir o seguinte problema: Qual a contribuicdo de maquetes
tateis ao desenvolvimento da nogdo de proporcionalidade, a partir do espaco vivido, e do
conceito de escala cartografica por alunos com deficiéncia visual?

No processo de ensino-aprendizagem de alunos com deficiéncia visual a utilizag&o de
recursos didaticos adequado é extremamente importante, tendo em vista que estes tornam
acessiveis, aos sentidos remanescentes, a obtencdo de diversos conhecimentos. Portanto, se
estabeleceu como objetivo geral desta pesquisa: avaliar a contribuicdo das maquetes tateis
desenvolvidas a compreensdo da no¢do de proporcionalidade e escala cartogréafica por alunos
com deficiéncia visual, bem como, ao desenvolvimento da orientacdo e mobilidade desses
sujeitos.

Para atingir tal meta, foram trabalhados os seguintes objetivos especificos: identificar
materiais adequados a confeccdo das maquetes tateis; avaliar se a sequéncia didatica e o
trabalho com os maquetes tateis contribuem ao aprimoramento da nog&o de proporcionalidade
e & construcdo do conceito de escala cartografica por alunos DV e analisar em que medida o
aprimoramento da nocao de proporcao, a partir do espaco vivido, auxilia no desenvolvimento

das habilidades de orientacdo e mobilidade.
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A presente pesquisa se desenvolveu a partir da metodologia da Pesquisa Participante, a
qual se define como uma abordagem qualitativa e € composta por trés aspectos fundamentais:
a investigacao, a educacéo e a acéo.

A relacdo que se estabelece entre teoria e pratica, na Pesquisa Participante, é
caracterizada pela dialética. Sobre esta discussdo Demo (1982) afirma que:

Recompde-se nisto a qualidade dialética do relacionamento entre teoria e
pratica. Ambos o0s termos se necessitam e se repelem, numa identidade de
contréarios. Quer dizer, um ndo existe sem o outro, mas cada um possui
densidade prépria, o que possibilita um relacionamento dindmico. De um
lado temos a propensdo absolutizante da teoria. [...] A pratica, € um produto
histérico, ou seja, limitado, relativo, processual, infindavel. A teoria pode ser
absoluta, abstrata, utOpica, universal; a pratica, por sua vez, é relativa,
concreta, realizada, particular (p. 62).

Partindo do pressuposto de que a pratica é indispensavel a aplicabilidade da teoria,
considera-se que a Pesquisa Participante “intervém em situagdes reais € ndo em situagdes de
laboratério. Trata-se de um trabalho com grupos reais, com limitacdes e recursos existentes”
(HAGUETTE, 2001, p. 151). Desta forma, definiu-se como campo desta pesquisa o Centro
Brasileiro de Reabilitacdo e Apoio ao Deficiente Visual (CEBRAV), que dentre outros
servicos, atende alunos DVs matriculados na Rede Regular de Educacéo do Estado de Goias.

Durante a realizacdo da pesquisa monogréfica, cuja proposta também foi orientada a
alunos com deficiéncia visual, estabeleceu-se uma relacdo de parceria com o CEBRAV, de tal
modo que, a compreensdo da organizacdo dessa instituicdo, a possibilidade de continuar o
trabalho com a professora supervisora e o contato com varios alunos, com diferentes niveis e
tipos de deficiéncia visual, reforgou a escolha desta instituicdo como campo de pesquisa.

Na busca pela compreensdo mais aprofundada dos sujeitos da pesquisa e de um
melhor controle das etapas propostas, a intervencdo na Pesquisa Participante ocorre em uma
escala relativamente restrita, sendo que algumas vezes é possivel generalizar os resultados
(HAGUETTE, 2001). Assim, optou-se por acompanhar trés alunos (dois cursam o Ensino
Médio e um o Ensino Fundamental 11), que frequentam a oficina de Matematica®.

Outro aspecto da Pesquisa Participante € que esta possui um sentido politico, uma vez
que, direciona suas investigacdes aos sujeitos marginalizados e socialmente oprimidos,
objetivando compreender um determinado problema existente e contribuir para soluciona-lo,
ou ao menos, minimiza-lo (ITABORAHY, s/d).

! A Unidade de Apoio Pedagdgico do CEBRAV oferece oficinas, que sdo realizadas semanalmente, no contra
turno, tendo por base a interdisciplinaridade dos eixos: “intera¢do, comunicag¢do e linguagem; habilidades
sensorio-motoras; autonomia e competéncia social; cidadania e os conhecimentos relacionados as areas de
Portugués, Matemética, Quimica, Arte, Cultura e Esporte” (Site CEBRAV, 2011).
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Nesse contexto, o trabalho com alunos DVs a partir da Pesquisa Participante, deve
considerar o processo educacional desses sujeitos, o qual historicamente se constituiu pautado
no paradigma da incapacidade e isolado do sistema regular, sendo mais tarde redimensionado
pelo movimento de integracdo e pela concepc¢éo inclusiva, 0 que no a@mbito da pratica, nao
significou a superacdo das posturas de discriminacdo, da precariedade das condigdes de
ensino, da auséncia de recursos e préaticas acessiveis, enfim, da segregacdo educacional.

A partir desses aspectos, a revisdo bibliografica foi orientada pelos seguintes temas:
ensino de Geografia; Cartografia Escolar; conceito de escala cartografica na Geografia
Escolar; raciocinio matematico de proporcionalidade; relacBes espaciais de Piaget; conceitos
de espaco vivido, percebido e concebido, e de lugar e fundamentos teérico-metodolédgicos da
Cartografia Tatil.

A Pesquisa Participante pressupfe ainda, a participacdo conjunta de pesquisador e
pesquisados, sendo ambos sujeitos de um mesmo processo, no qual o conhecimento ndo €
unilateral, mas construido na inter-relacdo e na troca de experiéncias (BRANDAO, 1999).
Assim, o acompanhamento dos alunos iniciou-se com a etapa de observacdo (primeiro
semestre de 2014).

De acordo com Haguette (2001), o pesquisador deve assumir uma postura de
observador critico e participante ativo e, para tanto, € necessario que este conheca a realidade
que vai investigar e tenha sensibilidade para compreender os sujeitos participantes. Desta
forma, para subsidiar o processo de elaboracdo e confeccdo dos recursos didaticos e o
planejamento e execucdo da sequéncia didatica, realizou-se uma visita técnica ao Laboratorio
de Ensino e Material Didatico (LEMAD) da Universidade de Sdo Paulo e ao Instituto Lara
Mara, em S&o Paulo (SP). Além disso, também foram feitas aulas de braile e de orientagdo e
mobilidade, no CEBRAV.

Destaca-se que na sequéncia didatica buscou-se identificar a no¢do de proporcédo que
o0s alunos possuem; promover o contato dos alunos com as representaces tateis, priorizando o
aprimoramento da nocdo de proporcionaludade e a construcdo do conceito de escala
cartogréfica; verificar se as representacdes tateis desenvolvidas, de fato, contribuem a
compreensdo desses conhecimentos; e avaliar, em que medida, o trabalho com a proporcéo, a
partir do espaco vivido, auxilia no desenvolvimento da compreensao da organizacéo espacial
e nas habilidades de orientacdo e mobilidade.

O objetivo de contribuir com a construcdo da nocdo de proporcionalidade e do

conceito de escala cartografica com alunos DVs e consequentemente, ampliar suas
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compreensfes dos conhecimentos cartogréficos e, em alguma medida, aprimorar as
habilidades de orientacdo e mobilidade destes sujeitos, relaciona-se a proposta central da
Pesquisa Participante, a qual propde a melhoria na qualidade de vida dos participantes, bem
como ampliar suas capacidades de anélise, consciéncia critica e resolucdo de problemas.

Nesse contexto, destaca-se que todos os materiais didaticos confeccionados foram
oferecidos a Unidade de Apoio Pedagdgico do CEBRAYV, a fim de que, assim como ocorreu
na pesquisa monogréafica, os recursos construidos possam ser utilizados com outros sujeitos
com deficiéncia visual.

Embora o desenvolvimento de recursos didaticos acessiveis e metodologias de
ensino adequadas sejam extremamente importantes ao ensino de alunos com deficiéncias,
destacando-se aqui o ensino de Cartografia com alunos DVs, a abordagem que se faz destas
questdes nos cursos de licenciatura ndo é satisfatoria (FREITAS; VENTORINE, 2011), sendo
que os cursos de Geografia, assim como especificamente o ensino de Cartografia para alunos
com deficiéncia visual, estdo inseridos neste contexto.

A precariedade na formacao inicial referente a educacdo de pessoas com deficiéncia
impbe que a melhoria da qualidade deste ensino dependa, quase que exclusivamente, da
formagéo continuada, como demonstra Carmo (2011, p. 254):

As habilidades para responder as necessidades postas por essa nova
realidade educacional, que é a inclusdo, deveriam estar previstas na
formac&o inicial do professor, mas a maioria dos cursos ndo contemplam
discussfes suficientes [...] Por isso, os cursos de formagdo continuada séo as
Unicas oportunidades para ter acesso a essas discussoes.

Os entraves nos processos de formacao docente contribuem para a precariedade da
educacdo oferecida pelas escolas regulares aos alunos com deficiéncia visual. Tais
instituicbes, geralmente, se caracterizam pela a auséncia de estrutura fisica e recursos
didaticos especificos e de profissionais efetivamente capacitados para conduzirem o processo
de ensino-aprendizagem. No entanto, tal contexto necessita ser modificado, tendo em vista
gue os sistemas educacionais regulares, incluindo aqueles da cidade de Goiania, influenciados
pela perspectiva inclusiva, cada vez mais sdo responsaveis pela educacdo formal destes
sujeitos.

Portanto, espera-se que as discussoes e resultados obtidos nesta pesquisa possam
auxiliar teérico-metodologiamente aos professores de Geografia que lidam com a deficiéncia
visual em suas atuacGes docentes, contribuindo assim, ainda que minimamente, com a

efetivacdo de um ensino mais igualitario e inclusivo.
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Destaca-se que no Capitulo I, intitulado “A educacdo de alunos com deficiéncia visual
na Rede Estadual de Goias”, discutiu-se a educagdo formal desses sujeitos. Assim, no topico
1.1, abordou-se o processo de estruturacdo da Educacao especial na Rede Estadual de Goiaés,
considerando a influéncia da perspectiva educacional inclusiva. No topico 1.2, apresentou-se
as caracteristicas e implicacfes da deficiéncia visual e as especificidades educacionais de
alunos DVs, bem como o atendimento educacional especializado oferecido a estes alunos na
Rede Estadual de Educacgédo. No subtdpico 1.3 foi enfatizado o trabalho realizado pelo Centro
Brasileiro de Reabilitacdo e Apoio ao Deficiente Visual - CEBRAYV e por fim, no subtépico
1.3.1 abordou-se as concepgdes da professora supervisora acerca das temaéticas
problematizadas.

O capitulo II, “O lugar onde vivo cabe na minha mao: Cartografia Escolar, Cartografia
Tatil e o conceito de escala cartografica”, iniciou-se com a discussdo da importancia da
Cartografia Escolar ao ensino de Geografia, ressaltando a necessidade de se articular os
conhecimentos e préaticas da cartografia cartesiana aquelas das cartografias ndo cartesianas.
Posteriormente, no tdpico 2.1 foi abordado o conceito de escala cartografica, sobretudo no
contexto da Cartografia Escolar. No topico 2.2 discutiu-se a construcdo da nocgdo de
proporcionalidade, pelo viés matematico e apresentou-se uma reflexdo acerca das relacoes
espaciais de Jean Piaget. O topico 2.3 abordou os conceitos de espago percebido, concebido e
vivido, bem como, o conceito geografico de lugar. Por fim, no tépico 2.4 discutiu-se 0s
fundamentos tedrico-metodoldgicos da Cartografia Tatil, sendo que no subtépico 2.4.1,
apresentou-se as etapas metodologicas de elaboracdo e confeccdo de representacdes tateis e
no subtdpico 2.4.2 a articulacdo da Cartografia Tétil ao ensino de Geografia.

Intitulado “Etapas metodoldgicas: guiar e ser guiada na constru¢do do caminho
percorrido”, o Capitulo Ill foi iniciado pela descricdo da estruturagdo da pesquisa, desta
forma, explicou-se a escolha do CEBRAYV como campo de pesquisa, a etapa de observacéo e
a selecdo dos espacos que seriam representados. O topico 3.1 abordou as caracteristicas dos
sujeitos participantes. E no tépico 3.2 descreveu-se todo o processo de elaboracéo e confeccéo
dos recursos didaticos tateis. Assim, no subtopico 3.2.1 discutiu-se a avaliagdo dos materiais,
destacando a importancia do Caderno Sensorial. No subtépico 3.2.2 apresentou-se a
construcdo dos recursos didaticos tateis, a qual pautou-se nos fundamentos da Cartografia
Tatil. E o subtdpico 3.2.3 tratou da avaliagdo das representagdes cartograficas. Finalmente, no
topico 3.3 foi abordado processo de elaboragdo da sequéncia didatica, sendo que no subtdpico

3.3.1 apresentou-se a sequéncia didatica utilizada nesta pesquisa.
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No Capitulo IV, intitulado “Qual o tamanho do CEBRAV? Depende da escala:
proposta didatica para a construcdo da nogdo de proporcdo e da escala cartografica com
alunos com deficiéncia visual” descreveu-se separadamente as atividades realizadas com o0s
sujeitos da pesquisa, o que foi feito nos topicos 4.1, 4.2 e 4.3. No topico 4.4 analisaram-se 0s
resultados e discussdes das referidas atividades.

Por fim, nas Consideragdes Finais, retomou-se as principais tematicas e reflexdes
realizadas a longo do trabalho, enfatizando a analise dos resultados da atividade realizada com

0S sujeitos da pesquisa.
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CAPITULO | - A EDUCACAO DE ALUNOS COM DEFICIENCIA
VISUAL NA REDE ESTADUAL DE GOIAS

1.1 Estruturacdo da educacdo especial na Rede Estadual de Goias

A educacao especial em Goiés se estrutura articulada ao contexto nacional, que é
delineado, por sua vez, por perspectivas resultantes da luta pelo direito das pessoas com
deficiéncia em escala mundial, e também por leis e documentos estaduais, que apesar de
fundamentarem-se em principios gerais, ponderam as especificidades da realidade local.
Nesse sentido, busca-se analisar as principais legislacGes estaduais e interrelaciona-las a
algumas diretrizes de ambito nacional, a fim de compreender o processo de construgéo da
educacao especial no Estado de Goias.

No Brasil, o desenvolvimento da educacdo especial perpassa pela ressignificacdo de
suas concepcOes e caracteristicas e pelas acdes estatais destinadas a tal modalidade de ensino.
Assim, a educacao especial se originou pautada em modelos médicos e a¢des assistencialistas
e a medida que adquiriu um carater efetivamente educacional, se estabeleceu como um
sistema paralelo e isolado a educacdo regular, sendo redimensionada, posteriormente, pela
perspectiva da Incluséo.

Em relacdo as acBes do Estado, Mazzotta (2005) defende que o processo de
estruturacdo da educacédo especial brasileira pode ser dividido em dois periodos: o primeiro,
que se estende de 1854 a 1956 e caracteriza-se por iniciativas — publicas e privadas — isoladas
e 0 segundo, de 1957 a 1993, que € marcado pelo surgimento de acdes oficiais de ambito
nacional, que continuam sendo desenvolvidas até os dias atuais.

A institucionalizagdo do atendimento educacional de pessoas com deficiéncia no
Brasil ocorreu, sobretudo, no final dos anos de 1950, sendo que nas duas décadas posteriores
a educacdo especial foi fortemente influenciada pela perspectiva médico-psicoldgica
(MAZZOTTA, 1996). E nesta conjuntura que se iniciou a educacdo especial em Goias,
considerando que em 1953, por meio da Lei n. 926, foi criado o Instituto Pestalozzi de
Goiania. Esse instituto permaneceu como a Unica instituicdo publica a oferecer servigos as
pessoas com deficiéncia no estado até o ano de 1973.

No contexto nacional, a década de 1970 marcou o surgimento da discussdo sobre a

educacéo de pessoas com deficiéncia na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Tal
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abordagem que foi negligenciada na LDB de 1961 (Lei n. 4.024) estava presente, ainda que
minimamente, no documento aprovado em 1971 (Lei n. 5.692). Desta forma, esta legislagéo:

Definia ser necessario aos alunos com deficiéncia(fisicas e mentais), aos que
se encontravam em atraso considerdvel quanto a idade e aos superdotados,
tratamento especial. N&o promovendo o ordenamento de um sistema de
ensino que atendesse as necessidades especificas [a LDB/71] reforcava o
encaminhamento desses educandos as instituicdes de Ensino Especial
(SILVA, 2011, p. 18).

No ano de 1973, pelo Decreto n. 72.425, o Ministério da Educacdo (MEC) inaugurou
o Centro Nacional de Educagédo especial — CENESP, responsavel por difundir, organizar e
administrar a educag&o especial no Brasil. Neste mesmo ano em Goiés, foi criado o primeiro
orgdo responsavel pela educacdo das pessoas com deficiéncia no estado, a Secdo de Ensino
Especial, vinculada ao Departamento de Ensino Supletivo da Secretaria Estadual de
Educacdo. Esta secdo passou a funcionar, em 1974, como Divisdo de Ensino Especial,
articulando-se & Unidade de Ensino de 1° Grau.

A realizacdo de cursos de capacitacdo docente e a criacdo de programas de bolsas de
estudos e de classes especiais no ensino regular? foram algumas das atividades realizadas pela
Divisdo de Ensino Especial. Seguindo o contexto nacional, as acfes destinadas a educacao de
pessoas com deficiéncia em Goias pautavam-se, neste periodo, na concepc¢éo da integracéo.

O movimento de integracdo propde relativa aproximacao entre a educacdo especial e
a educacdo regular, uma vez que, a capacidade de adaptacdo do aluno com deficiéncia a
escola comum define a ocorréncia — ou ndo — de seu processo educacional neste sistema de
ensino. Desta forma, sdo oferecidos diversos servicos, visando contribuir com a adequacéo do
aluno integrado, tais como: ensino itinerante e sala de recursos; classes especiais na escola
comum; escolas especiais e ensino hospitalar ou domiciliar (MAZZOTTA, 1993).

Embora a perspectiva integracionista seja considerada, por alguns estudiosos, como
possibilidade a democratizacdo e humanizacdo do sistema educacional regular (SANTOS,
2002), as criticas a esta concepcdo fundamentam-se no fato de que o aluno é o Unico
responsavel por seu ingresso e permanéncia na escola comum, sendo que a ndo adaptacéo
deste a realidade escolar, imp6e o retorno a educacdo especial (RODRIGUES, 2006).

Em 1978 foi proposto pelo MEC o Projeto Prioritario de Reformulagéo de Curriculos

para a Educacédo especial, o qual, de acordo com Glat e Fernandes (2005), estabelecia que o

? Segundo as Diretrizes Nacionais para a Educacdo especial na Educagdo Bésica (BRASIL, 2001) “Classe
Especial é uma sala, em uma escola de ensino regular, em espaco fisico e modulacdo adequada. Nesse tipo de
sala, o professor de educacdo especial usa métodos, técnicas e procedimentos didaticos e recursos pedagégicos
especializados e, quando necessério, equipamentos e materiais didaticos especificos, conforme série/ ciclo/ etapa
da educacéo béasica que o aluno tenha acesso ao curriculo de base nacional comum” (p. 53).
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atendimento aos alunos com deficiénciapoderia acontecer em clinicas, centro de reabilitacdo
ou escolas regulares. Este documento reforgcou a concepcdo integracionista, tendo em vista
que apresentava a possibilidade do acesso ao ensino regular, porém, ndo considerava a
reformulacéo deste sistema.

No ano de 1980 foi promulgada a Lei n. 8.780, que definia providéncias ao Sistema
Estadual de Ensino de Goias. O documento aborda, em seu artigo 27, o tratamento
educacional especial. Entretanto, segundo Almeida (2003), tal legislacdo ndo menciona as
pessoas com deficiéncia fisica e sensorial, 0 que minimizou a contribuicdo desta lei aos
servicos educacionais especiais oferecidos na época.

A estruturacdo da educacédo especial em Goias apresentou relativo avangco em 1982,
qguando através da Portaria n. 1.674, foi extinta a Divisdo de Ensino Especial e criada a
Unidade de Ensino Especial — UEE, vinculada a Superintendéncia de Assuntos Educacionais
da Secretaria Estadual de Educagéo — SEE. Este novo 6rgéo:

Aumentou muito o numero de classes especiais no ensino regular
abrangendo varios municipios e iniciou a sistematizacdo do atendimento
precoce, da pré-escola, do primeiro, segundo e terceiro graus, bem como a
profissionalizacdo de alunos em todas as areas de deficiéncia. Deu-se inicio
também ao atendimento a pessoa superdotada (MAKHOUL, et. al. ,2010,

p. 7).

O principal objetivo destas a¢Ges foi tornar os servigos da educacao especial no estado,
efetivamente educacionais, abandonando em definitivo o modelo clinico de até entdo.
Considera-se que na perspectiva clinica a deficiéncia é concebida como doenca e 0s
atendimentos as pessoas com deficiéncia, inclusive os de carater educacionais, sdo efetivados
com objetivo terapéutico (MAKHOUL; et.al., 2010).

Enquanto no a&mbito nacional, em 1986, pelo Decreto n. 93.613, o CENESP foi
substituido pela Secretaria de Educacédo especial (SESPE), em Goias, um ano depois, através
da Lei n. 10.160, foi legitimada a extin¢cdo da UEE e a criacdo da Superintendéncia de Ensino
Especial — SUPEE, a qual se vinculava diretamente & Secretaria Estadual de Educagao.

A SUPEE objetivando direcionar e coordenar o ensino especial em todo o estado
estabeleceu parcerias com as outras superintendéncias de ensino, com as delegacias regionais,
prefeituras municipais e universidades (ALMEIDA, 2003). Entretanto, apesar da expansao e
estruturagdo dos servicos educacionais oferecidos as pessoas com deficiéncia, a educacdo
especial em Goias ndo superou a perspectiva da integracdo, ou seja, a responsabilidade de

adequacao permanecia nos alunos e ndo nos sistemas de ensino.
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Em 1990, a Secretaria de Educacéo especial — SEESP extinguiu-se e suas atribuigdes
passaram a ser da Secretaria Nacional de Educacdo Bésica — SENE, sendo que tal
aproximacdo, ainda que em termos administrativos, revelou ‘“historicamente, uma timida
tentativa de se superar a velha dicotomia entre ensino regular e especializado na educacéo
nacional” (BEZERRA; ARAUJO, 2014, p. 104). Entretanto, em 1992, a educacdo especial no
Brasil voltou a ser representada por uma secretaria especifica e por meio da Lei n. 8.490, foi
reinaugurada a Secretaria de Educacéo especial, agora com a sigla SEESP.

No ano de 1994, difundiram-se nos debates sobre educacdo as proposicdes da
Declaracdo de Salamanca, a qual se fundamenta nos principios da incluséo e da educagéo para
todos. Tal documento estabelece que os alunos com necessidades educativas especiais devam
ter acesso as escolas regulares e que a responsabilidade de adequacéo esta centrada no sistema
de ensino e ndo mais no sujeito. Esse posicionamento faz com que a educagdo especial se
configure como um suporte, um espaco de formacdo e de recursos a escola regular
(UNESCO, 1994).

A referida declaracdo discute o publico-alvo da educacdo inclusiva, assim define-se
gue o termo necessidades educativas especiais ndo se restringe aos alunos com deficiéncias,
mas se refere a todos que por diferentes motivos — social, econdémico, cultural — apresentem
dificuldades escolares, sendo que a diversidade de demandas, no contexto da escola inclusiva,
deve ser valorizada.

Outro aspecto abordado na Declaracdo de Salamanca (1994) é a importancia de refletir
e materializar um curriculo flexivel. Assim, entende-se que o curriculo aberto, ou seja, aquele
que apresenta a aprendizagem como eixo e que considera o contexto local e as diferencas
individuais dos alunos, seja 0 modelo mais coerente a proposta da educacdo inclusiva
(Carvalho; Carvalho; Custddio, 2010).

No entanto, a versatilidade curricular ndo implica na construcdo de diferentes
curriculos. Defende-se que todos os alunos tém direito de acesso a base curricular comum,
sendo os conteudos, as metodologias e os recursos didaticos, os elementos passiveis de
adequacdo mediante as diversas especificidades.

Embora as proposi¢cOes da Declaragdo de Salamanca (1994) tenham tido grande
abrangéncia, as diretrizes e acgdes destinadas a educacdo especial em Goias néo
desconsideraram a concepgao integracionista. Em 1995, divulgou-se o Documento Educacgéo

especial em Goias que definia o conceito e o objetivo desta modalidade de ensino. Assim, a
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educacao especial entendida como um processo que permeia 0s Vvarios niveis e graus de
ensino possui:

As mesmas finalidades e objetivos do Ensino Regular e visa proporcionar
aos alunos portadores de necessidades educativas especiais, atendimento
especializado no decorrer do seu processo de desenvolvimento e
aprendizagem de modo que suas potencialidades sejam trabalhadas ao
maximo, segundo seu ritmo préprio e suas potencialidades, buscando
oportunizar-lhes as condi¢cBes necessarias ao pleno exercicio dos seus
direitos bésicos e sua efetiva integracdo social e ocupacional na sociedade
(ALMEIDA, 2003, p. 22).

Ainda de acordo com o documento Educacédo especial em Goiés (1995) o atendimento
as pessoas com necessidades educativas especiais ocorre em diversos espacos® definidos
mediante a necessidade de cada aluno. Almeida (2003) defende que as determinagbes do
referido documento ndo promovem a inter-relacdo entre a educagdo especial e a educacéao
regular, como € proposto pela concepcdo inclusiva, ponderando que:

Das nove modalidades do ensino especial oferecidas, cinco se localizavam
no ensino regular, ndo obstante cabia ao ensino especial 0 gerenciamento e 0
acompanhamento das modalidades ofertadas, a responsabilidade pela
formag&o dos seus professores e o encaminhamento dos alunos previamente
diagnosticados (p. 24).

No contexto nacional, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n. 9.394)
de 1996, diferente das anteriores, ampliou as proposicdes referentes a educacdo especial no
Brasil, apresentando um capitulo para a discussao deste ensino. Assim, define em seu artigo
58, que educacdo especial ¢ uma “modalidade de educagdo escolar oferecida,
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos portadores de necessidades
especiais” (BRASIL, 1996).

Além disso, o referido documento aborda aspectos imprescindiveis ao ensino de
alunos com deficiéncia, tais como: necessidade de diferentes espacos educacionais, adequacéo
de curriculos, métodos, técnicas e recursos educativos, flexibilidade do tempo de conclusédo
do Ensino Fundamental e acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais.

Ressalta-se que ao tratar da necessidade de professores especializados, a LDB de 1996
explicita a perspectiva educacional que orienta as determinacOes acerca da educacdo especial
no documento. No artigo 59, inciso 111 é definido que os sistemas de ensino devem assegurar

“professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para atendimento

% Os diversos espacos educacionais correspondem a: escola especial, classe especial, classe comum, classe
integradora, sala de recursos, classe comum com apoio especializado, oficina pedagdgica, sala de estimulagao
essencial e atendimento hospitalar e domiciliar.
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especializado, bem como professores do ensino regular capacitados para a integracao desses
educandos nas classes comuns” (grifo nosso).

Almeida (2003) afirma que embora tenham ocorrido avangos nas questdes
organizacionais e legais de ambito nacional e estadual, a educacdo especial em Goids nédo
apresentou expressiva alteracdo no periodo de 1987 a 1998* pois a filosofia de trabalho da
SUPEE permaneceu sendo a Integragéo, ainda que o discurso sobre Inclusdo ganhasse cada
vez mais forca.

No ano de 1999 a politica de educacdo especial de Goias passou a fundamentar-se na
concepgdo inclusiva e assim, ocorreram modificagdes importantes na estrutura desta
modalidade educacional, dentre estas: extingdo do Departamento de Triagem e Diagnostico,
parceria com a Superintendéncia de Ensino Profissional e com a Secretaria de Cidadania e
Trabalho do Estado, reestruturacdo das escolas especiais, formacdo do Setor de Apoio a
Inclusdo® e transferéncia de alunos com deficiéncia das escolas especiais para as escolas
regulares. Neste ano também, a Superintendéncia de Ensino Especial alterou sua sigla para
SUEE.

O processo de reformulacédo iniciado em 1999 teve continuidade no ano 2000, quando
foi lancado o Programa de Educacdo para a Diversidade numa Perspectiva Inclusiva — Peedi,
que objetivando a implantagdo de uma politica educacional inclusiva em Goias, propde a
reformulacéo nos projetos politico-pedagdgicos, a adequacdo das estruturas fisicas das escolas
e a capacitacao de recursos humanos (MAKHOUL; et. al., 2010).

A partir da teoria sdcio-cultural de Vygotsky foram elaborados e lancados dez projetos
que compuseram o Peedi: Projeto Hoje, Projeto Caminhar Juntos, Projeto Prevenir, Projeto
Comunicacao, Projeto Depende de NGs, Projeto Despertar, Projeto Espaco Criativo, Projeto
Re-Fazer, Projeto Unidades de Referéncia e Projeto Escola Inclusiva. Ressalta-se ainda, que
as acOes do Peedi foram planejadas para serem efetivadas em quatro anos: 1999 —
sensibilizacdo; 2000 — implantacéo; 2001 — expansao e 2002 — consolidacao.

Em 2002, a Superintendéncia de Ensino Especial — SUEE ofereceu cursos na area da
educacdo inclusiva contemplando profissionais de todo o estado, além de formar a REAI —

Rede de Apoio a Inclusdo, que tem como objetivo assessorar as unidades escolares, sendo

* Em 1998, através de uma parceria entre a Associacio Brasileira de Educadores de Deficientes Visuais e a
Secretaria Estadual de Educagdo, foi inaugurado o Centro de Apoio Pedagdgico para Atendimento as Pessoas
com Deficiéncia Visual — CAP/GO.
> O Setor de Apoio & Inclusdo — SAI corresponde a “equipe de profissionais lotados no Projeto Unidade de
Referéncia, com o objetivo de subsidiar os professores das escolas inclusivas e escolas especiais quanto as
estratégias, recursos didaticos e adaptacdo curricular, orientando e acompanhando o desenvolvimento dos alunos
com necessidades especiais” (MAKHOUL; et. al., 2010, p. 20).
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constituida pelos profissionais do Setor de Apoio a Inclusdo, professores de recurso e
professores de apoio.

Os esforgos para a disseminacdo da politica de inclusdo no Estado de Goias foram
intensificados no ano de 2004, quando teve inicio a realizacdo dos Laboratorios Itinerantes,
que ocorrem nas subsecretarias regionais de educa¢do e nos municipios que aderiram ao
programa e a implantagdo do Projeto Sala Alternativa, que propde dar continuidade ao
processo de ensino de “jovens e adultos com necessidades especiais, remanescentes e egressos
das salas especiais” (MAKHOUL, 2010, p. 27).

A partir da necessidade de um atendimento especifico as pessoas com deficiéncia
auditiva, em 2005, foi construido o Centro de Capacitacdo de Profissionais da Educacéo e de
Atendimento as Pessoas com Surdez — CAS. Em 2006 aprovou-se a Resolucdo CEE n. 07,
que influenciou significativamente a Educacéo especial em Goiés.

A referida Resolucgdo reforca a ideia de que o sistema regular de ensino é o l6cus de
desenvolvimento da educacdo especial, de modo que, os alunos com Necessidades
Educacionais Especiais® devam ser atendidos em classes comuns e cabe a escola se adequar as
demandas desses sujeitos. Ainda assim, tal documento, ndo descarta a contribuicao das classes
especiais em escolas regulares’, que devem ter carater transitério, e das escolas especiais,
afirmando em seu artigo 17 que:

Os alunos que apresentem necessidades educacionais especiais, que
requeiram atengdo individualizada nas atividades da vida autdnoma e social,
recursos, ajudas e apoios intensos e continuos, bem como adaptacGes
curriculares tdo significativas que a escola regular ainda ndo tenha
conseguido prover, devem ser atendidos, em carater excepcional, em escolas
especiais plblicas e particulares (GOIAS, 2006).

Com o intuito de ampliar as possibilidades de inclusdo dos alunos com NEE nas
escolas regulares, a Resolugdo CEE n. 07 apresenta aspectos necessarios a adequacao escolar.
Assim, determina que as instituicbes de ensino regular devam prover: acessibilidade nas

edificacdes; professores e equipe técnico-pedagdgica habilitados ou especializados; apoio

® No artigo 4 da Resolugéo CEE n. 07 é definido que sdo considerados alunos com necessidades educacionais
especiais aqueles que apresentam: | — limitacBes no processo de desenvolvimento e/ou dificuldades acentuadas
de aprendizagem nas atividades curriculares, compreendidas como: a) aquelas ndo vinculadas a uma causa
organica especifica; b) aquelas relacionadas a condigdes, disfuncdes, limitacbes ou deficiéncias; c) aquelas
decorrentes de sindromes neuroldgicas, psiquidtricas e de quadros psicologicos graves; Il — Dificuldades de
comunicagdo e sinalizacdo, diferenciadas dos demais alunos, para os quais devem ser adotadas formas
diferenciadas de ensino e adaptac¢des curriculares, com utilizacdo de linguagem e codigos aplicaveis; 111 — altas
habilidades/superdotacio (GOIAS, 2006).
" Ressalta-se que, de acordo com a Resolucdo CEE n. 07, os alunos matriculados em classes especiais devem
apresentar a mesma deficiéncia ou sindrome e que os professores dessas classes precisam ser especializados ou
capacitados na area de manifestagio das deficiéncias ou sindromes dos alunos (GOIAS, 2006).
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docente especializado; a reducdo do nimero de alunos por turma; atendimento educacional
especializado complementar e suplementar; flexibilizagdo e adequacéo curricular; projeto de
enriquecimento curricular e de aceleracdo para superdotados; oferta de educacdo bilingue,
lingua portuguesa e libras e oferta do Sistema Braile (GOIAS, 2006).

A abordagem acerca do curriculo, feita pela resolucdo aponta que este deve considerar
em seu conjunto as caracteristicas de ensino-aprendizagem dos alunos com deficiéncia, com
necessidades educacionais especiais e com altas habilidades, a fim de redimensionar a pratica
pedagdgica da escola. A discussdo sobre o curriculo é articulada, no artigo 15, inciso VII, a
temporalidade flexivel do ano letivo, que deve ser empregada em “qualquer etapa do fluxo de
escolarizacdo, para atender alunos com necessidades educacionais especiais, de forma que
possam concluir em tempo maior, o curriculo previsto procurando-se evitar grande defasagem
idade/série” (GOIAS, 2006).

Os servicos pedagogicos especializados também séo abordados na Resolucdo CEE
n.07, destaca-se a atuacdo do professor de apoio, o qual segundo Tartuci, Cardoso e Freitas
(2013) é responsavel por atender alunos com deficiéncia que, para desenvolverem as
atividades curriculares, necessitam de acompanhamento intenso e continuo. Como estes
alunos frequentam as salas regulares, o trabalho do professor de apoio subsidia a atuacéo do
professor regente.

Além disso, tem-se o professor de recursos que é responsavel por subsidiar,
complementar e orientar as atividades pedagdgicas. Este profissional atua nas salas de
recursos, as quais devem conter equipamentos, mobiliarios e materiais especificos e
adequados as necessidades educacionais dos alunos (GOIAS, 2006). Outros profissionais
como: Instrutor de Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS, Intérprete de Lingua Brasileira de
Sinais — LIBRAS, Instrutor de Braile e Profissional de Apoio Administrativo de Higienizacéo
também sdo apontados, na Resolucdo, como colaboradores a efetivacdo dos servicos
pedagogicos especializados.

Ainda no ano de 2006, foram implementados o Nucleo de Atividades de Altas
Habilidade/Superdotacdo — NAAH/S e o Centro de Atendimento a Diversidade, além da
implantacdo do modelo de Escolas Referéncias de Inclusdo, as quais foram reestruturadas,
pelo governo, sobretudo em relagcdo aos servigos e aos recursos humanos e receberam 0s
alunos advindos das escolas especiais, oferecendo-os atendimento especializado (TARTUCI;
CARDOSO; FREITAS, 2013).
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Em 2007 foi elaborado o0 Documento da Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, que influenciou a estruturagdo da educacdo especial em @mbito internacional,
nacional e regional. Baseando-se na perspectiva inclusiva, cuja educacdo se estabelece como
um direito fundamental, tal documento define, em seu artigo 24, que os Estados Partes
assegurardo que:

a. As pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema educacional
geral sob alegacdo de deficiéncia e que as criangas com deficiéncia ndo
sejam excluidas do ensino priméario gratuito e compulsério ou do ensino
secundario, sob alegacdo de deficiéncia;

b. As pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao ensino primario
inclusivo, de qualidade e gratuito, e ao ensino secundario, em igualdade de
condigdes com as demais pessoas na comunidade em que vivem;

c. AdaptacBes razoaveis de acordo com as necessidades individuais sejam
providenciadas;

d. As pessoas com deficiéncia recebam o apoio necessario, no ambito do
sistema educacional geral, com vistas a facilitar sua efetiva educacao;

e. Medidas de apoio individualizadas e efetivas sejam adotadas em
ambientes que maximizem o desenvolvimento académico e social, de acordo
com a meta de inclusdo plena (UNESCO, 2007).

No contexto estadual, ainda no ano de 2007, a SUEE estabeleceu uma parceria com o
Instituto de Quimica da Universidade Federal de Goias, formando a Rede Goiana de Pesquisa
Interdisciplinar em Educacédo especial, que objetiva articular ensino e pesquisa, promovendo
um aprofundamento nos estudos sobre inclusdo dos profissionais da educacdo. Acerca do
processo de formacdo profissional, o Documento da Convencéo sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia (2007) defende que este:

Incorporard a conscientizacdo da deficiéncia e a utilizagdo de modos, meios
e formatos apropriados de comunicagdo aumentativa e alternativa, e técnicas
e materiais pedag6gicos, como apoios para pessoas com deficiéncia
(UNESCO, 2007, artigo 24°).

No ano de 2008 a SUEE tornou-se Coordenagdo de Ensino Especial - COEE,
vinculando-se a Superintendéncia de Educacdo Basica. Neste ano algumas pesquisas foram
iniciadas, dentre as quais se destaca a Pesquisa Diagndstica, realizada em escolas especiais,
com o objetivo de verificar o trabalho desenvolvido nestas instituigdes. Os resultados obtidos
neste estudo subsidiaram a construcao/consolidacdo dos Centros de Atendimento Educacional
Especializado — CAEE.

O processo de reestruturacdo das escolas especiais em Centros de Atendimento
Educacional Especializado teve continuidade no ano de 2009, quando também foi iniciado um
trabalho de orientacdo das escolas regulares para que estas contribuissem na oferta de

atendimento especializado aos alunos com NEE. De acordo com as Orientagdes Operacionais
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da Geréncia de Ensino Especial para a Atuacdo da Rede de Apoio a Inclusdo (s/d) o
Atendimento Educacional Especializado é definido como:

Conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagogicos
organizados institucionalmente, prestado de forma complementar ou
suplementar a formacdo dos estudantes no ensino regular. Estas atividades
sdo oferecidas nas salas de recursos multifuncionais [das escolas regulares]
dotadas de equipamentos, mobiliarios e materiais didaticos e pedagogicos
para a oferta do AEE. [E também] nos CAEEs e nas unidades escolares da
rede estadual no turno de ampliacdo da aprendizagem. Os estudantes que sdo
publico da educacdo especial serdo atendidos no AEE pelo Professor de AEE
que deverd realizar agrupamentos por especificidades, podendo atender
individualmente e / ou em grupos de até 06 alunos. (GOIAS, s/d, p. 3).

Ainda conforme este documento, o professor de AEE deve: ter habilitacdo em
Pedagogia ou licenciatura em areas nao criticas; ser servidor efetivo da Secretaria Estadual de
Educacdo ser especialista na area da educacdo especial, apresentando certificados de cursos de
aperfeicoamento com carga hordria minima de 120 horas na area da educacdo especial,
principalmente em Libras, Braille e Soroban, entre outros (GOIAS, s/d).

No ano de 2011, o Ministério da Educacdo, pelo Decreto n. 7.480, determinou a
extincdo da Secretaria de Educacdo especial — SEESP, transferindo suas atribuicGes a
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Incluséo (SECADI).
Destaca-se que os assuntos referentes a educacdo especial e inclusiva no Brasil estdo
vinculados & SECADI até os dias atuais.

Neste mesmo ano, outro Decreto Nacional (n. 7.611) influenciou na estruturacdo e
desenvolvimento da educacdo especial sob a perspectiva inclusiva no Brasil. Ressalta-se,
deste documento, a mudanca de nomenclatura de sala de recursos para sala de recursos
multifuncionais, sendo que para Tartuci, Cardoso e Freitas (2013) tal alteracéo:

Diz respeito a distincdo que era feita em relagdo aos servigos prestados, que
no primeiro caso [sala de recursos] se define por categorias de deficiéncia e
em relagdo a segunda [sala de recursos multifuncionais] ndo ha mais essa
distingdo é para atender a todos o0s estudantes com necessidades
educacionais especiais — estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento, altas habilidades ou superdotacéo (p. 8).

O artigo 5 do referido decreto trata do apoio técnico e financeiro a educacgéo especial,
determinando que com o objetivo de ampliar o atendimento educacional especializado aos
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo matriculados na rede publica de ensino regular, a Unido tem a responsabilidade
de prestar apoio financeiro aos sistemas publicos de ensino dos Estados, Municipios e Distrito

Federal, e a instituicbes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos.
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Ainda em relacgéo ao aspecto financeiro o Decreto n. 7.611define em seu artigo 9 que
“para efeito da distribuigdo dos recursos do FUNDEB, sera admitida a dupla matricula dos
estudantes da educacdo regular da rede puablica que recebem atendimento educacional
especializado” (BRASIL, 2011).

Embora a educacdo especial em Goias, assim como no contexto nacional, tenha se
constituido como um sistema paralelo e isolado ao ensino regular e se mantido, durante muito
tempo, pautada na concep¢do integracionista, percebe-se que a legislacdo ainda que com
algumas fragilidades, tem apontado para a reflexdo e consolidacdo de uma educacdo mais
inclusiva.

Destaca-se, portanto, a defesa cada vez mais consciente da necessidade de valorizagao
da diversidade e da constru¢cdo de uma escola regular que possibilite a igualdade de
oportunidades no processo de ensino. Para tanto, tem-se a clareza da necessidade de
adequacdo de espacos fisicos, da flexibilidade curricular, da elaboragdo de metodologias e
recursos didaticos acessiveis e da formacdo docente especializada. Fatores, que ao longo do
tempo, foram abordados e discutidos nas legislacdes referentes a educacdo de alunos com
deficiéncias.

No entanto, considera-se imprescindivel ponderar que entre as determinacfes legais e
a pratica escolar existe uma distancia e que algumas vezes, a dindmica desta Gltima ndo é
condizente com a organizacgdo instituida pela primeira. Assim, considerando ser necessario
para afirmac6es mais precisas, uma analise empirica da educacdo oferecida aos alunos com
deficiénciana rede estadual de ensino, podemos inferir que na dimensdo da pratica, a
consolidacdo da inclusdo em Goias, estd mais distante do que os documentos oficiais nos

fazem imaginar.

1.2 A deficiéncia visual e suas especificidades educacionais no contexto do Atendimento

Educacional Especializado da Rede Estadual de Educacéo de Goiéas

Dentre os alunos atendidos pela educacdo especial e que, portanto, estdo inseridos
diretamente nas propostas e projetos pautados na concepc¢do de educacgéo inclusiva no Estado
de Goias, destacam-se, nesta pesquisa, aqueles com deficiéncia visual. Nesse sentido, discutir-
se-80 as caracteristicas e implicacbes desta deficiéncia e as demandas educacionais dela

advindas, bem como os servicos estaduais oferecidos aos alunos com deficiéncia visual,
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enfatizando o trabalho realizado pelo Centro Brasileiro de Reabilitacdo e Apoio ao Deficiente
Visual (CEBRAV).

A deficiéncia visual configura-se como limitacdo sensorial caracterizada pela
diminuicdo ou auséncia da capacidade de visdo, que se estende da baixa visdo, em diferentes
niveis, a cegueira. A Organizacdo Mundial de Saude define tal deficiéncia a partir do campo
visual® e da acuidade visual®, sendo que esta classificacdo é realizada utilizando-se a Escala
Optométrica Decimal de Snellen (Figural).

1 o
: Wl E -
3 3 WUl E -
4 M3A W E
5 EmMEW3 -
6 WIWEZ3d -
7 MEWIME «
8 zZameume
9 SWEM3I W3
10 EWEMS3I WM whn
11 E W 3 m E W E 12
12 4 W m E W 3 m

Figura 1- Escala Optométrica Decimal de Snellen
Fonte: CMDV - Portal do Deficiente Visual - www.cmdv.com.br

De acordo com Fonseca (1987) o simbolo superior — letra E — da Escala de Snellen
utilizada em testes de verificagdo da acuidade visual, mede 3,5 polegadas, podendo ser visto
por um olho normal a 200 pés (60 metros). Assim, defini-se a ocorréncia de cegueira:

Quando a visdo no melhor dos olhos for < 20/200, isto é, se puder ver a 20
pés (6 metros) o que uma pessoa normal pode ver a 200 pés (60 metros), ou
se, 0 campo visual for < a 20 graus no melhor dos olhos, mesmo que a
acuidade visual nesse estreito campo de visdo seja superior a 20/200
(MIRANDA; PAULA, 2010, p. 6-7).

® Campo visual “é toda informacéo visual recebida simultaneamente (180°)” (MIRANDA; PAULA, 2010, p. 7).

% Acuidade visual “refere-se 4 medida da capacidade de distinguir claramente os minimos detalhes”
(MIRANDA,; PAULA, 2010, p. 8).
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A baixa visdo, por sua vez, é determinada quando apds correcdo ou tratamento o
individuo apresenta 20/70 de visdo no melhor olho, mas usa ou é capaz de usar este sentido
para a execucdo de uma tarefa (MASINI, 1993). Destaca-se que a forma e as condi¢des que as
pessoas com baixa visdo enxergam sdo bastante diversificadas, sendo que o residuo visual é
influenciado pelo tipo e extensdo da patologia, idade da perda da visdo, oportunidades de
estimulagdo visual e condigdes psicoldgicas.

Considerando que “a avaliacdo da acuidade visual, por si s, ndo é fator determinante
na deteccdo da deficiéncia visual” (SEESP/MEC, 2006, p. 39), a classificacdo clinica é
insuficiente ao trabalho educacional com alunos DVs, sendo realizada para tal finalidade a
avaliacdo funcional da visdo. As diferencas entre tais classificagfes sdo explicitadas no

quadrol:
CLASSIFICACAO CLINICA CLASSIFICACAO EDUCACIONAL
e Diagnostico médico — baseado na Acuidade |e Diagnéstico educacional - baseado na
visual. Eficiéncia Visual.
e  Enfase no que enxerga. e Enfase no como enxerga.
e Finalidade legal, econdmica e estatistica. o Finalidade pratica e funcional em termos de
e Resultado estatico em condi¢Bes especiais de desempenho na OM na AVD e nas tarefas
distancia e iluminagéo. escolares
e Dados Quantitativos (numéricos) e Resultado dindmico em condigdes de vida
pratica.
e Dados qualitativos

Quadro 1- Classificagdo médica e educacional: paralelo e interseccdo
Fonte: Masi (et. al., 2002, p. 27)

Segundo a classificacdo educacional, o aluno com baixa visdo € aquele que apresenta
desde condicbes de indicar projecdo de luz até reducdo da acuidade visual que limite seu
desempenho educacional, e, portanto, seu processo de aprendizagem se desenvolve,
sobretudo, por meios visuais, utilizando-se recursos especificos. Ja o aluno cego € aquele que
apresenta desde a auséncia total do sentido da visdo a perda da projecdo de luz, sendo que seu
processo de ensino ocorre mediante a valorizacdo dos demais sentidos e a utilizacdo do
Sistema Braile como principal meio de comunicacao escrita (SEESP/MEC, 2006).

Por abordarem aspectos diferenciados, por vezes complementares, a analise integrada
de ambas as classificagfes possibilita conhecer mais especificamente o tipo e o grau da
deficiéncia visual, assim como, suas implica¢fes na construcdo das habilidades de orientacéo
e mobilidade, nas atividades da vida diaria e no desempenho educacional do aluno DV,
fazendo com que seja interessante aos sistemas de ensino considerar os dois tipos de

avaliacdo.
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O sentido da visdo é extremamente importante na relacdo do sujeito com o mundo e
sua limitacdo ou auséncia, consequentemente, interfere em diversos aspectos pessoais e
sociais do individuo:

E sabido que a visdo transmite informagdes [...] com rapidez e precisdo,
antecipa e coordena movimentos e agdes e responde por 80% da relacdo do
individuo com o mundo. Portanto, sdo muitas e significativas as implicacoes
da deficiéncia visual para a integracdo do individuo, visto que a auséncia de
visdo prejudica sua compreensdo do mundo e interfere na qualidade de troca
com o0 meio, causando, muitas vezes, a privacdo de vivéncias, a limitagéo de
movimentos e a interferéncia na orientagéo espacial (SEESP/MEC, 2006, p.
88-89).

A influéncia da deficiéncia visual, na aquisi¢do de conhecimentos e na compreenséo e
adaptacdo ao meio, inicia-se pelas especificidades causadas ao processo de desenvolvimento
sensdrio-motor, uma vez que este relaciona-se, dentre outros aspectos, com “a atuac¢do do
sistema visual encarregado de mobilizar com movimentos oculares a cabeca e o corpo todo
através das reagdes de busca visual da luz, brilho e objetos em movimento” (BRUNO, 1993,
p. 14).

A exploracdo visual do ambiente contribui com o fortalecimento da musculatura do
pescoco, pelo tdnus, que permite o controle cefalico e a manutencdo da cabeca em posi¢do de
linha média. Assim, de acordo com Bruno (1993):

A crianca com perda visual severa realiza pouco exercicio de rotagdo
cefalica pela busca auditiva porque nao focaliza a fonte sonora nas primeiras
etapas do desenvolvimento. [...] A reacdo auditiva ndo é automatica, é mais
lenta, vai depender da distancia e da posic¢do do estimulo no espago (p. 15).

Além disso, a crianca com deficiéncia visual tende a rejeitar mudancas posturais e
mostra-se insegura em se movimentar e ser movimentada, o que interfere na consciéncia
corporal e no deslocamento do corpo no espaco, retardando consequentemente, seu
desenvolvimento sensorio-motor. A ndo coordenacdo viso-tatil-cinestésica, viabilizada pela a
associacdo entre olhar e mover as maos, dificulta a execu¢do do movimento de preenséo,
como explicado por Bruno (1993):

Como a crianga deficiente visual ndo pode ver o objeto, ela ndo antecipa a
conduta de preensdo. Cremos que aqui se encontra o nd gérdio do
desenvolvimento sensério-motor destas criancas. Na auséncia da visdo, a
coordenacdo desses esquemas se fara pela integracdo dos esquemas tateis-
cinestésicos-auditivos através das condutas de succéo e preensdo (p. 17).

Considerando a interferéncia da deficiéncia visual nas experiéncias sensorio-motoras,
a evolucdo dos mecanismos de adaptagdo ao ambiente também sdo consideravelmente

prejudicados, o que influencia diretamente na constru¢do da nogdo de espaco. Destaca-se que

39



tal construcdo se estabelece mediante as possibilidades de deslocamento e orientagdo com o
préprio corpo.

Assim, na crianga com perda visual, a nocéo de espaco ocorre por meio da motivagao
pelo toque, pela busca do som e pela posicédo e relacdo do corpo e objetos no espaco, 0 que
torna imprescindivel que esta tenha “a oportunidade de vivenciar funcionalmente as
experiéncias, podendo fazer coisas e realizar descobertas com o corpo todo” (BRUNO, 1993,
p. 18).

A construcao do sistema de significagdo, que corresponde a “capacidade da crianca de
agir e de perceber suas proprias acdes e a dos outros para poder imita-las” (BRUNO, 1993, p.
20) também é prejudicada pela auséncia ou limitagdo do sentido visual, sobretudo, devido a
falta de observacdo direta de pessoas, objetos, atitudes e situacOes e a fragilidade das
informacdes obtidas pelo sentido tatil, o qual na maioria das vezes, ainda nao esta treinado a
busca proposital e potencial de dados.

O auxilio de outras pessoas a construgdo do sistema de significacdo de criancas DVs é
ainda mais imprescindivel do que para as demais criancas, tendo em vista que € através da
ampliacdo de sua acdo sobre o meio, da vivéncia de experiéncias multissensoriais
significativas e, principalmente, da interacdo e relacdo com pessoas, que a estruturagédo de tal
sistema se viabiliza nestes sujeitos.

As limitacGes advindas da deficiéncia visual, as quais estdo presentes desde o inicio do
desenvolvimento, reforca a necessidade de detectar o mais rapido possivel o tipo e grau da
deficiéncia, bem como de realizar atividades para a estimulacdo precoce de criancas DVs.
Sobre esta discussdo, o documento Saberes e Praticas da Inclusdo: desenvolvendo
competéncias para o atendimento as necessidades educacionais especiais de alunos cegos e de
alunos com baixa visdo (SEESP/MEC, 2006) estabelece que:

A deteccdo precoce de quaisquer dos problemas pode constituir fator
decisivo no desenvolvimento global da crianga, desde que sejam propiciadas
condicbes de estimulacdo adequada a suas necessidades de maturacéo,
favorecendo o desenvolvimento maximo de suas potencialidades e
minimizando as limitagdes impostas pela incapacidade visual (p. 18).

As especificidades da obtencdo de conhecimentos por criancas, adolescentes e adultos
deficientes visuais, que se realiza através dos sentidos remanescentes e residuo visual,
impdem as instituicbes educacionais — escolas e centros de atendimento — demandas também
especificas. Desta forma, torna-se necessaria a adocdo de préaticas, metodologias e recursos

adequados para que o processo de ensino-aprendizagem de alunos DVs, de fato, se consolide.
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A primeira atitude das instituicdes educacionais em relagdo ao aluno com deficiéncia
visual, e que influenciard nos demais aspectos de seu processo de ensino, é entender que as
particularidades deste sujeito, resultantes da deficiéncia, ndo o faz melhor ou pior que os
demais. De tal modo que “perceber este individuo em sua totalidade, enquanto sujeito que tem
medos, sonhos, dificuldades e talentos, contribui para a superacéo de atitudes de compaixao,
pena ou superprote¢dao” (SILVA, 2011, p. 31).

Diante da relevancia que os sentidos remanescentes — tato, audicdo, olfato e paladar —
assumem na vida de pessoas com deficiéncia visual, a realizacdo de atividades que
possibilitem o desenvolvimento e aprimoramento destes sentidos, a partir de experiéncias
multissensoriais significativas, deve compor o processo de ensino-aprendizagem de alunos
DVs.

Dentre os sentidos remanescentes destaca-se a relevancia do tato, o qual mediante
treinamento é classificado como ativo e se caracteriza por possibilitar a busca proposital de
informagdes e sua compreensdo (SILVA, 2011). Tal sistema sensorial intensifica a aquisigdo
de conhecimentos sobre ambientes e objetos, além de viabilizar a alfabetizacdo no Sistema
Braile'?, tornando-se, portanto, indispensavel ao processo de ensino de alunos DVs.

Segundo o documento Saberes e Préaticas da Inclusdo: desenvolvendo competéncias
para o atendimento as necessidades educacionais especiais de alunos cegos e de alunos com
baixa visdo (SEESP/MEC, 2006) as escolas devem:

Oferecer ao deficiente visual a maior variedade possivel de materiais como:
tipos diferentes de papel, de tecido, de madeira, de couro, de amostras de
tapetes, de fios, de plasticos, de lixas, etc.. Com estes materiais, pedir-lhe
gue discrimine espessura, tamanho e textura: grosso, fino, pequeno, grande,
liso, rugoso, macio, aspero, etc (p. 47).

A audicdo também contribui significativamente com a aprendizagem de alunos
deficientes visuais, tanto no aprimoramento do processo de exploracdo/percepcdo, ao
associar-se com outros sentidos, quanto por viabilizar informacdes de ambientes, objetos e
eventos que ndo sdo acessiveis ao tato, por meio da fala de outras pessoas. Entretanto, assim
como o sentido tatil a audig&o precisa ser desenvolvida. Silva (2011) afirmam que:

E necessério ressaltar primeiramente que, diante da impossibilidade de
controlar os sons que um determinado ambiente emite, é preciso que a
crianca cega desenvolva uma percepgdo seletiva. Compreender a relacéo
entre 0 objeto sonoro e 0 som ouvido é um exercicio bastante complexo,

10«0 Sistema Braile, criado por Louis Braille, em 1825, na Franca é conhecido universalmente como c6digo ou
meio de leitura e escrita das pessoas cegas. Baseia-se na combinacdo de 63 pontos que representam as letras do
alfabeto, os nimeros e outros simbolos graficos. A combinacdo dos pontos é obtida pela disposicdo de seis
pontos basicos, organizados espacialmente em duas colunas verticais com trés pontos a direita e trés a esquerda
de uma cela bésica denominada cela Braille” (MIRANDA; PAULA, 2010, p. 12).
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sobretudo quando ndo é possivel estabelecer contato fisico com tal objeto.
Dessa forma, é imprescindivel que a familia e a escola estimulem, desde os
primeiros anos, o desenvolvimento do sentido auditivo (p. 32).

O ensino de deficientes visuais também demanda a utilizacdo de recursos adequados,
dentre os quais, se tem materiais especificamente destinados ao melhoramento da capacidade
visual de alunos com baixa visdo, chamados recursos Opticos e ndo Opticos e aqueles
referentes ao processo de ensino em si, com finalidades pedagogicas.

Os recursos Opticos caracterizam-se por lentes de grande aumento destinadas a
correcdo visual, sendo que o auxilio da visdo para perto é possibilitado pela utilizagdo de
oculos bifocais ou monofocais, sistemas telemicroscopicos e lupas manuais e de apoio. Ja
para a visdo a longa distancia geralmente usa-se as telelupas, que permitem o aumento e
aproximacéo do objeto a ser visto (SEESP/MEC, 2006).

Os recursos ndo dpticos correspondem a alteracfes nos ambientes, tipos ampliados,
acetato amarelo, plano inclinados, acessérios (lapis 4B ou 6B, caneta de ponta grossa e
porosa, cadernos com pautas pretas e espacadas, etc) softwares com ampliadores de tela,
programa com sintese de voz, entre outros (MIRANDA; PAULA, 2010).

Em relacdo aos recursos didaticos, destaca-se a necessidade de adequacdo de
atividades predominantemente visuais, assim como de metodologias de ensino que exijam a
utilizacdo deste sentido, para tanto, € possivel produzir materiais e jogos pedagdgicos
utilizando, sobretudo sucatas e objetos de baixo custo. Acerca da producdo de tais materiais é
definido que:

E imprescindivel que os recursos didaticos possuam estimulos visuais e
tateis que atendam as diferentes condigOes visuais. Portanto, 0 material deve
apresentar cores contrastantes, texturas e tamanhos adequados para que se
torne til e significativo. A confeccdo de recursos didaticos para alunos
cegos deve se basear [...] na fidelidade da representagdo que deve ser tdo
exata quanto o possivel em relacdo ao modelo original (SEESP/MEC, 2006,
p. 15).

Os recursos didaticos adequados ao trabalho com alunos DVs denominam-se recursos
didaticos tateis, os quais precisam ser resistentes a exploracdo pelo tato, ndo devem provocar
rejeicdo ao manuseio e principalmente oferecer riscos aos alunos. E importante destacar que a
utilizacdo destes materiais ndo se restringe aos alunos com deficiéncia visual, contribuindo

também com o ensino de alunos videntes.
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Uma das principais consequéncias da deficiéncia visual € o comprometimento que esta
causa as habilidades de orientacio™ e mobilidade'?, de tal modo, que segundo Webster (1976
apud SEESP/MEC, 2006) tal limitacao “¢ considerada como o mais grave efeito da cegueira
sobre o individuo™.

Assim, o ato de orientar-se e mover-se em pessoas DVs associa-se a utilizacdo dos
sentidos remanescentes e a execucao das técnicas basicas de mobilidade, tais como: técnica de
protecdo, de coleta de informac6es, de rastreamento, de alinhamento e a utilizacdo de guia
vidente (BRUNO, 1993).

Considerando o que ressalta Bruno (1993) que a possibilidade de guiar-se e ndo ser
guiado, de locomover-se, de ir e vir a partir da propria intencionalidade, contribui com a
consolidacdo da autonomia do individuo, ou seja, com a capacidade de governar-se a Si
préprio, € necessario que as habilidades de OM sejam trabalhadas com criancas DVs desde 0
inicio de seu desenvolvimento e, portanto, facam parte do processo educacional desses
sujeitos. Tal fato impGem as instituicbes educacionais que privilegiem a consolidacdo deste
conhecimento e oferecam condicdes para sua efetivacdo:

[O ensino de OM] deve ser iniciado pelos pais, no lar, desde cedo, seguido
no ensino formal pelo professor habilitado na educacdo de deficientes
visuais. Tal programa deve ser concluido por um professor especialista em
Orientacdo e Mobilidade, quando séo ensinadas as técnicas mais avancgadas,
com vistas a mais completa e possivel independéncia, favorecendo
efetivamente a real integracdo da pessoa na sociedade (SEESP/MEC, 2006,
p. 98).

Outro aspecto relevante da educacdo de alunos com deficiéncia visual € a necessidade
de se ensinar atividades rotineiras, tais como: comer, realizar e manter a higiene pessoal,
cuidar de objetos, etc, uma vez que, estas sao apreendidas através da observagdo e imitacao.
Nesse sentido, € importante que no processo de ensino de alunos DVs seja contemplado as
Atividades da Vida Diéria— AVD.

Ressalta-se que o trabalho com as AVDs inicia-se na familia, sendo que as escolas e 0s
centros de atendimento especializados devem complementar este ensino. De acordo com
Miranda e Paula (2010) as AVDs proporcionam oportunidades educativas funcionais que
habilitam o aluno DV a realizar de forma independente tarefas domésticas e de autocuidado, o

que contribui com seu bem-estar e incluséo social.

! Entende-se por orientagdo a “habilidade do individuo para perceber o ambiente que o cerca, estabelecendo as
relagBes corporais, espaciais e temporais com esse ambiente, através dos sentidos remanescentes” (SEESP/MEC,
20086, p. 98).

12 A mobilidade ¢ definida como a “capacidade do individuo de se mover, reagindo a estimulos internos ou
externos, em equilibrio estatico ou dindmico” (SEESP/MEC, 2006, p. 99).
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Entende-se que o processo educativo ndo deve limitar-se ao conhecimento intelectual,
mas considerar outras dimensfes, tais como: fisica, afetiva, social, moral e estética
(CAVALCANTI, 2002), para que, de fato, se consolide uma formacdo cidada, da qual
resultem sujeitos criticos, conscientes e atuantes na realidade social da qual fazem parte.

Nesse contexto, o ensino de alunos com deficiéncia visual apresenta algumas
especificidades, que demandam adequacGes. No entanto, resguardadas as particularidades,
destaca-se que o objetivo principal da educacdo de alunos DVs é comum aquele proposto aos
demais, sendo que a formacdo de cidaddos pelas instituicdes educacionais independe da
capacidade de enxergar, 0 que reforgca a necessidade — e o dever — de se oferecer condicoes

acessiveis a todos.

1.3 CEBRAV: Atendimento Educacional Especializado para pessoas com deficiéncia

visual

A educacdo de alunos com deficiéncia visual em Goids acompanhou a estruturacéo
geral da educacéo especial nesse estado, iniciando-se apartada do sistema educacional regular
e sendo influenciada, mais tarde, pela concepcao integracionista e posteriormente, inclusiva.
Desta forma, atualmente o ensino de alunos DVs ocorre nas escolas regulares, as quais,
segundo as legislacBes, devem apresentar uma série de servicos, espacos e profissionais
especificos ao atendimento destes sujeitos.

Além das escolas regulares, a educacdo de alunos com deficiéncia visual em Goias é
complementada pelo atendimento educacional especializado, o qual ocorre em centros
especificos e caracteriza-se pela disponibilizacdo de servicos que visam contribuir com o
processo educacional e com a inclusdo social do aluno DV. Destaca-se, nesta pesquisa, 0
trabalho realizado pelo Centro Brasileiro de Reabilitacdo e Apoio ao Deficiente Visual
(CEBRAV).

Em 1998, por meio de uma parceria entre a Associagdo Brasileira de Educadores de
Deficientes Visuais (ABEDEV), o Ministério da Educacdo (MEC) e a Secretaria de Estado da
Educacao foi inaugurado o Centro de Apoio Pedagogico para Atendimento as Pessoas com
Deficiéncia Visual (CAP/GO), o qual operacionalizava a imprensa braile do Estado, que tinha
como objetivo elaborar e acessibilizar material didatico-pedagdgico aos alunos com

deficiéncia visual matriculados na rede regular de ensino.
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O contexto no qual o CAP/GO foi criado caracterizava-se pela perspectiva
educacional integracionista, sendo que, no ano de 1999, a politica de educagdo especial de
Goiés passou a fundamentar-se na concepcdo inclusiva, que se consolidou, a0 menos em
termos legais, em 2000, com o lancamento do Programa de Educacdo para a Diversidade
numa Perspectiva Inclusiva — Peedi.

O CAP se manteve responsavel pelos servigos da imprensa braile até o ano de 2008,
quando resultante de uma parceria entre a Secretaria de Estado da Educacdo e a Associacao
dos Deficientes Visuais do Estado de Goias (ADVEG), foi inaugurado o Centro Brasileiro de
Reabilitacdo e Apoio ao Deficiente Visual (CEBRAV), o qual além das atividades oferecidas
pelo CAP/GO passou a desenvolver servigos de habilitacdo, reabilitacdo, atendimento
educacional especializado e atendimento em avaliacdo e diagnostico oftalmologico.

O ano de inauguracdo do CEBRAYV, de acordo com o contexto mais amplo da
educacdo em Goias, foi marcado pela construcdo/consolidacdo dos Centros de Atendimento
Educacional Especializado — CAEE, sendo que em 2009, a partir das OrientacOes
Operacionais da Geréncia de Ensino Especial para a Atuacdo da Rede de Apoio a Incluséo
(s/d), definiu-se as caracteristicas e concepc¢des deste servico, bem como os profissionais
envolvidos e os espacos de sua realizagéo.

Desta forma, o CEBRAV atualmente possui uma equipe multiprofissional e estrutura-
se em quatro unidades de atendimento: Unidade de Habilitacdo e Reabilitacdo, Unidade de
Apoio Pedagdgico, Unidade de Capacitacdo de Recursos Humanos e Unidade de Producdo de
Materiais graficos.

A Unidade de Habilitagdo e Reabilitacdo, objetivando promover o desenvolvimento
global da pessoa com deficiéncia visual e contribuir com sua autonomia e incluséo social,
oferece 0s seguintes servicos: Servi¢co Social, Psicologia, Avaliacdo Funcional da Visdo,
Reabilitacdo Visual, Intervencdo Precoce, Orientacdo e Mobilidade, Motricidade, Atividades
de Vida Autbnoma e Social, Arte Terapia, Musicoterapia e Consulta Oftalmolégica, sendo
que este ultimo é resultante da associacdo entre a ADVEG e o Centro de Referéncia em
Oftalmologia (CEROF) (GOIAS, s/d).

A Unidade de Apoio Pedagogico visa contribuir com o processo educacional de alunos
com deficiéncia visual. Desta forma, é composta por quinze professores de diversas areas e
atende hoje cerca de 160 criancas e adolescentes, em atividades que abrangem desde a
Educacdo Infantil ao Ensino Médio. De acordo com as Orientagdes Operacionais da Geréncia

de Ensino Especial para a Atuacdo da Rede de Apoio a Incluséo (s/d), tal unidade:
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Realiza o AEE individual e em grupos, para estudantes da Educagdo Basica,
matriculados nas redes municipal, estadual e particular de ensino. Esta
Unidade também desenvolve as seguintes atividades complementares:
Cursos de Informética, Curso de Braille para alunos, Aulas de Danga, Aulas
de Iniciagio Esportiva, Curso para Familiares na Area da Deficiéncia Visual,
Avaliaces Pedagdgicas, e ainda, Assessoria Pedagdgica a Professores das
redes municipal, estadual, federal e particular (GOIAS, s/d, p. 33-34).

A Unidade de Capacitacdo de Recursos Humanos é responsavel, sobretudo, por
aprimorar a formagdo profissional de pessoas que lidam com a deficiéncia visual, em seus
locais e praticas de trabalho. Assim, “promove cursos de capacitacdo profissional para
usuarios, professores e profissionais de areas afins” (PACHECO; et. al., 2010, p. 8). Ressalta-
se que as atividades desta unidade contemplam tanto profissionais videntes, quanto aqueles
com deficiéncia visual.

Por fim, a Unidade de Producdo de Materiais Gréaficos, responsavel por realizar as
atividades da imprensa braile, tem a funcéo de disponibilizar materiais ampliados e em braile,
em formato impresso e digital, dentre os quais se destaca a adaptacdo de livros, textos,
avaliacbes pedagdgicas, além de figuras, graficos, tabelas e legendas. Esta unidade,
resguardada a capacidade de producdo, disponibiliza livros didaticos em braile e em formato
ampliado aos alunos da educacéo basica de todo o Estado de Goias (SILVA, 2011).

E interessante ressaltar que os servicos oferecidos pelo CEBRAV contemplam
criangas, adolescentes e adultos com deficiéncia visual e seus familiares e ainda, que tal
instituicdo é campo de estadgio para graduandos de diferentes areas do conhecimento.
Portanto, dada a diversidade de atividades desenvolvidas, as quais abordam aspectos também
distintos em relacdo a deficiéncia visual, considera-se que o CEBRAV oferece uma
importante contribuicdo ao desenvolvimento pessoal, profissional e social de pessoas DVs do
Estado de Goiés.

1.3.1 Supervisdo no CEBRAV: o papel da professora

O planejamento e desenvolvimento de todas as atividades realizadas no CEBRAV
foram discutidas e tiveram o consentimento da professora supervisora™, a qual é uma das

responsaveis pelo atendimento pedagogico de Matematica nessa instituicdo. As informacoes

13 Ressalta-se que o contato com tal professora foi iniciado na pesquisa de monografia, sendo que a possibilidade
de novamente desenvolver um trabalho sob sua supervisdo foi um dos fatores para a definicdo do CEBRAV
como campo de pesquisa.
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aqui apresentadas foram obtidas a partir de uma entrevista, realizada no dia 17 de outubro de
2014.

A atuacdo docente e politica da professora em questéo foi bastante significativa desde
0 inicio do processo de estruturacdo do ensino de alunos com deficiéncia visual em Goiés, de
tal modo que, acompanhou as mudancas politicas e de instituicdes destinadas a tal servico.
Sua convivéncia com a deficiéncia visual, porém, comegou muito antes da trajetdria
profissional.

“Eu falo que minha convivéncia com a deficiéncia visual ¢ do tamanho da vida”.
Assim iniciou a explicagédo de sua relagdo com a deficiéncia visual, esclarecendo que desde a
infancia conviveu com uma prima com cegueira, por meio da qual ingressou no Instituto
Artesanal dos Cegos, para lecionar Matematica, por volta dos anos de 1978/1979. Mais tarde
entdo, casou-se e juntamente com seu marido (que é cego) envolveu-se definitivamente na
luta das pessoas com deficiéncia visual no Estado de Goias:

“Meu marido e eu, vocé sabe que meu marido é deficiente visual, a gente
tem um compromisso de luta, a gente ndo consegue ficar alheio, eu falo que
eu sou envolvida de alma”.

Em relacdo a problemética da formacgdo especifica ao ensino de alunos com
deficiéncias, a professora relatou sua experiéncia caracterizada por ser autodidata, ndo por
opcdo, mas por necessidade, e expressou a importancia da pratica profissional e
consequentemente, dos alunos nesse processo:

Meu processo de formacéo primeiro foi autodidata e meus grandes mestres
foram os meus alunos. Ndo [...] tinha aqui curso, ndo tinha nada. Quando
chegaram os primeiros cursos ja tinhamos caminhado muito.

Ressaltou que no contexto atual tém-se maiores oportunidades de formacéo
continuada, primeiramente devido ao trabalho ja consolidado e também pela parceria entre 0s
centros de educacdo especializada e a universidade. Considerando especificamente o
CEBRAYV, a professora destacou que tal parceria, a0 mesmo tempo em que contribui com a
formagéo inicial dos futuros professores, auxilia nas discussfes teoricas e na adogdo de
metodologias pelos profissionais dessa instituicao.

Ao criticar a atual politica de inclusdo, destacou outra importancia da parceria entre
universidade e centros de educacdo especializada, uma vez que a primeira além de contribuir
na formacdo inicial e continuada dos professores, fortalece a luta politica em defesa da
educacéo inclusiva no estado.

Em relacdo a pesquisa e publicacdo por profissionais do CEBRAYV, a professora

avaliou que o processo de formagéo continuada tem se intensificado nos altimos anos, sendo
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mais recorrente a participacdo em especializa¢fes, cursos e eventos, além da estruturacdo de
um grupo de estudos interno. Em relacdo a publicacdo, afirmou ser menos comum, mas que a
aproximacao com a universidade constitui-se como uma possibilidade de superar este aspecto.

Considerando o atual contexto, perguntou-se da importancia do trabalho desenvolvido
no CEBRAYV aos alunos DVs e seus familiares. Sobre isto respondeu “eu sinto o seguinte: os
meninos aprendem no CEBRAV”, demonstrando a necessidade dos sistemas de ensino
valorizarem os diversos aspectos da formacdo, sem se furtarem da construcdo intelectual
desses sujeitos.

Finalmente, ao ser questionada sobre sua expectativa futura para o ensino de alunos
com deficiéncia visual afirmou que as dificuldade e fragilidades ndo suprimem sua crenca e

esperanca na melhora, “¢ a historia da humanidade, a gente caminha pra frente”.
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CAPITULO Il - O LUGAR ONDE VIVO CABE NA MINHA MAO: CARTOGRAFIA
ESCOLAR, CARTOGRAFIA TATIL E O CONCEITO DE ESCALA
CARTOGRAFICA

A identidade cientifica da Geografia, bem como sua contribui¢do ao desenvolvimento
das sociedades, se estrutura pelas discusses e compreensfes acerca do espago geografico.
Sobre o qual, sdo elaboradas diversas definicGes e perspectivas que se articulam a outros
conceitos (territorio, regido, paisagem, lugar), encaminhando a andlise geografica da
realidade.

O espaco geografico, ao mesmo tempo, em que influencia as dinamicas
socioambientais, é construido e reconstruido pelas relaces sociais e dessas com 0s aspectos
naturais. De acordo com Corréa (2008, p. 28):

Em realidade, o espaco organizado pelo homem [espago geografico]
desempenha um papel na sociedade, condicionando-a, compartilhando do
complexo processo de existéncia e reproducéo social.

Nesse contexto, a Geografia enquanto componente curricular, compartilha com a
ciéncia geografica académica, a responsabilidade de analise e apreensdo do espaco
geogréfico. De modo que, viabilizar que os alunos compreendam este conceito em suas
maltiplas dimensdes — cultural, econémica, ambiental e social — configura-se como a principal
contribuicdo da Geografia Escolar ao desenvolvimento da cidadania (CASTELLAR, 2005).

A capacidade de analisar o espaco esta intimamente ligada a construcdo do raciocinio
espacial, o qual ndo se limita ao aspecto locacional, mas propde a reflexdo acerca das
localizagbes e suas influéncias nos processos sociais e ambientais. Ressalta-se que o
raciocinio espacial se relaciona as espacialidades cotidianas e aos conhecimentos que delas
resultam. De acordo com Cavalcanti (2012, p. 45-46):

Em suas atividades diarias, alunos e professores constroem geografia, [...]
eles constroem lugares, produzem espaco, delimitam seus territorios. Assim,
vao formando espacialidades cotidianas [...] Cabe a escola trabalhar com
esse conhecimento, discutindo, ampliando e alterando a qualidade das
praticas dos alunos, no sentido de uma prética reflexiva e critica.

Além da compreensdo dos conceitos fundamentais da Geografia, a construcdo do
raciocinio espacial perpassa pelo entendimento dos conhecimentos cartograficos. A
Cartografia constitui-se como uma “linguagem, um sistema-codigo de comunicacdo

imprescindivel em todas as esferas da aprendizagem em geografia” (CASTELLAR, 2005, p.
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216), uma vez que, permite representar, interpretar e compreender objetos e fenémenos pelo
viés da espacialidade, viabilizando a construcdo de habilidades basicas a analise espacial.

Considerando a Cartografia como uma linguagem indispensavel a educacao
geografica, Passini, Almeida e Martinelli (1999) afirmam que:

O sujeito, ao desvendar a linguagem cartografica, pode melhorar a
habilidade de ler e entender mapas. Ao mesmo tempo, estara se
instrumentalizando para utilizar essa habilidade, para ler e entender melhor o
espaco geografico, o0 mundo. Esse processo, também infinito, vai além da
decodificacdo. Provoca principalmente a cada passo, um melhoramento das
estruturas cognitivas, possibilitando leitura de diferentes niveis de
complexidade: novas relagdes, comparagdes, ordenagdes, analises criticas,
explicagdes e proposicoes (p. 126-127).

A linguagem cartogréfica se estabelece pautada na representacdo gréfica, a qual €
definida como uma linguagem de comunicacdo visual de cardter monossémico, ou seja,
universal e ndo ambiguo (MARTINELLI, 2003a). A representacdo grafica, objetivando
orientar a elaboracdo de produtos cartograficos tem como funcdo principal, de acordo com

Martinelli (2003b, p. 13):

“Transcrever as trés relacdes fundamentais — de diversidade, de ordem, de
proporcionalidade — entre objetos, por relages visuais de mesma natureza.
Assim, a diversidade sera transcrita por uma diversidade visual; a ordem por
uma ordem visual e a proporcionalidade por uma proporcionalidade visual”.

O quadro 2 representa a transcri¢ao grafica das trés relacdes fundamentais.

Relagdes entre Objetos Conceitos | Transcrigiio Grafica
Caderno Lapis Borracha # ‘ ® +
Medalha de ouro  Medalha de prata  Medatha de bronze 8] . O @
1 kg de arroz 4 kg de arroz 16 kg de arroz Q = B .

Quadro 2 — Transcricdo grafica das trés relagcBes fundamentais
Fonte: Martinelli (2003a, p. 14)

As informac0es acerca das relagcdes fundamentais de objetos séo representadas atraves
de trés modos de implantagdo: pontual, linear e zonal e sdo expressas pelas varidveis visuais:

tamanho, textura, valor, cor, orientacdo e forma (Quadro 3).
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Pequeno, médio, srande
Tmmo - q - : | EH
com proporgio
m I
Valor . - Claro, medio, escuro

Granulacio I I I Textura fina, media, grossa

Cor - - Vermelho, amarelo_verde

Orientagéo [ I ' Horizontal, vertical, obliqua

Forma B . Retangulo, circulo,
poligono estrelado

Quadro 3 — Seis modulagdes visuais sensiveis
Fonte: Martinelli (2003a, p. 14)

As variaveis visuais possuem propriedades perceptivas especificas, definidas como:
Percepgdo Seletiva — 0 olho consegue isolar os elementos (variavel visual — orientagdo); Percep¢do
Ordenada — as categorias se ordenam espontaneamente (variavel visual — valor: do claro para escuro);
Percepcdo Quantitativa — a relacdo de proporcéo é imediata (variavel visual — tamanho); Percepgdo
Dissociativa — afastando da vista tamanhos diferentes, eles desaparecem sucessivamente (variavel
visual — tamanho) e Percep¢do Associativa — as categorias se confundem, afastando-as da vista, ndo
desaparecem (variavel visual — orientacdo) (MARTINELLI, 2003a).

A representacao gréafica, juntamente com a reducdo e a projecao, estrutura e orienta a
producdo de mapas, entendidos como “uma representagdo codificada de um determinado
espaco real [...] um modelo de comunicagdo, que se vale de um sistema semiodtico complexo”
(ALMEIDA; PASSINI, 1998, p. 15).

Assim, torna-se imprescindivel a abordagem desses conhecimentos no ensino de
Geografia, pois, a representacdo do espaco através do mapa, contribui com o desenvolvimento
do raciocinio espacial e possibilita ao aluno aprimorar suas compreensdes do espago.

A tematica da construcdo dos conhecimentos cartograficos no contexto da Geografia
Escolar foi abordada por Simielli (1999), que sistematizou uma proposta, cujo objetivo é

formar, ao final do processo de ensino-aprendizagem, o aluno leitor critico e mapeador
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consciente. Tal metodologia defende, portanto, a utilizagdo de produtos cartogréficos ja
finalizados e produzidos pelo préprio aluno.

Simielli (1999) defende que o inicio do trabalho com a Cartografia na escola deve
viabilizar a compreensdo da linguagem cartogréafica, sendo pertinente considerar o estudo do
espaco concreto, aquele que é mais proximo do aluno, como por exemplo, a sala de aula, a
escola, o bairro etc.

Posteriormente, o trabalho é orientado por dois eixos complementares. O primeiro
eixo caracteriza-se pela utilizacdo e exploracdo de produtos cartograficos ja elaborados e
objetiva formar o aluno leitor critico, que ser4 capaz de analisar e interpretar diversas
representacdes (SIMIELLI, 1999). Nesse eixo, 0 aluno analisara representacGes que possuem
maior rigor cartografico, familiarizando-se com simbolos, convencBes e padronizacbes
particulares da Cartografia.

O segundo eixo tem como objetivo a formacdo do aluno enquanto mapeador
consciente, portanto, pressupde a participacdo efetiva deste nos processos de elaboracéo e
confeccdo de representacdes cartograficas. Simielli (1999) defende que as percepcdes
tridimensional e bidimensional podem ser abordadas neste eixo, sendo para tanto, apresentada
a possibilidade do trabalho com maquetes, croquis e mapas mentais.

E imprescindivel compreender que os dois eixos propostos ao ensino de Cartografia,
ndo sdo processos concorrentes, nem hierarquizados. Sobre tal discusséo Simielli (1999)
enfatiza:

Tanto o primeiro quanto o segundo eixo ndo competem entre si, nem um
direciona a melhores resultados que o outro. Os dois eixos sdo corretos, 0s
dois eixos apresentam excelentes resultados. O que se tem sdo professores
que se adaptam melhor para trabalhar com o primeiro eixo e professores que
se adaptam melhor para trabalhar com o segundo eixo e, ainda, conforme o
assunto, o professor pode trabalhar melhor num eixo e, em outros assuntos,
optar pelo outro eixo (p. 107).

A proposta de formar o aluno leitor critico e mapeador consciente, através do ensino
dos conhecimentos cartograficos, pressupde que na escola se articule praticas educacionais
baseadas nas abordagens cartesiana e nao cartesianas da Cartografia. Essas, assim como 0s
eixos apresentados por Simielli (1999), “representam estratégias complementares (ndo
opostas!) para o ensino” (SEEMANN, 2011, p. 40).

Em relacdo a Cartografia cartesiana, na qual as representacdes sdo construidas a partir
de convengdes e padronizacOes, além da relevancia dos mapas, cartas e plantas, destaca-se a

importancia do trabalho com atlas escolares municipais.
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Os atlas sdo definidos como “colecbes de mapas, em diferentes escalas, que
representam varios aspectos de um determinado espago” (BUENO, 2008, p. 20), sendo que ao
adquirirem enfoque pedagogico, tornando-se materiais didaticos no processo de ensino-
aprendizagem, sdo denominados de Atlas Escolares.

Nesse contexto, considera-se que a utilizacdo dos atlas escolares no ensino de
Geografia favorega a compreensdo das nocOes fundamentais e o desenvolvimento de
habilidades como: observacao, registro, representacao, analise, interpretacdo e comunicacao.
Além disso, quando tal material é composto por dados do municipio, representando objetos e
fendmenos locais, sua contribuicdo ao ensino geogréfico é ainda mais significativa.

Bueno (2008) afirma que “o0s atlas escolares municipais tém como meta primordial
possibilitar o estudo do lugar como espaco do cotidiano” (p. 28), superando sua perspectiva
locacional. Tal abordagem redimensiona tanto o processo de analise, interpretacdo e
compreensdo dos dados cartogréaficos, quanto o sentido que os sujeitos concedem ao proprio
lugar. Portanto:

No trabalho com os atlas, o olhar do aluno e do professor se direciona para
as convengdes e simbolos impressos, mas também para os indices de
fendmenos naturais e culturais que se apresentam no municipio, num
contexto geogréafico real. A partir da interlocucdo entre 0s sujeitos
envolvidos no processo, ocorre um elo entre a representacao e a significacao.
(SILVA, s/d, p. 3).

Associadas as caracteristicas, definicdes e contribuicdes da Cartografia cartesiana
estdo as perspectivas das Cartografias ndo cartesianas, o que se torna absolutamente coerente
quando se reconhece quao complexo séo as praticas de percepcao e representacao espaciais.

Destaca-se a contribuicdo dos mapas mentais, 0s quais segundo Seemann (2013) séo
“uma autobiografia grafica, um memorial espacial de uma pessoa” (p. 106). Desta forma, tais
representacdes pautam-se em experiéncias particulares de praticas socio-espaciais, fazendo
com que a escolha do qué representar e como representar passe pelo crivo da subjetividade, a
qual invariavelmente se distancia dos padr@es cartograficos.

Além disso, 0s mapas mentais que representam aspectos normalmente negligenciados
nos mapas oficiais trazem a Cartografia novas possibilidades, das quais se destaca a proposta
de valorizacgdo do processo de elaboracéo e producéo e ndo somente do produto final.

As perspectivas ndo cartesianas da Cartografia nao ressignificam somente a producao
de representacGes cartograficas, mas reflete também sobre o processo de leitura e
interpretacdo de produtos ja elaborados. Sobre isto Seemann (2013) apresenta:

A experiéncia pessoal e as associacBes aos lugares ddo um significado
diferente a0 mapa com sua aparéncia austera, sua escala de precisao e suas
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convencgOes cartogréficas. O mapa deixa de ser um mero documento para a
localizacdo e orientacdo ou um produto utilitdrio para as autoridades
(prefeitura, governo). A leitura pessoal do mapa ndo obedece as regras da
geometria, precisdo e producdo técnica: ela é feita através do cddigo privado
e intimo da meméria (p. 106).

Nesse sentido, defende-se que para a efetivacdo do processo de leitura de mapas, seja
necessario o entendimento da cultura cartogréafica, a qual propde a investigacdo dos contextos
socioculturais acerca da concepcao, definicdo e elaboragédo destas representagoes.

Considerando entdo, a influéncia da Cartografia Escolar a efetivacdo do raciocinio
espacial defende-se que a interrelacdo entre as diversas concepcdes cartograficas favoreca tal
compreensdo. Assim, discutir-se-4& um elemento bastante significativo a perspectiva da
Cartografia cartesiana e que também influencia, embora de maneira diferenciada, as reflexdes

das Cartografias ndo cartesianas, o conceito de escala cartogréfica.

2.1 A escala cartogréfica e sua insercdo na Cartografia Escolar

O conceito de escala cartografica assume grande importancia na construcdo dos
conhecimentos da Cartografia, influenciando tanto na andlise e interpretacdo de
representagdes, quanto no processo de elaboracéo e confeccdo destas. Nesse sentido, a escala
cartografia contribui para a leitura e compreensao critica do espaco geogréafico, influenciando,
portanto, na vida cotidiana dos sujeitos:

O dominio do conceito de escala facilita muito a vida cotidiana porque ajuda
a percepcao das distancias, portanto do tempo provavelmente gasto para um
deslocamento e permite o cidadao situar-se no espaco a varios niveis, local,
regional e até mundial (LE SANN, 1984, p. 56).

A escala cartografica se define por uma relacdo de proporcdo estabelecida entre a
representacdo e o espago/objeto representado, ou seja, entre a “distancia no mapa (em geral, 1
cm) e a distancia equivalente no terreno (x cm)” (LE SANN, 1984, p. 56). Desta forma, se
constitui como conceito que exige um alto nivel de abstracao.

Embora a escala cartografica seja essencialmente abstrata, relacionando-se a
quantificacdo numeérica, sua constituicdo é delineada pela percepcdo do concreto e nao
quantificavel. Ressalta-se que em ambas as estruturagcdes — ndo quantificavel e quantificavel —
este conceito baseia-se na nocdo de proporcionalidade (destaca-se que a construcdo do

raciocinio proporcional serd abordada no topico 2.3 deste capitulo).
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Além da relagdo de proporcdo, Le Sann (2007) defende que a construcdo do conceito
de escala cartogréfica articula-se a outras duas etapas: a representacdo e a comparagdo. A
etapa de representacao corresponde a percepcdo e representacdo do real, sem necessariamente
0 estabelecimento de medidas.
Na etapa de comparacdo, associa-se a escala a variacdo de tamanho (reducdo e
ampliacdo). Segundo Le Sann (2007):
A nocdo de escala aplica-se ao tamanho da representacdo: essa pode ser
transposta, o tamanho néo se altera; ou entdo, se transforma, aumenta ou
diminui, em funcdo da escala. O conceito de tamanho é baseado na
percepcdo das diferencgas pela visdo ou pelo tato e elaborado nessa etapa da
comparagdo. Para comparar com precisdo as variagdes de tamanho, 0s
conceitos de comprimento e largura devem ser corretamente assimilados (p.
16).
E a proporcao refere-se no primeiro momento a ndo quantificacdo (maior/menor/igual)
e posteriormente, a quantificacdo (quantas vezes é maior ou menor) (LE SANN, 2007). Desta
forma, é importante ndo limitar o conceito de escala cartografica a exatiddo dos célculos
matematicos, sendo relevante considerar as relacdes de proporcionalidade existentes em
situacBes do cotidiano e que podem ser percebidas a partir da analise e reflexdo do espaco
vivido, dos elementos que o compde e de suas relacdes.
Sobre a proporcionalidade no cotidiano, Pissinati e Archela (2007) estabelecem que:

Em sua vida diéria, o ser humano nem toma consciéncia do quanto usa a
proporcionalidade. Ora, as fotografias, a tela do cinema ou da TV, os
brinquedos (como carrinhos e bonecas) ou os quadros artisticos de paisagens
nos conectam com os elementos de tamanho real, mas nem refletimos sobre
isso. Alids, ao se falar em escala, a correlagdo entre esta e a
proporcionalidade nem é imediata, em nossas mentes. Também usamos a
proporcionalidade no momento de inserir um objeto dentro de outro, j&
vendo de antemdo que isso sera possivel (p. 182).

Assim, incentivar que o aluno perceba e represente objetos de tamanhos variados,
utilizando a observacéo, a memdria e a comparacao entre o real e a imagem, contribuem para
aprimorar sua nocdo de proporcionalidade, ampliar suas habilidades operatdrias de
comparacgédo, quantificacdo e classificagdo e consequentemente, sua construgdo do conceito de
escala cartografica (CASTELLAR, 2005).

Concomitante a compreensdo das dimensdes ndo quantificaveis e quantificaveis do
conceito de escala cartografica, é necessario abordar as especificidades tecnicas deste no
contexto dos produtos cartograficos. Desta forma, a escala pode ser representada de duas
maneiras diferentes “pela fragdo (ex: 1/10.000), sendo nesse caso chamada de °‘escala

numérica’, ou por um desenho [...] que é a ‘escala grafica’” (LE SANN, 1984, p. 57). E
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importante ressaltar que a escala grafica permanece exata no caso de ampliacdo ou reducdo
dos produtos cartograficos.

Na forma numeérica, o “1” se refere as dimensGes do mapa e 0 nimero posterior ao
simbolo de divisdo corresponde as dimensdes reais. Em funcéo da relacdo entre numerador e

denominador a escala pode ser definida como natural, ampliada ou reduzida:

Quando Numerador e Denominador sdo iguais, diz-se que a escala é
NATURAL. O Titulo de uma escala natural sera “1:1” [...] Quando o
Denominador for menor que o Numerador, diz-se que a escala é
AMPLIADA. O Titulo de uma escala ampliada poderia ser, por exemplo, “1:
0,5” [...] Quando acontecer que o Denominador seja maior que o
Numerador, teremos a escala REDUZIDA. Um exemplo do Titulo de uma
escala deste tipo poderia ser “1: 50 000” (DUARTE, 1983, p. 34).

O tamanho da escala influencia o tipo de representagdo, bem como, as caracteristicas
dessas. O quadro 4 apresenta as especificidades dos produtos cartograficos de acordo com a

escala definida.

Produto cartogréfico Escala Caracteristicas
Plantas Baixas 1:100 (escala grande) Retrata bem os detalhes
De 1:500 a 1:5.000 (escala Detalha as linhas essenciais sem
Plantas de cidade ou planos grande) deformacéo, evidenciando a

cadastrais localizagéo exata, dimensdes

lineares e areolares de prédios
Cartas topograficas De 1:20.000 a 1: 250.000 (escala | Esta representacdo possui como

grande) limite as coordenadas

geogréficas e raramente 0s
limites politicos

Corogréficas (cartas em escalas 1:500.000 (escala pequena) Fornece uma visao geral de uma
menores) regido
Mapas 1:1.000.000 (escala pequena) Menor nimero de detalhes e os

limites da area representada sdo
os limites politicos

Planisfério (cartas gerais) 1:205.000.000 (escala pequena) Representam todo o mundo

Quadro 4 — Classificacdo de produtos cartograficos de acordo com a Escala
Fonte: Elaborado a partir de Almeida e Passini (1998)

Reconhecendo a importancia do conceito de escala cartografica ao ensino de
Cartografia e Geografia e considerando que a nogdo de proporcionalidade é fundante na

estruturacdo deste, é necessario discuti-la mais detalhadamente.

2.2 Nocao de proporcionalidade e as relacfes espaciais
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A escala cartografica constitui-se como uma razdo de proporg¢do entre a representacao
e o real, sendo a distancia (tamanho) a varidvel na qual a relacdo de proporcionalidade se
estabelece. Embora a nogdo de proporcdo ndo se articule somente ao conceito de escala,
considera-la nesse contexto, exige compreender a estruturacdo do raciocinio proporcional,
pelo viés matematico, associando-o as relagdes espaciais.

Segundo Spinillo (1994), geralmente, reduz-se a compreensdo da proporcionalidade a
quantificacdo numeérica (calculos), ao uso do algoritmo da regra de trés e/ou a representacao
simbolica (y/a = x/b), o que de acordo com essa autora, “ndo garante uma compreensao do
significado das relagdes envolvidas no conceito” (SPINILLO, 1994, p. 110).

Assim, a formacdo do raciocinio proporcional funda-se na capacidade de estabelecer
relagdes entre valores ou quantidades (discretas ou continuas'*), mas sua construcio perpassa
pelos esquemas protogquantitativos, os quais:

Permitem que a crianca raciocine e estabeleca relacfes sem a necessidade de
guantifica-las numericamente. Mais tarde, ao longo do desenvolvimento,
este conhecimento € transformado em formas de representacéo quantificadas
e matematicamente exatas. Julgamentos protoquantitativos, embora néo
numéricos, podem incluir os principios essenciais de um conceito; no caso
da proporcdo, esses principios referem-se as relagcbes que precisam ser
estabelecidas quer de forma numérica ou ndo numérica (SPINILLO, 2002).

As relagdes estruturantes do raciocinio proporcional sdo basicamente de dois tipos:
relagbes de primeira-ordem, que se subdividem em relacbGes parte/parte e parte/todo; e
relacdes de segunda-ordem. Os julgamentos de proporcao, portanto, iniciam-se pelas relagdes
parte/parte, as quais subsidiam o estabelecimento das relacGes parte /todo e relacbes de
segunda-ordem, sendo interessante destacar que tal processo € inter-relacionado e néo linear.

Nesse sentido, as relacbes de primeira-ordem correspondem a julgamentos
proporcionais estabelecidos sobre as variaveis de um conjunto. Primeiramente comparam-se
as partes (parte/parte) e depois a parte com o todo daquele conjunto (parte/todo), nesta etapa,
geralmente, considera-se cada variavel (comprimento, largura, distancia etc.) de forma
individual. Ja as relacBes de segunda-ordem consistem em comparar as relacGes de primeira-
ordem entre si (relacdo de relagdes) (RUIZ; CARVALHO, 1980).

!4 Ressalta-se que as variaveis discretas sdo aquelas que correspondem & valores inteiros, por exemplo, nimero
de filhos e as varidveis continuas dizem respeito aos valores fracionais, como por exemplo, peso, altura, etc
(AGUIAR, 1993).
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No contexto das formas ndo numéricas as relagcBes do raciocinio proporcional séo
estabelecidas baseadas em estimativas, habilidades perceptuais e comparagdes qualitativas
como: 'mais/maior do que', menos/menor do que' e 'igual a'. Ja em relacdo as formas semi-
numéricas e numericas, estas relagdes se estabelecem mediante a quantificagcdes simplificadas
e posteriormente, complexas (BRYANT, 1974 apud SPIMILLO, 2002).

Spinillo (1994) descreve uma atividade que exemplifica as relagdes de primeira-
ordem, dos tipos parte/parte e parte/todo, e de segunda-ordem:

Tomemos como exemplo dois conjuntos de bolinhas, sendo um formado por
trés bolinhas azuis e cinco bolinhas amarelas e o outro por trés bolinhas
azuis e trés bolinhas amarelas. Para decidir em qual dos dois conjuntos existe
a maior proporcao de bolinhas azuis, a crianga precisa inicialmente comparar
em cada conjunto a quantidade de bolinhas azuis em relagéo as amarelas (3
bolinhas azuis para 5 bolinhas amarelas, e 3 azuis para 3 amarelas) ou
comparar o ndmero de bolinhas azuis ao ndmero de bolinhas em cada
conjunto (3/8 das bolinhas sdo azuis e 3/6 das bolinhas sdo azuis). Estas sdo
as relagGes de primeira ordem. [...] Ap0s estabelecer as relages de primeira
ordem, a crianga precisa, entdo, compara-las entre si, para decidir em qual
dos dois conjuntos ha maior proporgdo de bolinhas azuis. Esta comparacao
entre as relagbes de primeira-ordem consiste na relacdo de segunda-ordem
(relacéo entre relaces) (p. 110).

Avrticuladas as relacbes de primeira e segunda ordem, o raciocinio proporcional se
estrutura mediante o reconhecimento da equivaléncia entre situacdes distintas, que ¢é
possibilitado pelo pensamento em termos relativos e ndo em termos absolutos. Desta forma,
as variaveis de um conjunto (quantidade, distancia, altura, largura, etc.) devem ser analisadas
no contexto da proporcionalidade.

Alguns autores defendem que as dificuldades na construcdo do raciocinio proporcional
concentram-se, sobretudo, no estabelecimento das relacbes de segunda-ordem e nos
julgamentos relativos (RUIZ; CARVALHO, 1980); (SPINILLO, 1994; 2002). Para tanto,
recomenda-se que a construcdo do raciocinio proporcional se dé a partir do concreto, sobre
isso Ruiz e Carvalho (1980) exemplifica “é mais facil a crianca entender a relagdo entre o
comprimento de um bastdo e o tamanho de sua sombra que entender simples relagdes
numericas”.

Além disso, considera-se importante viabilizar situagdes de ensino-aprendizagem na
gual o aluno possa aplicar o conceito de proporcionalidade e julgar a equivaléncia ou nédo
equivaléncia de varidveis e conjuntos diversos. Tal contexto, reforca a importancia de se
aproximar o raciocinio proporcional a realidade do aluno e de se evitar a algoritmizacgéo

precoce.
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Assim, considerando especificamente a escala cartografica, na qual a relacdo de
proporcdo incide sobre a variavel distancia (tamanho), que se relaciona, por sua vez, ao
espaco e sua representacao, € necessario refletir como sdo construidas as nogdes e relacdes
espaciais.

De acordo com Piaget e Inhelder (1993), as relacGes espaciais se desenvolvem em dois
planos: no plano perceptivo ou sensorio-motor e no plano representativo ou intelectual, de tal
modo, que:

As estruturas perceptivas ou sensério-motoras constituem o ponto de partida,
uma vez que se constituem a partir do contato direto com os objetos e
posteriormente é que ocorre a construcao representativa do espaco, pois que
evoca a imagem do objeto em sua auséncia. Ela somente ocorre muito depois
do aparecimento da linguagem e da representacéo, as quais ocorrem mais ou
menos simultaneamente a percepg¢do e motricidade (MONTOITO; LEIVAS,
2012, p. 27).

Tem-se, dessa forma, que o espaco perceptivel é construido desde o inicio da
existéncia, articulando-se aos progressos da percepcio™®, acdo e motricidade. Partindo de uma
percepcdo egocéntrica, 0 espaco perceptivel caracteriza-se primeiramente, pela néo
coordenacdo dos espacos sensoriais (gustativo, visual, auditivo, postural), ndo diferenciagdo
dos movimentos dos objetos e os do préprio sujeito e ndo avaliacdo de distancias e posicoes
relativas.

A medida que o egocentrismo da lugar & descentracéo, caracterizada pela coordenagio
de diferentes pontos de vista, e a atividade perceptiva (associacdo da percepcdo ao
movimento) é aprimorada, viabilizando comparacGes e transposi¢es, de puramente
perceptivo, 0 espaco vai se constituindo representativo.

Ressalta-se que a construcdo de esquemas de manipulacdo controlados visualmente
tem grande importancia no processo de transformacgdo do espacgo perceptivo, uma vez que,
conduz a analise das figuras e das formas do ponto de vista espacial. Assim, a auséncia do
sentido da visdo interfere significativamente, pois como afirma Piaget e Inhelder (1993):

A exploracéo pelo olhar é mais facil do que pela a méo, pois uma centracdo
visual abrange muito mais elementos simultaneos do que uma centracéo tatil.
Assim, as formas visuais sdo construidas mais rapidamente do que as formas
tateis (p. 40).

*De acordo com Piaget e Inhelder (1993) a percepgio ¢ um “determinado sistema de relagdes, organizados em
uma totalidade imediata, mas o equilibrio desta totalidade ndo depende somente das relacdes reais, mas também
das relagdes virtuais, ou seja, se referem a percep¢des anteriores ou possiveis. Assim, toda percepcdo implica um
sistema sensério-motor, que aplica a situagdo atual o resultado do conjunto das construgdes anteriores” (p. 30).
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No contexto da auséncia visual, Piaget e Inhelder (1993) destacam a relevancia da
percepcao estereogndstica, a qual corresponde a traducdo da percepgdo tatil-cinestésica de um
determinado objeto invisivel em uma imagem espacial de carater visual. Segundo esses
autores, tal percepcéo possibilita tanto a analise da construcao das intui¢6es figuradas, quanto
do mecanismo de percepgao tatil.

O espago representativo, por sua vez, € posterior ao aparecimento da linguagem e
coincide com o inicio da imagem e do pensamento intuitivo. De acordo com Piaget e Inhelder
(1993) “A representacdo ¢ obrigada a reconstruir o espago a partir das intuigdes mais
elementares, [...] aplicando-as, em parte, a figuras projetivas e métricas superiores ao nivel
dessas relagdes primitivas” (p. 18).

Assim, o espago representativo corresponde a ‘“uma acgdo interiorizada e nao
simplesmente a imaginacdo de um dado exterior qualquer, resultado de uma acao” (PIAGET;
INHELDER, 1993 p. 474), sendo constituido por duas etapas: o espaco intuitivo, resultante da
interiorizacdo das acOes espaciais realizadas a nivel perceptivo-motor, que neste momento,
sdo estaticas e irreversiveis; e 0 espaco operatorio, o0 qual se caracteriza pela
operacionalizacdo do espaco intuitivo, sendo as representacbes moveis e reversiveis
(PAGANELLI; ANTUNES; SOIHET, 1981).

Defende-se que 0 espaco representativo articula-se as seguintes descobertas: operagdes
reversiveis, perspectiva de relacdes de profundidade e permanéncia de objetos. Além desses
fatores, Piaget (1979) destaca a capacidade de estabelecer relaces entre os objetos e ndo mais
em funcdo do sujeito, tal capacidade € denominada de Reacdo Circular Secundaria. O espaco
representativo caracteriza-se, portanto, pela construcdo simultdnea das figuras euclidianas
(pela constancia das dimensGes atribuidas ao objeto) e das figuras projetivas (coordenacao dos
pontos de vista sobre 0s objetos).

A construcdo dos espacos perceptivo e representativo articula-se ao desenvolvimento
das relacOes espaciais, que sdo de trés tipos: topoldgicas, projetivas e euclidianas, sendo que
as duas ultimas sdao de “aparigdo ulterior a das relagcdes espaciais mais elementares [de modo
que] a percepgdo espacial comporta uma construcao progressiva”’ (PIAGET,; INHELDER,
1993, p. 20).

As relacOes topoldgicas dizem respeito as caracteristicas dos objetos em si mesmaos.
Segundo Paganelli, Antunes e Soihet (1981) essas relagdes “ndo consideram formas rigidas,
distancias, retas, nem angulos e sdo as mais elementares para a construcao e representacdo do

espago” (p. 2). Desta forma, caracterizam-se como relagdes espaciais elementares as de:
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e Vizinhanca: corresponde a proximidade dos elementos percebidos num mesmo
campo;

e Separacdo: distingdo de dois elementos vizinhos;

e Ordem (ou sucessdo): se estabelece entre elementos ao mesmo tempo vizinhos e
separados, e constitui-se a partir da sequéncia de elementos e de movimentos;

e Circunscricdo (envoltorio): se estabelece nas diferentes dimensdes (uma dimensao —
entre; duas dimensdes — enquadrado; trés dimensdes — interioridade);

e Continuidade: € percebida atraves do deslocamento, sendo modificada pelo
aperfeicoamento das relacbes de vizinhanca e separacdo (PIAGET; INHELDER,
1993).

O espaco projetivo inicia-se psicologicamente quando o objeto ou sua figura ndo sao
mais considerados simplesmente em si mesmos ou em funcdo do sujeito, mas relativos a
pontos de vista distintos. Desta forma, as relacbes projetivas perpassam pela coordenacéo,
primeiramente sensorio-motriz e depois operatéria, de perspectivas acerca da percepcao e
representacdo de objetos.

A mudanca de perspectiva, segundo Piaget e Inhelder (1993), corresponde as diversas
formas que um objeto assume mediante sua mudanca de posicao no espaco. Portanto, entre o
ponto de vista perceptivo e 0s demais, existe uma correspondéncia, traduzida pela
transformacao das relacdes de esquerda x direita, frente x atras e acima x abaixo:

Um objeto considerado de um certo ponto de vista: existem entdo outros
elementos a sua esquerda ou a sua direita e “entre” os quais ele é colocado
do ponto de vista do sujeito. [...] existem, por outro lado, elementos situados
acima e abaixo dele, do ponto de vista do sujeito, caracterizando essas
segundas relagbes uma segunda dimensdo de acordo com a altura; existem,
finalmente, elementos situados na frente ou atras dele ao longo da reta que o
liga ao ponto de vista do sujeito, e essas novas relagdes caracterizam uma
terceira dimenséo segundo a profundidade (p. 206).

Por fim, as Relag¢des Euclidianas ou Métricas “tém como base a nogdo de distancia e
permitem situar os objetos uns em relacéo aos outros, considerando um sistema de referéncia
fixo” (PAGANELLI; ANTUNES; SOIHET, 1981, p. 5-6). Desta forma, o desenvolvimento
dessas relacdes permite a conservacao de distancias e comprimentos (em termos perceptivos e
representativos), em uma, duas e trés dimensoes.

E interessante destacar que as relacdes euclidianas se estabelecem a partir da
construcdo informal do conceito de medida, ou seja, 0s sujeitos compreendem a nogéo de
medida antes do desenvolvimento da consciéncia de dimensdo e quantificagdo. Assim, a

crianga ainda bem pequena ja “sabe comparar sua altura com a dos colegas, tem consciéncia
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de que ndo alcanga um objeto que estd num nivel bem mais alto que ela etc” (MONTOITO;
LEIVAS, 2012, p. 30).

A construcdo do raciocinio proporcional foi discutida por Piaget, sobretudo, em
relacdo as proporcdes geomeétricas, as quais se articulam as nogdes de angulo e de semelhanca
da forma, sendo resultantes das relacfes espaciais euclidianas. No entanto, este autor defende
que o desenvolvimento da proporcionalidade é influenciado e perpassa pelas relacGes
topoldgicas e projetivas, ou seja, “a proporcionalidade das relacdes dimensionais ¢
engendrada [...] pela semelhanca previamente estabelecida gragas as relagdes qualitativas”
(PIAGET; INHELDER, 1993, p. 359).

Além disso, a construcdo da proporcionalidade articula-se ao procedimento de
comparacdo, o qual se estabelece, em principio, pela percepcdo de objetos e figuras, ndo se
vinculando as nocbes dimensionais. Portanto, ja nas relacbes topoldgicas é possivel
estabelecer comparagfes entre objetos através dos julgamentos perceptivos (PIAGET,;
INHELDER, 1993).

Apds os julgamentos puramente perceptivos, inicia-se a tomada de consciéncia do
paralelismo, da igualdade de angulos e das relacdes dimensionais simples, as quais variam de
acordo com as perspectivas de observacgdo. Posteriormente as relagdes dimensionais acerca da
proporcao, passam a ser aplicadas a uma dimensédo (geralmente o comprimento) e por fim as
outras dimensdes da figura.

Assim como a percepcao, a representacdo do raciocinio proporcional se apoia no
julgamento perceptivo, por meio do qual se considera apenas a forma. Posteriormente toma-se
consciéncia do paralelismo e da igualdade de angulos, sendo finalmente inserida a perspectiva
dimensional, que possibilita a construcdo da proporcionalidade representativa (PIAGET,;
INHELDER, 1993).

Acrticular a relacdo de proporcionalidade ao conceito de escala cartografica, que por
sua vez, esté inserido no contexto da Geografia Escolar, exige que a reflexdo sobre o espaco
ndo se limite ao aspecto fisico, mas que considere outras dimensdes espaciais. Nesse sentido,
propde-se a discussdo acerca dos espacos percebido, concebido e vivido e do conceito

geografico de lugar.

2.3 Espaco percebido, concebido e vivido e 0 conceito de lugar
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A construgdo do conceito de escala cartogréfica relaciona-se a percepgéo e a relacéo
de proporc¢do quantificavel, estabelecida entre o espaco e sua representacdo, estando, portanto,
articulada ao ambito fisico e dimensional do espaco. Defende-se, porém, que a insercdo do
conceito de escala cartografica ao contexto do ensino de Geografia, exige ponderar outras
dimensdes espaciais, uma vez que, 0 espaco geografico ndo se constitui apenas pela
materialidade. Busca-se, portanto, discutir os conceitos de espaco percebido, concebido e
vivido e o conceito de lugar, o qual sera abordado na perspectiva da Geografia Humanista.

Os conceitos de espaco percebido, concebido e vivido compbem a teoria da producao
espacial de Henri Lefebvre, na qual essa triade participa, juntamente com outros fatores, da
producdo do espaco. Ressalta-se que a compreensdo das reflexdes realizadas por este autor
exige o entendimento de sua dialética triadica, baseada em Hegel, Marx e Nietzsche; da
Teoria da Linguagem; e da fenomenologia francesa, sobretudo de Maurice Merleau-Ponty e
Gaston Bachelard (SCHMID, 2012). Dada essa complexidade, a analise aqui realizada se
deterd apenas aos trés conceitos espaciais.

Os espacos percebido, concebido e vivido, embora sejam sistematizados de forma
ordenada ndo sao estaticos e lineares. Ao contrario, estabelecem entre si uma relacédo dialética
e constituem-se, a0 mesmo tempo, como producdo individual e social (SCHMID, 2012).

O espaco percebido, como o préprio nome sugere, relaciona-se ao aspecto perceptivel
possibilitado pelos sentidos (visdo, audicdo, olfato, tato e paladar). Assim, este espaco esta
diretamente articulado a materialidade dos elementos espaciais e suas relagdes. Harvey (2010)
explica que o espaco percebido:

Corresponde [...] ao mundo da interacdo tatil e sensual com a matéria, é o
espaco da experiéncia. Os elementos, momentos e eventos deste mundo sdo
constituidos da materialidade de algumas qualidades (p. 19).

O espaco concebido corresponde ao pensamento que se constrOi sobre o espaco
percebido e que, ao mesmo tempo, influencia no processo de percepcdo. Tal espaco viabiliza
a compreensdo do todo, a qual s6 ¢ atingida a partir do “ato de pensamento que é ligado a
produgdo do conhecimento” (SCHMID, 2012, p. 102) sobre aquele espaco.

O espaco vivido, por sua vez, refere-se a dimensdo da experiéncia vivida do espago,
ou seja, € o mundo (os lugares) experimentado pelos sujeitos na pratica de suas vidas
cotidianas. De acordo com Harvey (2010):

Através das rotinas materiais cotidianas n6s compreendemos o
funcionamento das representacbes espaciais [espaco concebido] e
construimos espacos de representacdo [espaco vivido] para nds mesmos (por
exemplo, o sentimento intuitivo de seguranca em um bairro familiar ou por
sentir-se “em casa”) (p. 20).
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Os conceitos de espaco percebido, concebido e vivido foram inseridos nas discussdes
da Cartografia Escolar, sendo suas conceituagdes articuladas as representagdes cartogréficas,
com o intuito de contribuir com a construcdo da nogédo espacial de criancas e adolescentes.

O espaco percebido € aquele experimentado, através dos sentidos, sendo por exemplo,
correspondente ao caminho casa-escola e aos conhecimentos advindos de sua percepgdo. O
espaco concebido articula-se a capacidade de raciocinio sobre uma area ndo conhecida de
forma direta, mas representada cartograficamente. Almeida e Passini (1998) afirmam que a
compreensdo do espago concebido prevé “estabelecer relaces espaciais entre elementos
apenas através de sua representacao” (p. 27).

Por fim, o espaco vivido corresponde ao lugar no qual o aluno estabelece sua relacéo
com o mundo, que ¢ delineada por aspectos subjetivos, portanto “¢ apreendido pela crianca
através de brincadeiras ou de outras formas ao percorré-lo, delimitad-lo, ou organiza-lo
segundo seus interesses” (ALMEIDA; PASSINI, 1998, p. 26).

E possivel aproximar o conceito de espaco vivido ao de lugar, na perspectiva da
Geografia Humanista de base fenomenolégica®. A reflexdo acerca do lugar na Geografia
Humanista caracterizou-se por superar a concepcdo locacional associada a este conceito.
Defende-se, portanto, que quando o espaco € vivenciado e ganha significacdo para os
individuos que o vivenciam, este se configura como lugar (BUTTIMER, 1976).

O lugar é o espaco apropriado, vivenciado e sentido, no qual acdes diarias e fatos
comuns da vida se realizam, isso faz com que o sujeito crie uma afetividade com o lugar que
experiencia. Tuan (1983, p. 158) argumenta que “os acontecimentos simples podem com o
tempo se transformar em um sentimento profundo pelo lugar”.

O processo de significacdo e identificacdo com o lugar é influenciado pelas relagGes
intersubjetivas, estabelecidas com outros sujeitos e com o proprio lugar, estas acontecem “no
momento em que o corpo [...] coloca-se em contato com o exterior e localiza 0 outro,
comunicando-se com outros homens e conhecendo outras situa¢des” (HOLZER, 1997, p. 79).

Além das relacdes intersubjetivas, o sentido de lugar se constréi pelas experiéncias®’
gue 0s sujeitos vivenciam e que se articulam a passagem do tempo. Assim, a consciéncia do

lugar é influenciada pelas dimens6es temporais de passado e presente, pois, 0s elementos de

'® Na ciéncia geogréfica “o método fenomenoldgico seria utilizado para se fazer uma descricdo rigorosa do
mundo vivido da experiéncia humana e, com isso, através da intencionalidade, reconhecer as “esséncias” da
estrutura perceptiva” (HOLZER, 1993, p. 140) (grifo do autor).

7 A experiéncia é compreendida como a maneira pela qual alguém conhece e constréi a realidade (HOLZER,
1997).
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geragBes passadas ficam inscritos nos lugares, possibilitando aqueles que o vivenciam no
presente, compreendé-lo por memarias de tempos anteriores.

Lowenthal (1995, p. 83) defende que “relembrar o passado € crucial para nosso
sentido de identidade: saber o que fomos confirma o que somos”, sendo que tal processo
ocorre tanto individual quanto coletivamente e contribui para formacdo de identidades
também coletivas. O presente é também indispensavel ao sentido de lugar, pois como afirma
Tuan (1983, p. 218) “¢ a nossa realidade experiencial, o ponto sensivel da existéncia”.

A distancia é outro fator que influencia na constituicdo do lugar, esta ndo se limita ao
aspecto da medida objetiva, sendo articulada & experiéncia, como demonstrado por Dardel
(2011, p. 10) “a distancia é experimentada nd0 como uma quantidade, mas uma qualidade
expressa em termos de perto ou longe. O que esta perto é o que pode se dispor sem esforco, o
que estd longe exige um esforgo e, implicitamente, um desejo de se aproximar”.

A relagdo sentimental que os individuos tém com seus lugares de vivéncia, Tuan
(1980) denomina de Topofilia, a qual é influenciada, ao mesmo tempo, pela personalidade
individual e pelos aspectos culturais, uma vez que:

Os estimulos sensoriais sdo potencialmente infinitos: aquilo a que decidimos
prestar atencdo [...] € um acidente do temperamento individual, do propésito
e das forcas culturais que atuam em determinada época (p. 129).

Portanto, o lugar é onde as relacBes e acdes cotidianas se desenvolvem, uma vez que
possibilita ao corpo vivenciar o espaco, apropria-lo, senti-lo, afeicoar-se a ele. Na medida em
que o individuo confere significados ao lugar, advindos da subjetividade e da experiéncia,
tanto mais a producdo do lugar articula-se a producdo da vida, sendo o contrario também

verdadeiro.

2.4 Cartografia Tatil e 0 ensino de Geografia: fundamentos tedrico-metodol6gicos

Historicamente os produtos cartograficos foram construidos privilegiando o sentido da
visdo, 0 que impossibilitava que os individuos com deficiéncia visual tivessem acesso as
informagdes representadas. A Cartografia Téatil se estruturou entdo, como um ramo da
Cartografia, cujo objetivo é contribuir para acessibilizar os conhecimentos cartograficos a
percepcéo dos sujeitos DVs, sendo definida como:

A ciéncia, a arte e a técnica de transpor uma informacdo visual de tal
maneira que o resultado seja um documento que possa ser utilizado por
pessoas com deficiéncia visual (CARMO, 2009, p. 46-47).
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No Brasil, as pesquisas académicas sobre Cartografia Tatil, tiveram inicio no
Departamento de Geografia da Universidade de S&o Paulo, com a tese de doutorado da
professora Regina Araujo de Almeida Vasconcellos'®, defendida em 1993. Este estudo tinha
como objetivo desenvolver e avaliar uma linguagem grafica tatil (e visual) a ser utilizada com
pessoas DVs.

Atualmente professores(as) em diferentes instituicbes de Ensino Superior,
desenvolvem pesquisas, orientam trabalhos e participam de grupos que abordam a tematica da
Cartografia Tatil. Destacam-se os estudos desenvolvidos no Laboratério de Ensino e Material
Didatico (LEMAD), da Universidade de Sdo Paulo e no Laboratério de Cartografia Tatil e
Escolar (LABTATE), da Universidade Federal de Santa Catarina.

Enguanto nas universidades a Cartografia Tatil se estabelece como um campo
potencial de pesquisas, na escola, esta se configura como possibilidade de acessibilizar os
processos de representacdo, andlise e interpretacdo de informacGes espaciais aos alunos com
deficiéncia visual. Acerca da importancia da Cartografia Tatil, Vasconcellos (1993)
estabelece:

No caso do aluno deficiente visual, a importancia dos mapas é ainda maior.
Diagramas, ilustracdes, modelos e mapas, apesar de abstracdes da realidade,
conseguem concretizar o espaco, sintetizando a informacédo a ser percebida
pelo tato. Os mapas podem ser usados para localizacdo, orientagcdo e
locomogdo, juntamente com a bussola, na escala da edificacdo. Estes
recursos, para pessoas portadoras de deficiéncia visual, podem ser usados
para auxiliar nos seus deslocamentos da vida cotidiana, na escola ou no
bairro. Dessa forma, o mapa é fundamental na percep¢do e construgdo do
espaco pelo usuario, principalmente porque ele ndo pode captar informacGes
espaciais através da visdo (p. 31).

Além da compreensdo dos conhecimentos geogréaficos, o trabalho com a Cartografia
Tatil nas aulas de Geografia se justifica pela presenca, embora ainda pouco expressiva, de
representacdes graficas tateis fora do ambiente escolar. Sena (2008) defende que tais
representacdes auxiliam nos processos de orientacdo e mobilidade dos sujeitos DVs, sendo
imprescindivel instrumentaliza-los para interpretar esses recursos.

E importante destacar ainda, que a utilizacdo das representacdes cartograficas tateis
ndo se limita aos alunos com deficiéncia visual, pois quando associada a linguagem visual, se

faz adequada também ao trabalho com alunos videntes. Considera-se, que 0 uso de materiais

18 Ap6s a tese de doutorado a professora Regina Araujo de Almeida Vasconcellos, alterou seu nome para Regina
Araujo de Almeida.
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que tenham significado para todos os alunos, contribua para consolidar situacdes de
aprendizagem mais inclusivas e solidarias.

Diante desse contexto, no qual a Cartografia Tatil assume relevancia em diversos
ambitos, € interessante refletir sobre as especificidades desse processo cartografico, o qual,
segundo Almeida (2011), é coincidente ao da Cartografia convencional, pois:

Comeca com a realidade (espaco geogréfico) e passa por Vérias etapas:
transformacdo (de tri para bidimensional, de superficie esférica para plana
através das projecdes), reducdo (escala) e generalizacdo, codificacdo
(linguagem gréfica e cartografica), construcdo e reproducéo (p. 147).

De acordo com esta autora, a etapa mais importante de todo o processo consiste na
solucdo grafica das representacdes tateis (ALMEIDA, 2011), pois, a linguagem gréfica é
essencialmente visual. Assim, com base na Semiologia Gréafica, Vasconcellos (1993) propos a

adequacao da linguagem grafica visual para a linguagem grafica visual tatil (Figura 2).

AS VARIAVEIS GRAFICAS NA FORMA VISUAL E TATIL
VISUAL: 2 DIMENSOES TATIL: 3 DIMENSOES
|_PONTO LINHA AREA 9 PONTO LINHA AREA
PLANO ' VOLUME
TAMANHO TAMANHO
VALOR D VALOR
V24
GRANULACAO GRANULACAO
TEXTURA TEXTURA
Pozzazeaiiiisg
D 00000000 L20oco00y ,,7.? g
FORMA OA ABABAAAL Ldddaaaz) FORMA
ooooo ey
ORIENTAGCAO U @D ORIENTAGAO
COR (OXOXO; ELEVACAO

Figura 2 — Variaveis Graficas na Forma Visual e Tétil
Fonte: Vasconcellos (1993)

Bertin estabeleceu que a linguagem gréfica, entendida como um sistema de signos
constitui-se pelo significado (conceito) e pelo significante (imagem grafica). Desta forma, as
relagbes de semelhanga, ordem e proporcionalidade (significado) sdo representadas pelas
variaveis visuais (significantes). As quais variam de acordo com a forma de implantacdo, que

pode ser: pontual, linear e zonal.
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A adequacdo das variaveis visuais a percepgdo tatil exige que estas sejam adaptadas
para seu emprego em terceira dimensdo, ou seja, em relevo. A cor é a Unica variavel visual
que ndo pode ser usada na forma tatil, sendo portanto, substituida pela elevacédo (diferenca de
alturas). Desta forma, as varidveis tateis possiveis sdo: tamanho, valor, forma,
granulacdo/textura, orientacdo e elevacdo (VASCONCELLOS, 1993).

Ressalta-se que a cor ndo é descartada na Cartografia Tatil. Com o intuito de facilitar a
utilizacdo do residuo visual pelo usuario com baixa visdo, opta-se pela utilizacdo de cores
fortes e contrastantes. Sobre esta discussdo Carmo (2009) estabelece que:

A cor é uma varidvel visual, por isso € usada como complemento para as
pessoas com Vvisdo residual [...]. E muito importante no caso de pessoas com
deficiéncia visual que conseguem perceber matizes e contrastes, utilizando
para isto cores fortes, complementares para diferenciar os simbolos,
facilitando ao uso do mapa tatil (p. 56).

Assim como na Cartografia convencional, as representacfes da Cartografia Tatil
dependem da natureza das informacdes, as quais podem ser qualitativa, quantitativa ou
ordenada. Estas influenciam na selecdo das varidveis corretas, e consequentemente, na
qualidade da representacao construida.

Quanto as formas de implantacdo (pontuais, lineares e zonais) € fundamental
considerar as especificidades da percepcdo tatil, a qual se constitui como um processo
sequencial, que ndo apreende a representacdo cartografica (ou objetos e ambientes) em sua
totalidade, mas capta informacdes fragmentadas desta.

Assim, em relacdo aos simbolos pontuais e lineares é imprescindivel limitar a
quantidade, dando preferéncia aqueles com forma mais simplificada e que contrastam entre si
e com o entorno. Carmo (2009) adverte ainda que “a proximidade entre os signos também
pode dificultar a leitura em representagdes graficas tateis” (p. 62), uma vez que, induz o
usuario DV a interpreta-los como correspondentes de uma Unica informacao.

Os simbolos pontuais ndo devem ser muito grandes, de modo que, para explora-los
seja necessario percorrer o dedo em seu entorno. No entanto, € recomendavel que se evite
tambem simbolos muito pequenos, como explicado por Ventorini (2007):

Por meio da visdo distingue-se, facilmente, as diferencas das formas
geométricas pequenas (simbolos cartograficos, como os usados para
representar minérios); o mesmo ndo ocorre por meio do tato. Elementos
representados com dimensdes pequenas podem ter suas formas confundidas
pelo usuario cego, por este ndo conseguir percorrer com 0 dedo 0S Seus
contornos, apenas senti-las na forma de pontos (circulos) (p. 71).
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Em relagcdo as representacdes de areas, existem diversos materiais que podem ser
utilizados. Alguns autores afirmam que a opgdo por texturas e combinacGes diferenciadas
entre si resultam em representacdes cartograficas mais adequadas. A ressalva que se faz é que
0s materiais selecionados ndo devem oferecer riscos ou causar repulsa aos usuarios (CARMO,
2009); (SENA, 2008); (VASCONCELLOS, 1993).

Diante da necessidade de ponderar a quantidade de simbolos nas representacdes
cartograficas tateis, é imprescindivel, consequentemente, refletir sobre a quantidade de
informagdes representadas. Vasconcellos (1993) afirma que “¢é importante [...] nunca
sobrecarregar o mapa” (p. 47).

Desta forma, representa-se apenas a informagdo principal, pois as informagdes
complementares sdo consideradas sobrecargas que dificultam o processo de analise e
interpretacdo por usuarios com deficiéncia visual. Sobre esta discussdo Sena (2008)
exemplifica:

Um mapa de climas do Brasil feito com texturas variadas néo tera a diviséo
politico-administrativa, pois essa informagdo sobreposta & informagéo sobre
o clima podera confundir o usuério com deficiéncia visual na delimitagdo
das areas correspondentes a cada tipo climatico. Em um mapa impresso, a
mesma divisdo pode ser representada com uma linha mais suave ou mesmo
em segundo plano (p. 44).

A elaboracédo de diversos produtos cartograficos possibilita solucionar a problematica
da concentragdo de informacdes (e simbolos) nas representacdes tateis. Assim:

Organizar a informacéo grafica em uma colecéo de mapas € compativel com
as necessidades do usuario portador de deficiéncia visual, sendo bastante
eficaz em muitos casos (VASCONCELLOS, 1993, p. 27) (grifo da autora).

A compreensdo dos mapas (ou maquetes) que compdem uma colecdo é potencializada
guando se repetem o0s simbolos, as variaveis, 0s materiais, as texturas e as cores. Manter a
representacdo de uma informacdo que é recorrente em diversos produtos cartograficos
favorece a correlacdo entre signo e significado, facilitando, consequentemente, sua
compreens&o.

Na medida em que a resolucédo do tato € inferior a da viso, a precisdo geometrica e o
rigor cartografico séo relativizados na Cartografia Tétil, o que resulta em representacfes com
maior grau de generalizagdes, omissdes, exageros € distor¢des. Deste modo, “o que € certo e
desejavel para um mapa convencional ndo ¢ eficaz para representacdo em formato tatil”
(ALMEIDA, 2011, p. 156).

O tamanho das representacdes cartograficas tateis também influencia em seus

processos de analise e interpretacdo. Ventorini (2007) discutiu as especificidades desse
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aspecto, a partir de pesquisas realizadas por Rowell e Ungar. Segundo esses autores, 0
tamanho varia em relagéo a trés quesitos:

a)  Tamanhos que facilitam a leitura: os tamanhos utilizados respeitam,
em grande parte, as distancias consideradas adequadas entre as duas maos
para a exploragdo das representagdes, utilizando pontos de referencias que
permitem codificar e relacionar as localiza¢gdes dos objetos ho mapa;

b)  Tamanhos adequados para a distribuicdo e transporte: geralmente os
mapas tateis, sdo danificados ao serem dobrados ou enrolados. Neste sentido,
0s mapas pequenos podem ser distribuidos e transportados dentro de pastas e
bolsas, diminuindo os riscos de danos durante o transporte;

c) Meio de produgdo: o meio de producéo também influencia na escolha
do tamanho do mapa tatil. A maioria das maquinas utilizadas para produzir
copias em alto relevo por meio do uso do papel microcapsulado e do plastico
para maquina termoform, ndo utiliza papel de tamanho superior ao A3
(ROWELL; UNGAR, 2003a; 2003b apud VENTORINI, 2007, p. 69-70).

Com o objetivo de facilitar a leitura e considerando o campo tatil de exploracéo,
Vasconcellos (1993) recomenda que mapas, maquetes e graficos tateis ndo devem ultrapassar
50 cm, sendo tal medida relativizada de acordo com o que se pretende representar, o tipo de
representacéo e os objetivos desta.

A constatacdo de que a exploracdo das representacOes cartograficas tateis, geralmente,
se efetiva pelas méos, faz com que a resisténcia e a durabilidade sejam variaveis influentes
nos processos de elaboracdo e producdo. Nesse contexto, é importante selecionar materiais e
construir representagdes que ndo se deformem ou desmontem com facilidade.

Além disso, a utilizacdo de materiais de baixo custo também se constitui como
preocupacdo na Cartografia Tatil, tendo em vista, que potencializa a ado¢do de suas
representacdes nas praticas escolares cotidianas. Sena (2008) pondera que:

Considerando que grande parte das escolas que atendem estudantes com
deficiéncia visual tem poucos recursos para a aquisicdo de materiais, a
alternativa de utilizagdo de papeis variados, tecidos reaproveitados e sucata
em geral, ampliou as possibilidades de melhoria na qualidade das
representacdes utilizadas em sala de aula (p. 121).

A partir dos fundamentos e especificidades da Cartografia Tatil é possivel construir
diversas representacfes, das quais, se destacam 0s mapas e as maquetes tateis. Os mapas tateis
sdo representacbes compostas por linguagem tatil, signos em relevo, cores fortes e
contrastantes e informac0es escritas em braile e a tinta, em letras ampliadas. Considerando as
particularidades dos usuarios DVs, Almeida (2011) diferencia dois tipos de mapas tateis: 0s
de orientacdo e mobilidade e os mapas geograficos. Sendo que 0s primeiros:

S&o usados por pessoas cegas ou com baixa Vvisdo e que necessita, de apoio
para se locomover no espaco. Um mapa de orientagdo fornece uma visdo
geral de uma érea, os mapas de mobilidade trazem informagfes detalhadas
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para a pessoa locomover-se, de forma segura, de um lugar a outro. [...] S&o
representacdes, em grande escala, de edificacBes, rotas, ruas, redes de
transporte publico, bairros e areas de lazer (ALMEIDA, 2011, p. 143-144).

J& 0s mapas geogréficos:

Representam &reas mais extensas em escalas menores do que 0s mapas de
orientacdo e mobilidade. Podem ser classificados como: mapas tateis de
referéncia geral, por exemplo, os politicos e fisicos [...]. Quanto as cartas
topograficas, o relevo precisa ser percebido com o auxilio de modelos e
maquetes, mas com adaptacdes (todos os simbolos em forma tatil e textos
em braile). Os mapas tematicos representam informagbes qualitativas e
quantitativas, utilizando linguagem grafica tatil, com técnicas também
adaptadas a esse formato e em uma grande variedade de formatos e escalas
(ALMEIDA, 2011, p. 144).

As maquetes tateis, por sua vez, correspondem a miniaturas tridimensionais de
objetos, edificacbes, formas de relevo etc. S&0 compostas por texturas, signos em relevo,
cores fortes e contrastantes, informacdes escritas em braile e a tinta, em letras ampliadas e
outros elementos tateis em miniatura. Algumas maquetes tateis possuem dispositivos sonoros,
0 que possibilita articular a percepcao tatil as informacdes auditivas. (Site LABTATE, 2014).

Os tipos das maquetes tateis sdo definidos a partir da escala de representacdo. Desta
forma, tém-se maquetes em escalas menores, que representam grandes espagos, como por
exemplo, formas de relevo e estruturas geomorfologicas. E maquetes construidas a partir de
escalas grandes, nas quais, geralmente se representam espacos préximos aos sujeitos, como a

sala de aula, a escola, etc.

2.4.1 Etapas metodoldgicas de elaboracdo e confeccdo de representagdes cartograficas

tateis

Embora a utilizacdo das representacdes cartograficas tateis ndo se restrinja aos sujeitos
com deficiéncia visual, o processo de elaboracao e confec¢do destes produtos deve privilegiar,
sobretudo, as especificidades da percepcdo tatil. Desta forma, a Cartografia Tatil possui
conceitos, regras e tecnicas distintas daquelas realizadas pela Cartografia convencional.

De acordo com Sena (2008) o processo de elaboracdo de uma representagdo tatil se
inicia com “a reflexdo sobre o tipo de informagdo a ser representada, os materiais disponiveis
e 0 grau de conhecimento e preparacéo do estudante a que se destina o material” (p. 120)

(grifo nosso).
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A forma como o sujeito com deficiéncia visual percebe, 1€, analisa e interpreta uma
representacédo cartografica tatil é influenciada por caracteristicas como: idade, tipo e tempo da
deficiéncia visual, treino tatil, aspectos psicologicos e escolaridade. Assim, é fundamental
conhecer o individuo para o qual o produto cartografico é construido.

Ressalta-se que no ambiente escolar, o professor tem a possibilidade de perceber e
sistematizar as caracteristicas de seus alunos com deficiéncia visual. Tal compreensdo, dada a
convivéncia diaria, pode ser aprimorada, contribuindo para a construcdo de representacdes
cartograficas cada vez mais significativas e adequadas as especificidades desses sujeitos.

Anterior a construgdo das representacGes e objetivando apreender a percepcao tatil do
aluno DV, é imprescindivel que se realize o teste dos materiais que serdo utilizados. Esta
etapa possibilita reconhecer que materiais tém texturas, formas e tamanhos mais facilmente
percebidos, diferenciados e identificados, sendo que em relacdo ao aluno com baixa visao,
avalia-se também a visualizacdo de cores e formas.

Vasconcellos (1993) defende que a construcdo de representacdes gréaficas
significativas € impossibilitada “sem a realizacao de testes e a avaliacdo dos materiais” (p.
51). A autora entdo elaborou, em sua tese de doutorado, um caderno de materiais, no qual foi
organizada uma coletanea de signos tateis com diversos materiais e suas copias em plastico
(VASCONCELLOS, 1993).

Apos o teste dos materiais, inicia-se a etapa de confec¢do dos produtos cartograficos
tateis, construidos a partir de técnicas especificas, que variam em relacédo ao tipo, objetivos,
materiais disponiveis e usuarios da representacdo. Em relacdo as representacdes
bidimensionais, destacam-se cinco técnicas, as quais foram sistematizadas por Sena (2008)
em sua tese de doutorado.

e Representacdo em Aluminio

A partir de um mapa base, desenha-se a representacdo em relevo na lamina de
aluminio, o que pode ser feito utilizando um kit de ferramentas especifico ou instrumentos
comuns, como por exemplo, caneta sem tinta, utensilios de artesanato, lixas etc. Segundo
Sena (2008, p. 97) “este material é ideal para desenhos simples, representacdes lineares e com
pouca variagdo de texturas [...] e apresenta-se como uma matriz resistente para copias em
plastico”. As limitagBes dessa técnica sdo: pouca elevacdo do relevo, limitacdo de texturas e
fragilidade do aluminio, que se rompe com facilidade (Anexo 1).

e Representacdo em Colagem
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Caracteriza-se como uma técnica artesanal, de fécil execucdo e que permite a
utilizacdo de varios materiais, 0 que possibilita representar informag6es diversificadas, nas
trés formas de implantagédo (pontual, linear e zonal). Além disso, as representacdes resultantes
desta técnica, geralmente, apresentam baixo custo, o que viabiliza sua execucao na escola.

O produto final pode ser utilizado diretamente com 0s usuéarios ou como matriz para a
reproducdo em pléastico, sendo que quando destinado a tal finalidade, é necessario escolher
materiais resistentes ao calor’®. Sena (2008) ressalta que as desvantagens desta técnica
consistem, sobretudo, no maior nivel de generalizacbes das representacdes e na rapida
deterioracdo do produto final (Anexo 2).

e Representacdo em Porcelana Fria

O material utilizado nessa técnica (massa de biscuit) possui baixo custo e é facilmente
encontrado. Permite a construcdo de grande variedade de representacdes, pois além de estar
disponivel em diversas cores, adere-se com facilidade a outros materiais. Sena (2008) adverte
que quando se utiliza plastico “¢ importante o acabamento com uma camada de cola branca
que aumenta a resisténcia e inclusive torna a representacdo mais agradavel ao toque” (p. 101).
Quando utilizada diretamente com o usuario a representacdo apresenta significativa
durabilidade, no entanto, ndo € possivel sua reproducao em cépias em plastico (Anexo 3).

e Representacdo em Serigrafia

A confeccdo de representacdes cartograficas a partir da técnica da Serigrafia permite a
reproducdo em grande quantidade, diminuindo consideravelmente o valor do produto final.
Em relacdo as limitacGes Sena (2008) destaca que:

Concentram-se na resolucdo da representacdo, implantagdes lineares nédo
podem ter espessuras finas pois ndo permitem a passagem da tinta pela tela;
as elevacdes sdo limitadas (méximo 2 mm) o que diminui o nimero de
variaveis representaveis (p. 103).

Além disso, considera-se que o0 processo de producdo demande um tempo maior, por
se tratar de uma técnica artesanal (Anexo 4).

e Representacdo em Papel Microcapsulado

¥ De acordo com Sena (2008, p. 100) “para a producdo de copias das matrizes feitas com as técnicas que
utilizam aluminio ou colagem, podem ser utilizados alguns tipos de plastico (braillon, brailex, PVC ou PET). Os
mapas sao colocados em uma maquina Thermophorm. A maquina utiliza o calor e o vacuo para copiar no
plastico as informacdes da matriz”.
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Estas representactes podem ser impressas em qualquer copiadora ou impressora jato
de tinta, de modo que, “apoOs a secagem da tinta, o papel passa por algum equipamento que
produza calor, 0 que resulta na elevagdo das areas em preto” (SENA, 2008, p. 104).

A vantagem dessa técnica € que a base cartografica (ou qualquer outra imagem)
utilizada na representacdo pode ser construida/editada no computador e o0s produtos
resultantes séo resistentes e leves, potencializando os processos de transporte e uso do
material.

Considera-se que a variacao de texturas e alturas obtidas nessa técnica € limitada, além
disso, somente as impressdes em preto sdo elevadas com o calor, o que intensifica a
necessidade de generalizar as informagdes. Em relacdo ao custo do Papel Microcapsulado,
Sena (2008) destaca que “tanto no Brasil como em toda a América Latina, esse papel sO é
encontrado mediante a importagao, o que eleva muito o seu custo” (p. 107) (Anexo 5).

Assim como as representacdes bidimensionais, o processo de elaboragdo e confeccao
de representacgdes tateis em trés dimens@es é delineado por algumas técnicas especificas, que
variam a partir da escala de representacdo. Destacam-se duas técnicas, sendo uma utilizada
para representar as formas de relevo e a outra, espacos reduzidos.

Em relacdo as maquetes de relevo, Sena (2001) destaca a técnica descrita por Simielli
que:

Consiste na compilacdo das curvas de nivel a partir de uma base topografica,
em papel de seda ou vegetal; na transposicdo de cada curva para placas de
isopor que sdo sobrepostas e coladas e no acabamento realizado com gesso
e/ou massa corrida para compor o relevo, por fim a maquete é lixada e
pintada para ter maior resisténcia (SENA, 2001, p. 32).

As representacOes resultantes dessa técnica torna acessivel ao aluno com deficiéncia
visual estruturas e organizacdes espaciais impossiveis de serem apreendidas pela exploragédo
tatil no real, o que potencializa o processo de ensino e aprendizagem acerca das dinamicas e
processo correlacionados as formas representadas.

As maquetes de espagos menores podem ser construidas utilizando-se a técnica de
colagem. Esta se inicia pela medicdo do espaco real e/ou pela analise de sua planta baixa,
sendo que apoOs a conversdo das medidas a escala adotada, constrdi-se a maquete. Seus
elementos séo representados por texturas e cores diferenciadas.

A técnica de colagem possibilita a utilizacdo de diversos materiais, 0s quais nédo
precisam ser coincidentes aqueles dos objetos na realidade. Ventorini (2012) descreve 0s

materiais utilizados em uma das maquetes de sua pesquisa de doutorado:
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A lousa foi representada por um pedaco retangular de feltro e as
representacdes das janelas e da porta foram recortadas na caixa de papeldo,
gue representou a sala de aula. Para representar os méveis, foram adotadas
caixas de papeldo com tamanhos distintos (as carteiras foram representadas
por caixas de fosforos, a mesa da professora e o armario por caixas de
remédios) (p. 109).

Ap0s a construcdo das representacdes realiza-se um novo teste, no qual os produtos
cartograficos sdo submetidos a analise, de preferéncia, por pessoas com deficiéncia visual que
tenham maior treino tatil. Sobre isto, Almeida (2011) afirma que “a avaliagdo do mapa
realizada por usuarios com deficiéncia visual (baixa visdo ou cegos) € essencial, visto que 0s
mapeadores sdo, normalmente, pessoas que veem e ndo dominam a percepgao tatil” (p. 151).

Diante da diversidade de materiais, tipos de representacdo e técnicas utilizadas, a
definicdo de convencdes na Cartografia tatil torna-se dificil, ndo alcancando unanimidade
entre 0s pesquisadores e produtores de materiais. Um dos aspectos que contribui com tal
contexto, é a heterogeneidade dos usuérios, como explicado por Vasconcellos (1993):

Este grupo de usuarios é extremamente heterogéneo e complexo, 0 que
dificulta o estabelecimento de regras e a defini¢do de principios dirigidos a
confecgdo e ao uso de material cartografico. Esses principios séo viaveis de
serem estabelecidos, porém limitados a determinadas condigdes, tais como,
treinamento prévio e habilidades do usuério (p. 51-52).

Assim, embora alguns pesquisadores defendam a adocdo de convencbes na
Cartografia Tatil, elaborando inclusive, simbolos padronizados para informacdes mais gerais,
acredita-se que a diversidade nas representacdes seja interessante e até mesmo mais coerente a
perspectiva inclusiva.

Guardada a ressalva da manutencdo de simbolos entre representacBes cartograficas
componentes de uma colecdo, admitir as especificidades da percepcdo espacial e da
codificacdo gréfica tatil, ndo so6 valoriza as particularidades dos sujeitos DVs, como considera
as potencialidades e limitacGes de cada realidade. O que facilita a adocdo e disseminacdo dos
produtos cartograficos tateis nos mais diferentes contextos, sobretudo, nos contextos

escolares.

2.4.2 A Cartografia Tatil e 0 ensino de Geografia

No processo de compreensdao dos conhecimentos geograficos, a visdo assume grande

importancia, como ressaltado por Vasconcellos (1993):
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A visualizagdo é importante, se ndo essencial no pensamento humano; o
pensamento visual penetra em todas as atividades humanas inclusive as
abstratas e tedricas, e com maior razdo deve estar presente na Geografia,
tanto na investigacdo das questfes quanto na apresentacdo dos resultados. (p.
31).

Nesse contexto, os conhecimentos da Cartografia também sdo construidos pautados
em informacdes visuais, o que torna imprescindivel desenvolver produtos cartograficos tateis
e metodologias de ensino que contribuam com a aprendizagem do aluno com deficiéncia
visual.

Objetivando dar encaminhamentos a problematica, Vasconcellos (1993) desenvolveu
0 Programa de Introduc¢éo ao Uso dos Mapas, que consiste em uma metodologia para 0 ensino
da Geografia com alunos com deficiéncia visual. Tal proposta baseou-se em
pesquisas/estudos e experiéncias vivenciadas pela autora, as quais evidenciaram a necessidade
de introduzir conceitos basicos e conteldos da Cartografia, antes do trabalho com mapas.

Definiram-se entdo, como conceitos basicos a serem abordados: linguagem grafica,
escala (proporcdo), localizacdo/orientacdo e pontos de vista. Sendo desenvolvidas as
respectivas atividades:

- linguagem grafica tatil (introducdo das variaveis tateis) atividade: jogo da
memoria no flaneldgrafo com varios conjuntos de varidveis graficas em
relevo, incluindo um conjunto sintese.

- escala (reducdo do tamanho e da distancia) atividade: exercicio do tapete,
com a passagem da realidade para o modelo, usando como exemplo um
carro e uma pessoa; planta da sala de aula.

- pontos de vista (horizontal e vertical) atividade: representacdo de objetos
vistos de frente e de cima, excluindo a nocdo de perspectiva (obliqua) que
depende fundamentalmente da vis&o.

- localizagdo/orientagcdo (coordenadas e pontos cardeais) atividade: jogo
"batalha geogréfica® com rede de coordenadas primeiro com letras e
nameros, depois com os hemisférios (VASCONCELLQOS, 1993, p. 43-44).

Para tanto, Vasconcellos (1993) utilizou materiais graficos em relevo, exercicios e
jogos, que foram planejados e desenvolvidos especialmente para o desenvolvimento da
proposta. Carmo (2009) destaca que além de contribuir com o ensino da Cartografia, o
Programa de Introdugdo ao Uso dos Mapas objetivava também despertar o interesse e motivar
os alunos DVs a explorarem o “universo cartografico”, que até entdo, era essencialmente
visual.

Ressalta-se que Vasconcellos (1993) estabeleceu como etapa importante e precedente
ao trabalho com mapas, a utilizagdo de modelos em trés dimensdes e maquetes de relevo, as
quais, por serem representagdes menos abstratas auxiliam na percepgdo e compreensdo
espaciais dos alunos com deficiéncia visual.
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Entendendo que o sentido tatil capta informacdes fragmentadas, a representacdo em
miniaturas tridimensionais, possibilita uma percepcdo globalizante de objetos e ambientes,
que muitas vezes, ndo € possivel somente pela exploracgéo tatil do ambiente real.

Além disso, o aprimoramento da percepcdo tridimensional, resultante do trabalho com
as maquetes tateis, é essencial para a compreensdo da visdo vertical, empregada em plantas
baixas e mapas. Almeida ¢ Nogueira (2009) afirmam que “apés tal esclarecimento [conceito
de espaco tridimensional] podemos, entdo, introduzir o conceito de ‘visao vertical’ utilizada
na confeccdo de mapas convencionais” (p. 112).

Dentre as teméticas abordadas no Programa de Introducdo ao Uso dos Mapas, destaca-
se 0 conceito de escala cartografica, sendo que o trabalho com tal conceito objetivou
introduzir a nocdo de escala com criangas que ndo conheciam o sistema métrico decimal e
facilitar a compreensdo dessa nocdo com aquelas que ja compreendiam este sistema
(VASCONCELLOS, 1993). Para tanto, foram utilizados como recursos didaticos: tapetes e
brinquedos (carrinhos e bonecos) em diversos tamanhos, barbante e maquete.

Assim, em relacdo a atividade com tapetes, carrinhos e bonecos, Vasconcellos (1993)
relata:

Inicialmente estende-se um tapete cortado no tamanho real de um carro
(jipe) e os alunos vao se dispondo dentro do espaco delimitado pelo mesmo.
A partir dai, sdo utilizados jipes de brinquedo 8, 55 e 160 vezes menores que
o real. Para conferir a redugdo, utiliza-se um barbante para medir o jipe real
e dobrando-se 0 mesmo até se chegar ao tamanho de 8 vezes menor (p. 91-
92).
Segundo esta autora em relacdo ao tapete maior, partindo do reconhecimento de seu
tamanho, que correspondia ao tamanho do carro real, os alunos puderam perceber a proporgéo
entre ambos. Ja a atividade com os tapetes menores e 0s carrinhos de brinquedo, possibilitou

que os alunos compreendessem a no¢do de reducdo (VASCONCELLOS, 1993) (Figura 3).
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Figura 3 — Materiais para a atividade de escala
Fonte: Vasconcellos (1993)

A autora explica ainda, que o exercicio sobre escala foi aplicado em grupo, sem
avaliacdo individual. E durante a analise desta atividade, considerou que os alunos tiveram
bom aproveitamento dos conceitos de reducéo e proporcdo, além de demonstrarem interesse
pela proposta (VASCONCELLOQOS, 1993).

E interessante ressaltar que nos trabalhos sobre Cartografia Tatil, desenvolvidos no
Brasil, as reflex6es sobre a construcao do conceito de escala cartografica com alunos DVs sdo
bastante escassas. Considera-se que a tese de doutorado da professora Regina Vasconcellos é
a referéncia que apresenta uma discussdo mais sistematizada do tema.

Embora a problematizacdo da construcdo e compreensdo do conceito de escala
cartografica ndo seja vasta, tem-se abordado, com maior frequéncia, a questdo de sua
representacdo (enquanto um elemento periférico) nos produtos cartogréaficos tateis. Define-se
que a escala deve ser indicada por uma linha em relevo e constar na parte inferior do mapa.

Os autores da Cartografia Tatil tém defendido a eficicia da escala gréafica:

Com a escala grafica, o usuério pode explorar 0 mapa com as duas maos:
uma se fixa na escala e a outra vai percorrendo as distancias. Dessa maneira
ele consegue estabelecer uma relacdo de proporcao entre 0 segmento de reta
da escala e as distancias reais representadas (SENA, 2008 p. 115).

Nesse sentido, a escala cartografica se constitui como um elemento significativo no

processo de analise e interpretacdo de produtos cartograficos tateis. Ao contribuir para o

78



estabelecimento de relagGes entre a representacdo e o0 espaco real, esse conceito impulsiona,
consequentemente, o aprimoramento da percepcdo e compreensdo espacial do sujeito com
deficiéncia visual. Tal contexto faz da escala cartografica um tema importante no contexto da

Cartografia tatil, reforcando a necessidade de discuti-lo e aborda-lo de forma mais
sistematica.
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CAPITULO 11l - ETAPAS METODOLOGICAS: GUIAR E SER GUIADA NA
CONSTRUCAO DO CAMINHO PERCORRIDO

A presente pesquisa foi desenvolvida tendo como base a metodologia da Pesquisa
Participante, a qual se define como uma abordagem qualitativa, que pressupde a valorizacdo
da préatica no processo de investigacdo, considerando que “se uma teoria ndo leva a pratica,
nunca foi sequer teoria, porque sera um discurso irreal ou alienante, de outro mundo”
(DEMO, 1982, p. 59).

Considerando que na Pesquisa Participante a pratica é indispensavel a teoria, a op¢do
de se realizar uma pesquisa desta natureza exigiu a definicio de um campo para 0
desenvolvimento da etapa empirica. Sendo que, o Centro Brasileiro de Reabilitacdo e Apoio
ao Deficiente Visual (CEBRAYV), localizado na cidade de Goiania (GO), se estabeleceu como
tal.

Esta decisdo decorreu do aceite da coordenacdo pedagdgica do CEBRAV e da
professora de Matematica desta instituicdo, em manter a parceria estabelecida durante a
pesquisa de monografia. Somado a isso, a possibilidade do trabalho com diversos alunos, com
diferentes tipos e niveis de deficiéncia visual, além do conhecimento acerca da organizacao
espacial do CEBRAYV, adquirido no trabalho acima mencionado, reforcaram a adequagéo
desta instituicdo a proposta.

No dia 09 de abril de 2014 foi realizada a primeira reunido com a professora
supervisora, a fim de definir os alunos que participariam da atividade. Assim, foram indicados
cinco alunos, que frequentavam a oficina de Matematica as quartas-feiras, em horéarios entre
as 07 horas e 15 minutos as 11 horas e 30 minutos e as quintas-feiras, das 15 horas e 30
minutos as 17 horas e 30 minutos.

O acompanhamento da oficina de Matematica, nos dias e horarios definidos,
possibilitou verificar que dois dos cinco alunos indicados ndo eram assiduos em tal atividade.
Estabeleceram-se entdo, como sujeitos da pesquisa 0s demais alunos do grupo sugerido.

A partir disso, foi iniciada a etapa de observagdo destes sujeitos, que se realizou,
sobretudo, durante a oficina de Matematica, sendo esporadicamente feita em outras
atividades, como por exemplo, aula de braile e futebol. Destaca-se que a observacdo dos
alunos foi orientada por um roteiro (Anexo 6) e sistematizada no caderno de campo.

Durante o atendimento os alunos eram comunicados da observacdo e ndo havia

interacdo com estes sujeitos, ao final de cada encontro discutiam-se os aspectos observados
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com a professora supervisora, na auséncia dos alunos. A apreensdo das caracteristicas dos
sujeitos da pesquisa perpassou ainda, pela analise de seus prontuérios, sendo tal etapa descrita
no topico 3.1.

A observacdo se estendeu durante o primeiro semestre de 2014 e 0 més de agosto
deste mesmo ano. Juntamente com a observacéo, realizaram-se neste periodo, aulas de braile,
com o intuito de aprimorar o processo de elaboragdo e confec¢do dos recursos didaticos e o
desenvolvimento da atividade. E aulas de Orientacdo e Mobilidade (OM), nas quais foi
possivel conhecer técnicas de OM e de utilizacdo da bengala, bem como, vivenciar, ainda que
minimamente, experiéncias relacionadas a percepc¢do espacial, localizacdo e locomocéo a
partir da privagao do sentido visual.

As leituras e reflexBes de autores da Cartografia Tatil sinalizaram a necessidade de
conhecer, mais detalhadamente, o processo de elaboracdo de representacdes cartograficas
tateis. Assim, durante os dias 13, 14 e 15 de maio de 2014, foi realizada uma visita técnica ao
Laboratdrio de Ensino e Material Didatico (LEMAD), da Universidade de S&o Paulo e ao
Instituto Laramara, em Sao Paulo (SP).

No LEMAD, com supervisdo da professora Waldirene®, foi possivel ter acesso ao
acervo de recursos didaticos tateis deste laboratorio, conhecer diversos materiais e técnicas de
elaboracdo e confeccionar algumas representacfes. Além disso, a participacdo na oficina
intitulada “Cartografia Tatil e Ensino Inclusivo de Geografia”, ministrada pela referida
professora, para docentes da Rede Estadual de Mogi das Cruzes (SP), viabilizou o
aprofundamento das discussdes sobre os fundamentos e especificidades da Cartografia Tatil,
no contexto do ensino de Geografia.

Na companhia das professoras Carla®* e Waldirene, visitou-se o Instituto Laramara,
no qual se conheceu a infraestrutura desta instituicdo, os servicos especializados oferecidos,
as areas de atendimento e o0s recursos, materiais e programas destinados ao trabalho com
pessoas com deficiéncia visual. A professora Waldirene, gentilmente, cedeu materiais
especificos para a elaboragdo de representacOes tateis, alem de disponibilizar referenciais
tedricos nesta tematica e em temas correlacionados.

Concomitante a etapa de observagdo e considerando as experiéncias e conhecimentos
resultantes da visita técnica ao LEMAD e ao Instituto Laramara, foi realizada a escolha dos
espacos que seriam representados. Desta forma, com o objetivo de abordar o conceito de

2 Waldirene Ribeiro do Carmo: Técnica Responséavel do LEMAD/USP.
2! Carla Cristina Reinaldo Gimenes de Sena: Professora Assistente da Universidade Estadual Paulista Jalio de
Mesquita Filho
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escala cartogréfica a partir das relagdes de proporcionalidade no contexto do espago vivido
dos alunos, optou-se por representar dois espagos do prédio do CEBRAV: a sala da oficina de
Matematica e o primeiro andar. Tais espacos sdo bastante utilizados pelos alunos, que
conhecem, em parte, sua organizacao e sdo familiarizados com suas dinamicas.

Em relacdo a sala da oficina de Matematica, seu acesso se d& pelo interior de outra
sala, ou seja, este espaco ndo estd conectado diretamente ao corredor. Com 6,26 metros de
comprimento por 3,53 metros de largura, a sala é composta pelos seguintes elementos: janela,
porta, estante, armario, carteiras, cadeiras, ar condicionado, ventilador, cesto de lixo, livros e

cadernos, jogos pedagdgicos e objetos variados (Figuras 4 e 5).

Figura 4 — Sala da oficina de Matematica / CEBRAV
Foto da autora
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Figura 5 — Sala da oficina de Matematica / CEBRAV
Foto da autora

O primeiro andar, por sua vez, é composto por um corredor de 35,5 metros de
comprimento por 2,70 metros de largura. Ao longo de sua extensao estdo dispostas seis portas
do lado direito e cinco portas do lado esquerdo (adotou-se a escada como referéncia) (Figuras
6 e 7). No centro do corredor ha uma pilastra, localizada entre as portas 4 e 5 (em relagdo ao
lado direito) e 9 e 10 (em relagdo ao lado esquerdo) (Figura 8), além de um elevador ao fundo

(Figura 9). O corredor da acesso a onze salas, das quais sete tém subdivisdes internas.

Figura 6 — Corredor do CEBRAV
Foto da autora
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Figura 7 — Sala da oficina de Matematica no corredor do CEBRAV
Foto da autora

Figura 8 — Pilastra no centro do corredor do CEBRAV
Foto da autora
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Figura 9 — Elevador do corredor do CEBRAV
Foto da autora

Apo6s a definicdo dos espagos para a representacdo, deu-se inicio as etapas de
elaboracdo e confeccdo dos recursos didaticos tateis e de planejamento da sequéncia didatica,

as quais foram abordadas nos topicos 3.2 e 3.3, respectivamente.

3.1 Os sujeitos da pesquisa

Assim como na Cartografia Convencional, o processo de elaboracdo e confeccdo das
representacOes tateis perpassa por questdes como: O que sera representado?; A quem se
destina o material?; Quando sera utilizado?; Que resultados sdo esperados? (CARMO, 2009).
Destaca-se entdo que, conhecer os usuarios é fundamental para a construcao de representagdes
eficazes e significativas.

Para a escolha dos sujeitos foi fundamental o auxilio da professora supervisora, sendo
que apos a observacdo inicial e considerando a assiduidade, optou-se por trabalhar com trés
alunos, os quais estdo matriculados na Rede Estadual de Educacdo e dentre outras atividades
no CEBRAV, frequentam a oficina de Matematica.

Definiu-se ainda como elemento importante na escolha dos sujeitos, o fato destes
cursarem series nas quais, segundo o Curriculo Referéncia da Rede Estadual de Educacéo de
Goiés (2012), esteja previsto o trabalho com o contetdo de escala cartogréfica. Este aparece
explicitamente nos contelidos e expectativas de aprendizagem referentes ao 4°, 6°, 7° e 9° anos
do Ensino Fundamental e na 12 série do Ensino Médio.

Destaca-se que a adogdo deste critério ndo suprime a concepc¢do defendida de que os
conhecimentos cartogréaficos, dentre estes o conceito de escala cartografica, perpassam 0s
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demais temas da Geografia e que, portanto, devem ser considerados em todos 0s anos e séries
da educacgéo formal.

Com o objetivo de compreender os sujeitos da pesquisa definiu-se como informacdes
basicas: a idade, o tipo e tempo da deficiéncia visual, o treino tatil (fluéncia no braile,
identificacdo de diferentes texturas e materiais), as habilidades de orientagdo e mobilidade, os
aspectos psicoldgicos, a escolaridade e o tempo de frequéncia no CEBRAV. Tais informacGes
foram obtidas através da analise dos prontuérios, de conversas com a professora-supervisora e
da observacao dos alunos, sobretudo, durante a oficina de Matematica.

O aluno A de 14 anos, tem baixa visdo, causada por Atrofia do Nervo Optico, sendo
que sua limitacdo visual se deu desde o nascimento. O aluno tem consciéncia de sua
deficiéncia e a postura de sua familia ndo é de super protecéo.

Apresentando grande capacidade de utilizacdo do residuo visual, o aluno A enxerga
cor, textura e forma, especialmente em ambientes iluminados. Seu processo de leitura e
escrita se estabelece mediante a escrita a tinta, sem necessidade de ampliacéo significativa de
letras, nUmeros e simbolos. Destaca-se que 0 Unico recurso optico utilizado por este aluno séo
0s Oculos de grau.

A exploragdo de objetos e ambientes é realizada pela percepgdo visual, sendo o
sentido tatil pouco utilizado. Suas habilidades de orientacdo e mobilidades sdo desenvolvidas
e 0 aluno locomove-se sem dificuldades, utilizando inclusive, transporte pablico sozinho.

O aluno A cursa o 8° ano do Ensino Fundamental e frequenta 0o CEBRAV ha 3 anos,
participando atualmente das oficinas de Matematica e Portugués e de secdes na Psicologia.
Embora seja timido e introvertido, o aluno é carinhoso e educado com a professora
supervisora. Além disso, se mostra bastante interessado e envolvido na realizacdo das
atividades propostas na oficina de Matematica.

O aluno B tem 19 anos e é cego. Seu processo de cegueira, causado por Retinopatia de
Prematuridade, foi concluido ainda nos primeiros anos de vida. Assim como o aluno A, o
aluno B tem consciéncia de sua deficiéncia e ndo demonstra constrangimento em falar sobre
esta. Sua relagdo familiar ndo € caracterizada por super protecdo, ou por posturas que limite o
desenvolvimento deste sujeito.

O aluno B apresenta bom desenvolvimento do sentido tatil, sendo capaz de perceber,

diferenciar e identificar diversas texturas, formas e tamanhos, 0 que potencializa seu processo

86



de exploracdo e compreensdo de objetos e ambientes. E alfabetizado no braile, apresentando
velocidade em ler e escrever neste sistema, além de utilizar corretamente o soroban?,

Demonstrando expressivo desenvolvimento de suas habilidades de orientacdo e
mobilidade, o aluno B utiliza a bengala e as técnicas de OM para sua locomoc¢éo. Ressalta-se
que o aluno reside em um municipio diferente daquele de localizagdo do CEBRAV e faz o
trajeto casa - CEBRAV e CEBRAY - casa de transporte coletivo, sozinho.

O aluno B cursa a 2° série do Ensino Médio e frequenta 0 CEBRAV ha 3 anos.
Atualmente participa das seguintes atividades: oficina de Matematica e Portugués,
informética, musica, orientacdo e mobilidade e futebol. Destaca-se que este aluno néo
apresenta dificuldades em se relacionar, sendo amigavel, carinhoso e extrovertido com
colegas e professores. Acerca das atividades no atendimento de Matematica, se mostra sempre
interessado e participativo.

A aluna C, 19 anos, tem cegueira no olho direito e baixa viséo no olho esquerdo. Sua
deficiéncia visual é resultante da Toxoplasmose Congénita e atingiu tal quadro oftalmolégico
h& um ano e meio. A aluna reconhece sua limitacdo visual, mas se mostra fragilizada em falar
sobre esta. Em relacdo a familia, sente-se apoiada pelos pais e irmdo, mas excluida por tios,
avos e primos. Além disso, atribui a deficiéncia visual o motivo pelo qual é discriminada na
escola.

A aluna diversas vezes, descreveu situacGes constrangedoras que vivenciou no
ambiente escolar, sobretudo em relacdo a direcdo e aos professores. Tais conflitos fizeram
com que mesmo matriculada ndo frequentasse as aulas, em parte do primeiro semestre. Em
uma de suas falas, expds: “me sinto mal na escola, porque as aulas acontecem como Se eu ndo
existisse”.

O residuo visual da aluna C limita-se a percepcdo de luz, sendo por meio da percepcao
tatil que se efetiva seu processo de exploracdo. Assim, a aluna percebe e diferencia texturas,
formas e tamanhos, identificando objetos e ambientes. Iniciou sua alfabetizacdo braile no
primeiro semestre de 2014 e embora consiga ler e escrever neste sistema, ainda se mostra
confusa e insegura quanto a alguns simbolos e regras. Ainda nao utiliza o soroban.

Suas habilidades de orientagéo e mobilidade s&o limitadas. A aluna ndo utiliza bengala
e ndo frequenta aulas de OM. Sua locomocao em lugares fechados (prédio do CEBRAV) se
faz pelo rastreamento e em ambientes externos necessita da companhia de pessoas videntes.

Destaca-se também, que a aluna ndo utiliza transporte coletivo sozinha.

22 Soroban é um instrumento de céalculo composto por hastes e contas, que viabiliza a execucdo de operacdes
Matematicas por sujeitos com deficiéncia visual.
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A aluna C cursa a 2° série do Ensino Médio e frequenta 0 CEBRAV hé 2 anos. Nesta
instituicdo, participa atualmente das seguintes atividades: oficina de Matematica e Portugués,
informética e alfabetizacdo braile. Durante os atendimentos de Matematica foi possivel
constatar que a aluna demonstra inseguranca em realizar as atividades e quando erra, sente-se
culpada pelo que fez. Embora retraida, a aluna é educada e meiga com a professora, mas

pouco se relaciona com os colegas.

3.2 Elaboracéo e confeccdo dos recursos didaticos tateis

O processo de elaboracdo e confeccdo dos recursos didaticos tateis se iniciou pela
definicdo dos espacos a serem representados, sendo organizado em trés etapas: a primeira
caracterizou-se pela realizacdo da avaliagcdo dos materiais que poderiam ser utilizados; a
segunda correspondeu a construcdo das representacdes propriamente ditas, perpassando pela
definicdo das escalas, conversdao de medidas, medicéo e recorte das texturas e montagem e

acabamento das representacdes; e a terceira se configurou na avaliagdo das representagdes.

3.2.1 Avaliacdo dos materiais — Caderno Sensorial

No processo de construcdo de representacdes cartograficas tateis deve se considerar a
capacidade de exploracdo e analise sensorial do individuo ao qual este recurso se destina.
Assim, é imprescindivel conhecer o treino tatil do sujeito cego, bem como, a associacao deste
sentido ao residuo visual daquele com baixa visdo. De acordo com Vasconcellos (1993, p.
49):

O uso eficaz da linguagem gréafica visual e tatil depende de um treinamento
efetivo e, razoavelmente, longo. A estimulacdo sensorial deve ser iniciada
muito cedo, antes da crianca ingressar na primeira série do Primeiro Grau.
Criancas precisam estar muito bem preparadas para entender e usar a
linguagem dos mapas, 0 que € ainda mais necessario no caso de alunos
portadores de deficiéncia visual.

A influéncia da percepgdo sensorial no processo de interpretacdo, andlise e
compreensdo de representagdes cartogréaficas tateis, faz com que a avaliacdo dos materiais que
serdo utilizados, bem como das proprias representacfes, sejam etapas metodoldgicas

imprescindiveis ao processo de construgdo desses recursos. Sobre isto, Carmo (2009) afirma
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“as avaliacdes do material pelos usudrios sdo fundamentais para produzir mapas eficazes” (p.
60).

Nesta pesquisa, como 0 contato com 0s sujeitos participantes se restringiu ao tempo da
investigacdo, a etapa de testes se tornou ainda mais importante. Assim, pautando-se no
modelo apresentado por Vasconcellos (1993), construiu-se um Caderno Sensorial composto
por 56 materiais potencialmente adequados a confeccdo dos recursos didaticos (Volume 2).

Além do texto explicativo, o Caderno Sensorial é formado pela lista dos materiais,
numericamente organizada e pelas amostras de texturas, numeradas de acordo com a lista ja

mencionada. Cada pagina contém oito texturas, espagadas entre si (Figuras 10 e 11).

Figura 10 — P4gina 8 do Volume |1
Foto da autora
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Figura 11 — P4gina 12 do VVolume Il
Foto da autora

A avaliacdo dos materiais foi realizada individualmente com cada aluno, considerando
as caracteristicas e especificidades deste. A partir de uma apresentacdo pessoal, da explicacdo
dos objetivos da atividade, na qual se destacou que a avaliagdo estava centrada no material e
ndo nos alunos, e da descricdo da organizacdo do caderno, os alunos analisaram as texturas.
Durante a atividade, consideraram-se tanto as falas espontaneas, quanto as respostas
elaboradas a partir de questionamentos especificos acerca dos materiais.

No dia 03 de setembro de 2014, foi realizada a avaliacdo com o aluno A. Tal atividade
se estruturou a partir dos seguintes objetivos: verificar se 0 aluno enxergava cor; avaliar sua
percepcao tatil; discutir sobre as diferentes cores e texturas dos materiais; definir quais
texturas eram agradaveis e desagradaveis; e verificar a identificacdo dos materiais utilizados
no cotidiano. No primeiro momento, a observacdo dos materiais se deu unicamente pela
percepcao visual, que foi articulada a tatil, na segunda etapa de exploracéo.

No dia 18 de setembro de 2014, se realizou a avaliagdo com o aluno B baseada na
exploragdo tatil. Objetivava-se avaliar a percepcdo tatil do aluno; discutir as diferentes
texturas; definir quais texturas eram agradaveis e desagradaveis; e verificar a identificagcdo
dos materiais utilizados no cotidiano. A avaliagdo com a aluna C ocorreu no dia 14 de outubro
de 2014, sendo realizada a partir da percepcédo tatil e considerando os mesmos objetivos do
aluno B.

Destaca-se que a disposicdo dos materiais no Caderno Sensorial foi adequada a

analise, sendo que os alunos ndo demonstraram dificuldades em encontrar as texturas,
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explora-las individualmente e interrelaciond-las. Embora tenham afirmado que nunca
participaram de uma atividade semelhante, todos os alunos compreenderam a proposta e néo
apresentaram desconforto em realiza-la.

Os trés alunos consideraram a maior parte das texturas de facil percepcéo e agradavel
em relagdo a exploragdo tatil. Deste modo, o aluno A avaliou que uma textura apenas nao era
facilmente percebida e que trés texturas eram incomodas ao toque. Além disso, destacou que
sete materiais tinham coloraces dificeis de serem enxergadas.

O aluno B, por sua vez, considerou que das 56 texturas apresentadas no Caderno
Sensorial, duas eram de dificil percepcdo e apenas uma desagradavel ao toque. A aluna C
avaliou dez texturas como dificeis de serem percebidas e uma, caracterizou como incémoda.

O material 30 (lixa) foi considerado incdmodo pelos alunos A e C, enquanto o
material 33 (bucha vegetal) foi apontado, neste mesmo critério, pelos alunos A e B. Sobre 0s
materiais com texturas pouco perceptiveis, os alunos A e C concordaram em relagdo ao
material 25 (papel crepom — preto) e embora a aluna C tenha caracterizado 10 materiais como
incémodos, nenhum desses coincidiram com agueles apontados pelo aluno B.

E interessante ressaltar que nenhum dos materiais considerados, pelos alunos, de
dificil percepcéo, desagradavel ao tato, ou com coloracdo pouco favoravel, foram utilizados

nas representagdes construidas.

3.2.2 Construcéo dos recursos didaticos tateis

Além do objetivo central da pesquisa e da avaliacdo dos materiais, a definicdo do tipo
de representacdo foi influenciada pelo relato dos alunos acerca de suas experiéncias com
maquetes. Assim, o aluno A afirmou conhecer tal recurso, o qual ja foi trabalhado na
disciplina de Ciéncias. Os alunos B e C, por sua vez, disseram desconhecer essas
representacdes, as quais ndo fazem parte de suas aulas de Geografia.

Desta forma, optou-se pela construcdo de maquetes a partir da técnica de colagem de
texturas. Considerou-se que as maquetes, por serem representacdes em trés dimensdes, sdo
mais facilmente compreendidas do que aquelas em duas dimensdes. Além disso, acredita-se
que a tridimensionalidade favoreca tanto a percepcdo das relacbes de proporcionalidade,
quanto contribua, de forma mais significativa, com a compreensao da organizacao espacial.

A primeira maquete construida foi a da sala da oficina de Matematica (Figura 12).

Apds a medicdo deste espaco, com uma trena de 50 metros e seu registro fotografico, definiu-
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se uma escala de 1:25. Dentre os elementos que compdem a sala optou-se por representar:
porta, janela, estante, armario, dois blocos de carteiras (cada bloco é formado por seis

carteiras), ar condicionado, ventilador e cortina.

Figura 12 — Maquete da sala da oficina de Matemética
Foto da autora

A maquete foi construida em uma caixa de sapato, a qual foi recortada para adequar-se
as medidas determinadas pela escala de 1:25 (Figura 13). Todos os elementos representados
obedeceram a relacdo de proporcgdo, exceto o ventilador, devido a dificuldade de medir este

objeto no ambiente real.

Figura 13 — Etapa de construgdo da maquete da sala da oficina de Matematica
Foto da autora

A partir da adequagdo das medidas, a representacdo foi construida utilizando-se
texturas e cores diferenciadas, selecionadas a partir da avaliacdo dos materiais. As formas e as
texturas das representacdes aproximaram-se, quando possivel, daquelas dos elementos reais
correspondentes.

Assim, com o objetivo de simular a madeira, a representacdo da estante foi construida

com palito de sorvete e espetinho de bambu e a representacdo da cortina, feita com TNT,
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mesmo material deste objeto na realidade. Na representacdo, os elementos foram dispostos de
acordo com a organizacao da sala, no real, e fixados com cola.
O quadro 5 apresenta os materiais utilizados para representar a sala da oficina de

Matematica e os objetos que a compde:

Obijetos Materiais

Paredes Papeldo 0,2 mm pintado com tinta branca

Piso Cortica

Porta EVA com gliter verde

Janela Papel camurga azul

Estante Papeldo, palito de picolé e espetinho de bambu

Armario Papeléo e papel sanfonado preto

Bloco de carteiras Papeldo, EVA grafiato vermelho, espetinho de
bambu e canudinho

Ar condicionado Papeldo e EVA liso amarelo

Ventilador EVA liso laranja texturizado com cola colorida
azul

Cortina TNT roxo

Quadro 5- Materiais utilizados na maquete da sala da oficina de Matemaética
Fonte: Elaborado pela autora.

Juntamente com a maquete foi construida a legenda, utilizando-se papeldo e papel de
desenho. Esta continha o titulo da representacdo, os simbolos, conservando a forma e o
material, e seus significados em linguagem a tinta ampliada (Verdana 22) e em braile e a
escala grafica, representada por uma maquita de 1 centimetro, também escrita nas duas formas

—atinta e em braile (Figuras 14 e 15).

Figura 14— Legenda da maquete da sala da oficina de Matemética
Foto da autora
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Ventilador

‘ Cortina

Figura 15 — Escala da maquete da sala da oficina de Matematica
Foto da autora

A maquete do corredor foi construida com base na planta do prédio, a qual foi
disponibilizada pela diretora do CEBRAV e em fotografias. Como o objetivo era priorizar a
estrutura fisica deste espaco, foram representados os seguintes elementos: corredor, salas,
elevador, paredes, piso, portas e janelas. Para tanto, adotou-se, a escala de 1:50, a partir da
qual se fez a conversdo das medidas. A extensdo da maquete foi de 71 cm de comprimento
por 30 cm de largura (Figura 16).

Figura 16 — Maquete do primeiro andar / CEBRAV
Foto da autora

Destaca-se que a altura das portas e a largura das janelas, na representacdo, foram
definidas a partir de uma escala empirica. Como a altura das paredes, na maquete, era de 5,5
cm, caso se obedecesse a escala, as portas teriam 5,2 cm, o que poderia dificultar a
interpretacdo. Portanto, as portas foram representadas com 4,5cm de altura. No caso das
janelas tal decisao se justifica por estas ndo estarem representadas na planta do prédio, sendo
invidvel medi-las na realidade, dada a quantidade de salas no primeiro andar.
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Durante o processo de confeccdo, optou-se por manter os materiais utilizados na
maquete anterior. Assim, as paredes, 0 piso, as portas e as janelas forma construidos com as
mesmas texturas nas duas representacdes. Somente o piso da sala da oficina de Matematica,
na maquete do corredor, se diferenciou do padréo, devido a necessidade de enfatizar este
espaco para a realizagdo de algumas atividades previstas na sequéncia didatica.

Para facilitar a analise e interpretacdo da maquete do primeiro andar, as portas do
corredor, incluindo o elevador, foram numeradas de 1 a 12 (Figura 17). Os numeros foram
fixados acima das portas e escritos a tinta (Verdana 22) e em braile, sendo elaborado um texto
(Anexo 7), também nas duas formas de escrita, no qual se relacionou a numeragdo aos nomes

da sala.

Figura 17 — Numerac&o das portas na maquete do primeiro andar / CEBRAV
Foto da autora

Assim como na maquete da sala da oficina de Matematica, também se construiu uma
legenda referente a representacdo do primeiro andar, na qual além do significado das texturas

e formas, foram explicitados o titulo e a escala gréafica (Figura 18).
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Primeiro andar do CEBRAV

Legenda

Parede

Sala da oficina de Matematica

Porta

Elevador

Escala

Figura 18 — Legenda da maquete do primeiro andar / CEBRAV
Foto da autora

Além das duas maquetes tateis, optou-se por representar alguns objetos, sendo que o
critério de escolha foi a existéncia desses na sala da oficina de Matematica e no primeiro
andar. Fez-se entdo, a representacdo de um livro, na escala de 1:1, de uma cadeira, na escala
de 1:10, de um pirulito, na escala de 3:1 (Figuras 19, 20 e 21) e do bloco de carteiras, do
armario (objetos da sala da oficina de Matematica) e da pilastra do corredor, na escala de 1:50
(Figura 22).

Figura 19 — Representac&o do livro
Foto da autora
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Fiua 20— Representaao da cadeira
Foto da autora

Figura 21 — Representagdo do pirulito
Foto da autora

Figura 22 — Representagdo do bloco de carteiras, do armario e da pilastra
Foto da autora

Ressalta-se que os materiais utilizados na representacdo dos objetos compunham o
caderno sensorial. O bloco de carteiras e 0 armario, na escala de 1:50, foram construidos
semelhantes aos seus correspondentes na maquete da sala da oficina de Matematica.
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3.2.3 Avaliacéo das RepresentacOes Cartograficas

Considerando que as maquetes ndo foram construidas simultaneamente, a avaliacdo
dessas representacfes também aconteceu em momentos diferenciados. Os critérios utilizados
foram: correspondéncia entre a representacao e a realidade; adequacdo da forma, do tamanho
e dos materiais utilizados e identificacdo de texturas consideradas desagradaveis.

A primeira representacdo submetida & avaliacdo foi a da sala da oficina de
Matematica. Tal atividade foi realizada com a professora de braile do CEBRAV, que é cega e
conhecia a organizacdo do espaco representado. A avaliadora considerou que a maquete era
semelhante ao ambiente real no que diz respeito a forma da sala e dos elementos; a disposi¢édo
e organizacdo dos objetos no espaco; e as distancias estabelecidas entre a estrutura da sala
(parede, porta, janela) e os objetos e entre 0s proprios objetos.

O tamanho da representacao foi considerado adequado a exploracéo tatil, bem como, o
tamanho dos objetos. As texturas foram caracterizadas como perceptiveis e de facil
diferenciacdo, além de serem avaliadas como agradaveis ao toque.

Durante a exploracdo do armario, que foi representado utilizando-se papeldo e papel
sanfonado, a professora afirmou: “Este é o armario de livros. Vocé colocou uma textura que
lembra mesmo a organizacdo de livros e cadernos”. Entretanto, quando se construiu esta
representacdo nao se estabeleceu a relacdo entre textura e funcao do objeto. Tal associagédo foi
utilizada na atividade com os alunos, sobretudo na etapa de compreensdo dos elementos
representados.

A avaliacdo da segunda maquete foi realizada pela professora supervisora (vidente) e
por uma funcionaria do CEBRAYV (vidente), que conhecia detalhadamente a organizacao das
salas do primeiro andar e suas configuragcfes internas. Como as texturas foram mantidas nas
duas representagdes, considerou que estas estavam adequadas a exploragdo tatil.

As avaliadoras consideraram que a representacdo era semelhante ao ambiente real.
Devido a extensdo da maquete (71 cm) e pelo fato dos alunos ndo conhecerem o primeiro
andar em sua totalidade, a professora destacou que o processo de exploracdo desta
representacdo exigia um acompanhamento maior que o da primeira.

A funcionaria do CEBRAYV prop6s duas modificagdes na maquete. A primeira foi a
correcédo da localizagdo de uma das portas internas da sala de reabilitacéo visual e a segunda a
subdivisdo da sala de informatica, com o acréscimo de uma parede e uma porta. Estas

informacdes ndo constavam na planta do préedio, pois eram resultantes de uma reforma. Assim
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apos a readequacao, a maquete foi novamente analisada pela funcionéria e entdo, aprovada

para a atividade com os alunos.

3.3 Elaboracéo da sequéncia didatica

A consolidacdo de um processo de ensino-aprendizagem que possibilite a reflexdo e
compreensdo de temas e conceitos e que nao se limite a simples transmissdo e memorizacao
de definicbes perpassa pela forma como tal processo é organizado.

Nesse contexto, a Sequéncia didatica assume grande importancia. Esta, de acordo com
a Reorientacao Curricular: curriculo em debate — Goiés (2009) é entendida como:

Uma situacdo de ensino e aprendizagem planejada, organizada passo a passo
e orientada pelo objetivo de promover uma aprendizagem definida. Séo
atividades sequenciadas, com a intencdo de oferecer desafios de diferentes
complexidades para que os alunos possam, gradativamente, apropriarem-se
de conhecimentos, atitudes e valores considerados fundamentais (p. 13).

Ressalta-se que a Sequéncia didatica prevé a configuracdo de um ensino processual,
no qual os objetivos que se pretende alcancar sdo basilares a estruturacdo do planejamento,
das etapas de aplicagdo e do processo de avaliagdo, sendo estes trés momentos
interdependentes e ndo lineares (ZABALA, 1998).

Para a elaboracdo da Sequéncia didatica que orientou as atividades previstas nesta
pesquisa, baseou-se no modelo apresentado pela Reorientacdo Curricular: curriculo em debate
— Goias (2009), que tem a seguinte estrutura: apresentacdo da proposta de trabalho;
levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos; ampliagdo dos conhecimentos;
sistematizacdo dos conhecimentos e avaliacdo.

A apresentacdo da proposta de trabalho consiste na explicacdo e compartilhamento do
processo geral que sera desenvolvido. O levantamento dos conhecimentos prévios é realizado
através da problematizacdo dos temas que serdo abordados, de modo a verificar, o que o aluno
conhece destes. Pode ser desenvolvido por meio de “rodas de conversa, leitura de imagens
e/ou textos escritos, resolucdo de problemas, debates, dentre outras estratégias” (GOIAS,
2009, p. 14).

Considerando as falas e respostas obtidas no levantamento dos conhecimentos prévios,
tem-se a etapa de ampliagcdo dos conhecimentos, na qual se faz a reflexdo e discussdo dos
aspectos cientificos acerca do tema estudado. O intuito é ampliar e aprofundar a compreensao

dos alunos.
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A sistematizacdo do conhecimento, por sua vez, consiste: “na retomada do percurso,
organizando as principais nogdes e conceitos trabalhados” (GOIAS, 2009, p. 14). E a
avaliacdo se configura como processual e se estabelece através de reflexdes e registros por

parte do professor e do aluno, a respeito das aprendizagens consolidadas.

3.3.1 Sequéncia didatica

Tempo previsto: 3 encontros de 40 minutos cada.

Objetivos:
e Discutir o conceito de representacao;
e Auxiliar no processo de interpretacdo e compreensdo das representacdes tateis;

e Promover o contato dos alunos com as representacdes tateis, priorizando as relages
de proporcdo e o conceito de escala cartografica;

e Contribuir com a compreensdo da nogdo de propor¢do e do conceito de escala
cartografica;

e Avaliar se o desenvolvimento da nogdo de proporcdo, a partir do espaco vivido,
auxilia na compreensdo da organizacdo espacial e, consequentemente, no

aprimoramento das habilidades de orientagéo e mobilidade.

Materiais utilizados: maquetes tateis, objetos variados e suas representacdes, barbantes de

diferentes tamanhos e folha A4.

Apresentacdo da proposta

Retomar brevemente a atividade da avaliacdo dos materiais e em seguida, explicar a proposta
da Sequéncia didatica, destacando as atividades previstas, os recursos didaticos que serdo
utilizados e os objetivos a serem alcancados. Neste momento, é importante ressaltar que o

foco da avaliacdo e anéalise sdo os recursos didaticos e ndo os alunos.

Levantamento dos conhecimentos prévios

Através de uma conversa, serd solicitado que o aluno fale sobre suas experiéncias e em
relacdo a aula de Geografia. Apos este contexto mais geral, as falas serdo incitadas a partir de
guestionamentos especificos sobre a Cartografia. Primeiramente, sera perguntado se o aluno
tem ou ja teve contato com maquetes nas aulas de Geografia, ou em outros contextos. E
posteriormente, serdo feitas as seguintes questdes: O que € uma representacdo? Vocé sabe 0

que ¢ proporcao? Vocé sabe o0 que é escala?
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Durante a conversa, serdo incentivadas e valorizadas tanto as respostas pautadas nas
experiéncias escolares, quanto aquelas advindas de vivéncias cotidianas. Ser4 solicitado
entdo, que o aluno explore a representacdo da cadeira, a partir da qual se iniciara a discussao

sobre representacao.

Ampliagdo dos conhecimentos

Conceito de representacdo

Considerando as ponderacfes dos alunos em relacdo a representacdo da cadeira sera
apresentado a definicdo de Le Sann (2007)%, sendo que a analise de tal definicdo se efetivara

pela associacao de seus aspectos a representacéo explorada pelos alunos.

Tipos de representacio

Para discutir os tipos de representagdes, sera considerando o elemento tamanho (distancia),
uma vez que, tal aspecto estd presente na nogcdo de proporg¢do e consequentemente, no
conceito de Escala Cartografica. Assim, serd proposto que os alunos explorem as
representacdes do livro, do pirulito e da cadeira e as comparem com 0S objetos reais
correspondentes. Tal atividade viabilizara a compreensdo da existéncia de representacdes

maiores, iguais e menores que 0s objetos representados.

Interpretacdo da maquete da sala de Matemética

Esta etapa sera iniciada por questionamentos como:

e Vocé conhece a sala de Matemaética?

e Asala é grande ou pequena?

e Quais séo os elementos que a compdem?

e Como esses elementos estéo organizados?
Assim, através da percepc¢do do tamanho de uma folha A4, a discussdo se pautaréd na seguinte
proposicdo: O que teria que ser feito para representar a sala da oficina de Matematica nessa

folha?

% De acordo com Le Sann (2007), a representacdo consiste na reconstituicdo de um determinado objeto ou
espaco, apos a observacao e percepcdo deste. Assim, na maioria das vezes a representagdo guarda semelhancas
com o objeto/espaco que representa, mas ndo é este objeto/espaco.
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Vislumbrando a necessidade de reducdo para representar a sala da oficina de Matematica,
sera apresentada a maquete deste espaco. Primeiramente, os alunos fardo o reconhecimento
livre da representacdo e, posteriormente a interpretacdo se baseara na legenda. A
confirmacdo dos elementos representados nesta maquete, bem como de suas disposi¢des no

espaco, se efetivara pela exploracdo do ambiente real.

Nocdo de proporcdo

Objetivando contribuir com a compreensdo de que a no¢do de proporcao € mantida entre as
partes de uma representacdo e entre os diversos elementos dessa, sera pedido para que o
aluno compare as partes que compdem a representacdo da cadeira com aquelas da cadeira
real. Assim, partindo do pressuposto de que se trata de uma representacdo menor que o
objeto real, o aluno verificara que o encosto, 0 acento e as pernas da cadeira representada séo
menores que seus correspondentes no real. Posteriormente, solicitard que o aluno explore
cada objeto representado na maquete da sala, analisando-o em si mesmo, em sua relagdo com
a maquete como um todo e por fim, ao seu correspondente na realidade. Entdo, sera
explicado que entre a representacdo e 0 objeto/espaco representado existe uma relacdo de
tamanho chamada de proporcéo, a qual € mantida entre as partes constituintes de um objeto
representado (exemplo, a cadeira) e entre todos os elementos de uma representacao

(exemplo, a maquete da sala de Matematica).

Conceito de escala

Destacando que a reducdo da maquete da sala da oficina de Matematica em relacdo ao
ambiente real, ndo € feita de forma aleatoria, se apresentard a escala grafica desta
representacdo. Ao explorar a escala, o aluno percebera que o tamanho do relevo que a
representa, coincide com a ponta do seu dedo. Sendo esclarecido que, aquele pedago,
definido na escala, corresponde a 25 pedacos daquele, na realidade. Para isso, se utilizard um
barbante de 25 cm. Apos a explicacdo de que a relagdo de tamanho é de 1:25, serdo feitas
perguntas como: Uma parte do bloco de carteiras na maquete (medindo um ponta de dedo)
corresponde a quantas partes no bloco de carteias real? Uma parte da porta na maquete
(medindo um ponta de dedo) corresponde a quantas partes da porta real?, etc. Explica-se
entdo, o conceito de escala, inserindo a nocdo de centimetros, ou seja, 1cm na maquete

corresponde a 25 cm no real.
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Interpretacdo da maquete do primeiro andar

A maquete do primeiro andar sera explorada primeiramente de forma livre e depois com o
auxilio da legenda, sendo que, apds esta etapa, se discutira a organizacéo espacial do espaco
representado. Para tanto, o aluno recebera um texto que contém o nimero e o0 nome das salas
e a analise sera realizada enfatizando a localizacdo destas no corredor, bem como, suas
configurac@es internas. Retomando o conceito de escala, se explicitara que a maquete foi
construida em uma escala de 1:50, sendo novamente utilizado o barbante para a percepc¢éo
desta medida. Entdo, sera reforcado a nogédo de centimetros e se tentara fazer os caculos das

medidas reais, a partir da maquete e de sua escala.

Comparacéo entre as maquetes

Seréa proposto que o aluno compare as duas representacdes, considerando aspectos como:
tamanho do espaco representado, tamanho da representacdo, quantidade de lugares
representados, nivel de detalhe, quantidade e tamanho dos objetos representados.

Sistematizacdo dos conhecimentos

Objetivando sistematizar os conhecimentos construidos, as etapas serdo relembradas,
obedecendo a ordem cronoldgica que foram desenvolvidas. Deste modo, ao se mencionar a
atividade, sera proposto que o aluno fale sobre o que aprendeu em cada um desses
momentos. Destaca-se, que a exploracdo das representacdes tateis serd retomada, sempre que

necessario, assim como, as explicacdes das defini¢Bes e conceitos.

Avaliacao
A avaliacdo sera processual e se pautara nas respostas e falas dos alunos, para tanto, todos os
encontros serdo gravados, em &udio, sendo os discursos analisados posteriormente. Além
disso, serdo realizadas algumas atividades. A primeira atividade consiste em experimentar
representacdes de diversos objetos (em diferentes escalas) em cada uma das maquetes.
Considerando que o0s objetos existem no ambiente real, tal atividade também permitira
abordar aspectos referentes a organizacéo espacial. Assim, pretende-se:

e Comparar o tamanho dos objetos com o tamanho da maquete;

e Analisar as relagdes de proporgéo entre as representagoes;

e Reforcar a compreensédo da organizacao espacial do ambiente representado;
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e Entender a influéncia da escala nas representacdes.
A segunda atividade serd realizada com base na comparacdo entre as maquetes e suas
escalas, a partir da seguinte proposi¢do: Se fossemos representar todo o prédio do CEBARV
em uma escala de 1:100, como seria tal representacdo, em relacdo a:

e Tamanho do espaco representado;

e Tamanho da representacéo;

e Quantidade de lugares representados;

e Nivel de detalhe;

¢ Quantidade e tamanho dos objetos representados.
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CAPITULO IV: QUAL O TAMANHO DO CEBRAV? DEPENDE DA ESCALA:
PROPOSTA DIDATICA PARA A CONSTRUCAO DA NOCAO DE PROPORCAO E
DA ESCALA CARTOGRAFICA COM ALUNOS COM DEFICIENCIA VISUAL

Ap0s o periodo de observacao e da realizacao da avaliacdo dos materiais, iniciou-se 0
trabalho pedagdgico, o qual foi planejado em uma Sequéncia didatica (topico 3.3, do Capitulo
I11). No entanto, as respostas obtidas no decurso da atividade influenciaram na estruturacdo
desta, de tal modo que, embora pautada na mesma sequéncia didatica a execucao da proposta
diferenciou-se, em alguns aspectos, com cada um dos sujeitos.

Destaca-se, por exemplo, que o reconhecimento da necessidade de alguns materiais se
deu no decorrer da atividade. Assim, primeiramente foi avaliado como suficiente abordar
apenas representacdes reduzidas e para tanto se construiu a representacdo de uma cadeira
(1:10). Somente apds o primeiro encontro com os alunos A e B, viu-se a necessidade de
trabalhar com representacdes do mesmo tamanho e maiores que o objeto representado, o que
foi providenciado, posteriormente.

Considerando que as atividades deveriam ser realizadas durante o atendimento de
Matematica e que o0s sujeitos da pesquisa o frequentavam em dias e horarios diferenciados,
trabalhou-se individualmente com cada aluno. Os alunos A e B participaram de trés encontros
e a aluna C, devido a recorréncia de faltas, de dois. Sendo cada encontro de aproximadamente
40 minutos.

Reconhecendo as particularidades e diferenciacfes entre as atividades, as quais podem
ser resultantes dos perfis também diferenciados dos sujeitos (Quadro 6), optou-se por
descrever o trabalho pedagdgico com cada aluno, sendo os resultados e discussdes realizados

em conjunto.

Alunos Idade Tipo de deficiéncia Escolaridade Tempo de frequéncia no
CEBRAV
A 14 anos Baixa visdo 8°ano 3 anos
B 19 anos Cegueira 28 série 3 anos
C 19 anos Cegueira o.d. 28 série 2 anos
Baixa visdo 0.e.%

Quadro 6 — Caracteristicas dos sujeitos da pesquisa
Fonte: Elaborado pela autora

? As abreviagdes 0.d. e o.e. significam olho direito e olho esquerdo, respectivamente.
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4.1 Aluno A

As atividades com o aluno A ocorreram nos dias 05, 12 e 19 de novembro de 2014,
no periodo da manhd, na sala da oficina de Matematica. Ap6s uma rapida apresentagdo foi
explicada a estruturacdo da atividade, a quantidade de encontros, os materiais utilizados e os
objetivos. Nesse momento destacou-se que o foco da avaliacdo eram as maquetes e ndo o
aluno.

Objetivando verificar os conhecimentos prévios, foi questionado se o aluno A
conhecia maquetes e se ja havia construido ou trabalhado com tal recurso na escola, a resposta
foi positiva, sendo tal trabalho realizado na disciplina de Ciéncias. VVoltando-se ao contexto
das aulas de Geografia, perguntou-se sobre representacédo, proporcdo e escala, 0 que o aluno
afirmou ndo conhecer.

Explicando-se a definicdo de representacdo, na qual se utilizou como exemplo um
caderno e a possibilidade de desenhéa-lo, o aluno explorou a representacdo da cadeira, a partir
da qual foi abordada a ideia de reducdo. Priorizou-se a compreensdo de que representacdo ndo
€ 0 objeto real, sendo tal aspecto abordado a partir de perguntas como: “A gente conseguiria
sentar nessa cadeira?”’; “Essa cadeira é capaz de suportar nosso peso?”.

A partir disso, iniciou-se a discussdo acerca da organizacdo da sala da oficina de
Matematica, que o aluno disse conhecer, devido ao tempo de estudo nesse espaco. Ao ser
guestionado sobre 0s objetos que a compdem, destacou: mesas, estante, porta, janela, armario
e cadeiras. Foi perguntado se o aluno sabia da existéncia do ar condicionado e do ventilador,
imediatamente respondeu que sim, indicando-0s com o dedo.

Ainda nessa etapa procurou-se discutir sobre a disposicdo dos elementos, destacando
assim, a proximidade, a ordem e a continuidade destes no espaco. Dada a capacidade visual
do aluno A néo foi necessario a exploracao tatil do ambiente real.

Com o intuito de introduzir a nogdo de proporcionalidade, considerando o tamanho
de uma folha A4 (que foi entregue ao aluno), hipoteticamente, foi sugerido que o aluno
desenhasse a sala, sendo indagado o que seria necessario para realizagdo dessa tarefa. A
principio o aluno mostrou-se confuso, mas apds definir que a sala era grande e a folha
pequena, chegou a conclusao de que era necessario reduzir este espaco no desenho.

Novamente solicitou que o aluno explorasse a representacdo da cadeira, instigando a

percepcdo da relagdo de tamanho entre as partes da representacdo e dessas com seus
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correspondentes na realidade. Assim, denominou-se proporcdo a relagdo de tamanho
estabelecida entre duas varidveis, nesse caso, entre a representacéo e o objeto representado.

A maquete da sala de Matematica foi apresentada ao aluno e antes de qualquer
atividade, verificou-se sua capacidade de enxergar os elementos, as formas e as cores dessa
representacdo. O aluno explorou, visualmente, a maquete identificando todos os elementos
com o auxilio da legenda. Nesse momento, procurou-se articular a organizagcdo da maquete as
informacdes obtidas na analise (visual) do ambiente real.

Depois disso, a exploracdo baseou-se na variavel tamanho, a qual foi observada
primeiramente, de forma individual em alguns elementos, depois destes em relacdo a maquete
e finalmente associados aos seus correspondentes reais.

Por fim, foi esclarecido gque a reducéo e a relacdo de proporcao resultante desta, ndo é
aleatdria, sendo estabelecida por uma escala. Posterior a explicacdo dessa definigéo,
apresentou-se a escala da sala de Matematica, que era de 1:25. O significado dessa expressao
(1:25) foi trabalhado utilizando-se um segmento de reta em relevo de 1 cm e um barbante de
25 cm.

Nesse momento, a explicacdo da escala ndo se pautou em medidas exatas, ou seja, ndo
foi considerada em centimetros. Assim, a discussao se deu da seguinte forma: “um pedacinho,
uma pontinha de dedo, na maquete corresponde a 25 pedagos desse na realidade”.

O segundo encontro iniciou-se com uma conversa da atividade realizada no dia 05 de
outubro de 2014, da qual o aluno destacou o contato com a maquete da sala. Retomando-se a
definicdo de representacdo, esta foi descrita como “fazer o que tem em um local, em um
objeto s6 que menor”.

Com o intuito de trabalhar os tipos de representacéo, foi destacado que em relagéo ao
tamanho, existem trés possibilidades: menores, iguais e maiores, que 0s objetos
representados. Para tanto, utilizou-se as representacfes da cadeira (ja conhecida do aluno), de
um livro e de um pirulito (Figura 23), respectivamente, sendo a exploracdo destas articuladas
e comparadas aos objetos na realidade.
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Figura 23 — Exploracdo visual das representacdes do livro, pirulito e cadeira, pelo aluno A
Foto da autora

Ao ser questionado se as representagdes eram objetos reais, o aluno prontamente
respondeu que ndo, demonstrando compreender esse aspecto. Novamente se prop6s o trabalho
com a maquete, o qual privilegiou a questdo da escala, buscando esclarecer que assim como a
nocao de proporcao, a relacdo de escala se aplica a todos os elementos da maquete.

Desta forma, instigou-se a reflex&o de que uma pontinha de dedo na porta da maquete
correspondia a 25 pedacos daquele na porta real, uma pontinha de dedo na mesa correspondia
a 25 pedacos daquele na mesa real e assim por diante. Durante a realizacdo desse exercicio, 0
aluno observou algumas vezes o tamanho do segmento de reta em relevo e o barbante.

Posicionando-se a maquete do 1° andar no sentido correlato ao da realidade, o trabalho
com esse recurso foi iniciado com a exploragdo (visual) livre, a partir da qual se prop6s a
identificacdo do espaco representado (Figura 24). O aluno A reconheceu rapidamente que se

tratava de parte do prédio do CEBRAV e utilizou a legenda para interpretar a maquete.

Figura 24 — Exploracdo visual da maquete do primeiro andar, pelo aluno A
Foto da autora

Além disso, foi realizada a anélise da organizacdo espacial dessa representacao,

utilizando-se um texto, que continha o nimero e o nome referente a cada sala do corredor.
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Primeiro, questionou-se quais salas o aluno frequentava no CEBRAYV (sala de Matematica,
sala de Portugués e sala de Psicologia), solicitando que as localizassem. Com o auxilio do
texto, todas as outras salas foram identificadas, sendo suas organizacdes internas também
discutidas.

Em seguida prop0s-se o trabalho com a escala da maquete do primeiro andar (1:50).
Para tanto, explicou-se, novamente, o significado dessa relacdo com o segmento de reta (um
ponta de dedo) e o barbante (de 50 cm). Definiu-se entdo, que o segmento de reta media 1 cm
e que o barbante correspondente, 50 cm. O aluno demonstrou conhecer a medida em
centimetros, estendendo este raciocinio @ maquete da sala de Matematica.

Considerando que as escalas influenciavam nas caracteristicas das representagdes foi
coordenada uma analise comparativa entre essas. Assim, observaram-se aspectos como:
tamanho do espaco representado; tamanho total e por partes da representacdo; quantidade de
lugares representados; nivel de detalhe e quantidade e tamanho dos objetos. Nesse momento,
o aluno A apresentou algumas dificuldades, sobretudo, em relacdo a quantidade de lugares
representados.

Prop6s-se entdo o seguinte problema: se posiciondssemos um dedo na parede da
maquete, aquele tamanho no real seria de 50 cm e se posiciondssemos dois dedos, qual seria o
tamanho? Rapidamente o aluno respondeu: 100 cm. Depois disso perguntou-se: para
obtermos 100 cm, na realidade, em relacdo a maquete da sala de Matematica, quantos dedos
deveriamos posicionar? Quatro dedos, disse o aluno.

Nesse momento, tentou-se calcular as medidas da sala pela maquete, no entanto, a
realizacdo dessa atividade foi prejudicada pela forma da representacdo, que interferia no
posicionamento das méos, na movimentacdo dos dedos e consequentemente, nos execucao
dos célculos.

O terceiro e Ultimo encontro comecou com questionamentos sobre representacdo e
seus tipos, o que foi respondido sem dificuldades pelo aluno. Entretanto, ndo conseguiu
responder a pergunta sobre propor¢do. Desta forma, explicou-se que se tratava de uma relacéo
de tamanho entre a representacdo e o espaco real, sendo que tal relagéo incidia sobre a
representagdo como um todo, sobre seus elementos e sobre as partes constituintes desses
elementos. Utilizou-se para isso, a maquete da sala de Matematica.

Posteriormente, retomou-se as escalas das maquetes, tratando-as no sistema decimal.
O aluno demonstrou conhecer que tais medidas aplicavam-se a todos os elementos, 0 que

possibilitou inferir sua compreensdo da relagdo proporcional. A partir disso, realizou-se a
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atividade com diversas representacfes (cadeira, livro, pirulito, mesa, armério e pilastra) em
diferentes escalas.

Utilizando primeiramente a maquete da sala de Matematica (Figura 25) e depois a do
primeiro andar, foi solicitado que o aluno incluisse elementos, que fazem parte destes espagos
reais. Ressalta-se que o aluno percebeu, sem dificuldades, a adequacdo/inadequacdo dos
elementos em relagio as maquetes, associando tal contexto as diferencas nas escalas. E
interessante ressaltar, que além da escala/proporcao, essa atividade permitiu abordar questdes
da organizacdo espacial, o que possibilitou ao aluno articular mentalmente a representacao e

seu ambiente real correspondente.

Figura 25 — Atividade com as representacdes em diferentes escalas, pelo aluno A
Foto da autora

Com o objetivo de reforcar a compreensdo de que as representacdes se diferenciam
mediante a escala adotada, foi proposta a seguinte situacdo hipotética: iremos construir a
representacdo de todo o prédio do CEBRAV, em uma escala de 1:100 (os tamanhos foram
visualizados pelo segmento de reta de 1 cm e por um barbante de 100 cm). A partir disso,
questionou-se acerca do tamanho e da quantidade de espagos representados, do nivel de
detalhe e do tamanho e quantidade dos elementos. O aluno respondeu a todas as perguntas
corretamente.

As etapas da atividade foram relembradas, priorizando as definicbes e conceitos
discutidos durante sua realizacdo. O aluno demonstrou ter compreendido a nogdo de
proporcdo e de escala. Ao ser questionado, se era possivel pela escala estimar o tamanho real
do espaco representado, o aluno A afirmou que sim.

A atividade foi finalizada com uma avaliacdo do aluno sobre todo o processo. Este
ressaltou, sobretudo, as maquetes, que foram consideradas “boas”, pois possibilitam

“conhecer muitos espacos”.
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4.2 Aluno B

As atividades com o aluno B foram também desenvolvidas em trés encontros,
realizados nos dias 04, 11 e 18 de novembro de 2014, no periodo vespertino, na sala da
oficina de Matemaética. Iniciou-se o primeiro encontro apresentando a estruturagdo da
atividade, a previsdo de dias, 0os materiais e 0s objetivos. Ressaltou-se que a avaliagdo estava
centrada nas maquetes.

A verificacdo dos conhecimentos prévios se deu a partir dos questionamentos: Ja
construiu ou trabalhou com maquetes? Sabe 0 que € uma representacdo? Sabe o que é
proporcdo e escala? O aluno respondeu que ndo conhecia maquetes e ndo se lembrava de
nenhum desses “nomes”, ndo conseguindo definir se esses temas haviam sido trabalhados nas
aulas de Geografia.

Entdo, foi explicado o que é representacdo, utilizando-se como exemplo a cadeira
que o aluno estava sentado. Esta foi explorada e comparada a sua representacdo, o aluno se
mostrou surpreso e entusiasmado com a miniatura. Destacou-se que a representacdo ndo € o
objeto real, embora, muitas vezes se assemelhe a ele.

Ao ser questionado sobre sua compreensdo da sala de Matemaética, o aluno B afirmou
que conhecia alguns de seus objetos, destacando: mesa, maquina braile, estante, janela, porta
e ar condicionado, no entanto, se mostrou confuso quanto a disposi¢do espacial desses.
Definindo a sala como grande e percebendo o tamanho da folha A4, o aluno B concluiu que
era necessario reduzir o tamanho da sala para representa-la.

A partir da discussdo acerca de representacao reduzida, novamente o aluno explorou
a representacao da cadeira, privilegiando agora, a relagdo de tamanho entre a representacéo o
objeto real, a qual foi denominada de proporcao.

A maquete da sala foi apresentada ao aluno, que a explorou de forma livre. Durante
essa etapa, demonstrou bastante interesse em interpretar a representagdo, entretanto, quando
ndo conseguiu compreender a textura referente ao ventilador, o aluno B se mostrou frustrado.
Nesse momento, considerou ser necessario trabalhar com a legenda, que viabilizou a

identificacdo de todos os elementos representados (Figura 26).
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Figura 26 — Interpretacdo da legenda da maquete da sala de Matemética, pelo aluno B
Foto da autora

Considerando o interesse do aluno na analise da organizacdo da sala de Matematica,
solicitou que ressaltasse os elementos que ndo estavam representados na maquete, dos quais
pontuou: cadeiras, livros e pote de balas. Com o objetivo de trabalhar a ordem dos elementos,
explorou-se primeiramente a maquete e depois o ambiente real. Destaca-se, que na etapa de
exploracdo real, o aluno B verbalizava antecipadamente a disposicao dos objetos.

A exploragcdo do ambiente real viabilizou compreender a relagéo de proporcéo entre
a maquete, seus elementos e a realidade. Assim:

Pesquisadora: Vamos comparar 0s elementos entre si. Por exemplo, a porta é
maior que o ar condicionado na maquete?

Aluno B: No (o aluno explora o ar condicionado novamente). E sim, a porta
€ maior.

Pesquisadora: E se a gente for comparar o ventilador com a estante, qual é
maior?

Aluno B: A estante.

Pesquisadora: Na sala de verdade a estante € maior que o ventilador?

Aluno B: Sim.

Pesquisadora: E a porta é maior que o ar condicionado?

Aluno B: Também

Pesquisadora: Isso quer dizer que os elementos da maquete tém a mesma
proporcdo que na realidade, ou seja, se na realidade o ar condicionado é
menor que a porta, na maguete o ar condicionado serd menor que a porta. Se
o ventilador é menor que a estante, na realidade, ele serd menor ou maior, na
maquete?

Aluno B: Menor que a estante.

O segundo encontro foi iniciado com uma conversa referente ao primeiro dia de
atividades, do qual o aluno destacou o trabalho com o tamanho dos objetos e a exploragéo da
maquete. Ao ser questionado se a representacao era o objeto real, respondeu prontamente que

ndo. Com o intuito de abordar os tipos de representacdo em relacdo a variavel tamanho
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(menores, iguais e maiores), o aluno explorou as representacdes da cadeira (Figura 27), do

livro e do pirulito, comparando-as com seus correspondentes na realidade.

Figura 27 — Exploracéo da representacéo da cadeira, pelo aluno B
Foto da autora

Retomou-se a ideia de que a proporc¢éo incide sobre todos os elementos da maquete,
destacando que a reducdo, desta em relacdo a realidade, ndo € aleatoria, apresentou-se assim,
0 conceito de escala. O aluno explorou o segmento de reta, a partir do qual, se estabeleceu que
aquele tamanho na maquete (uma ponta de dedo) correspondia a 25 tamanhos daquele na
realidade (barbante de 25 cm). Por fim, foi explicado que esta relagdo de tamanho também se
aplica a todos os elementos da representacao.

O aluno demonstrou dificuldades em compreender o tamanho referente a 25cm,
explorando, diversas vezes, o barbante. Assim, o entendimento da relagdo de tamanho entre a
maquete e o real também foi prejudicada. Percebeu-se que o aluno compreendeu o raciocinio,
mas que a nocao da medida em si era confusa.

Posteriormente, prop6s-se a exploracao livre e sem identificacdo da segunda maquete.
Durante essa etapa, o aluno B ficou bastante concentrado e depois de algum tempo afirmou
“ta representando a escola aqui”. Devido a repeticao de texturas referentes a elementos iguais
nas duas maquetes, o aluno interpretou a representacdo do primeiro andar, sem utilizar a
legenda.

Durante o reconhecimento da maquete do primeiro andar o aluno questionou a
organizagao interna de algumas salas. Dessa forma, utilizando-se o texto explicativo, o aluno
B identificou a ordem das portas no corredor e analisou a organizacgdo interna das salas,
demonstrando maior interesse por aquelas que ele frequentava (sala de Matematica, sala de
Portugués, sala de informética e sala da intervencdo precoce) e também pela sala da producéo,

acredita-se que isso se dé pela complexidade desse espaco.
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Ao fim do segundo encontro, foi explicado que a maquete do primeiro andar havia
sido construida em uma escala de 1:50. Novamente utilizou-se o segmento de reta em relevo
(1 cm) e o barbante (50 cm) para a percepcao do tamanho.

No terceiro encontro, retomaram-se as atividades anteriores, enfatizando a definicéo e
tipos de representacédo e a relacdo de proporcéo. A escala foi abordada novamente em relagéo
as duas maquetes. Buscou-se reforcar o raciocinio de que a escala se aplica a todos os
elementos da representacao:

Pesquisadora: Uma pontinha do seu dedo na maguete (coloco o dedo do
aluno na parte superior da maquete) corresponde a quanto na realidade?
Aluno B: Vinte cinco.

Pesquisadora: 1sso mesmo, porque a escala esta 1:25. Entdo, tudo que esta
aqui é 1:25. Um pedacinho na mesa corresponde a quanto na mesa de
verdade?

Aluno B: Vinte cinco.

Pesquisadora: Muito bem. E na estante?

Aluno B: Vinte cinco.

A partir disso foi conduzida uma analise comparativa entre as maquetes. Assim como
na atividade com o aluno A, abordaram-se 0s seguintes aspectos: tamanho do espaco
representado; tamanho total e parcial das representacdes; quantidade de lugares representados;
nivel de detalhe e quantidade e tamanho dos objetos. O aluno B apresentou dificuldades em
compreender que o tamanho do espaco representado na maquete do primeiro andar era maior
que o da sala de Matematica, embora o tamanho das salas, na primeira representacéo, fosse
menor.

Apbs a retomada da discussdo sobre escala, iniciou-se a atividade com diferentes
representacgdes, as quais foram primeiramente exploradas pelo aluno. Assim, como o aluno A,
o0 aluno B realizou a proposta sem dificuldades e conseguiu definir a adequacéo/inadequacéo
das representacdes em relacdo as maquetes, associando-as as diferentes escalas. Para
posicionar a pilastra, na maquete do primeiro andar, o aluno perguntou qual era a localizacdo
desta no real e pediu o texto que continha o nimero e nome das salas (Figura 28), para assim,
incluir esse elemento na representacdo (Figura 29).

114



Figura 28 — Leitura do texto explicativo para a analise da maquete do primeiro andar, pelo aluno
Foto da autora

Figura 29 — Posicionamento da representa¢do da pilastra na maquete do primeiro andar, pelo aluno B
Foto da autora

Solicitou-se entdo, que o aluno refletisse sobre a constru¢do de uma maquete de todo o
prédio do CEBRAV, em uma escala de 1:100. Novamente, se mostrou confuso quanto a
medida (mesmo explorando o barbante de 100 cm) e a influéncia dessa na representacéo.
Assim, optou-se por abordar apenas o tamanho do espago que seria representado, ou seja, todo
o prédio do CEBRAYV. Questionado sobre o tamanho da representacdo e a quantidade de
detalhes, o aluno respondeu: “depende da escala”.

Essa resposta demonstrou que o aluno compreendeu o raciocinio proporcional e de
escala, embora estes ndo tenham se consolidado quantitativamente, o que talvez exija um
tempo maior de trabalho. Por fim, o aluno ressaltou que gostou da atividade, sobretudo, pelo
fato de que as maquetes possibilitaram compreender as salas, suas disposi¢Oes espaciais e

organizacdes internas.
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4.3 Aluna C

As atividades com a aluna C ocorreram nos dias 18 e 25 de novembro de 2014, no
periodo vespertino, na sala da oficina de Matematica. Assim como nos encontros com 0s
outros dois alunos, iniciou-se a atividade explicando sua organizacdo e investigando o0s
conhecimentos prévios sobre maquete, representacdo, proporcdo e escala. Em relacdo a
primeira, a aluna informou nunca ter trabalhado e sobre as demais questdes, embora tenham
sido abordadas na escola, ndo conseguiu verbalizar nenhuma explicacéo.

A definicdo de representacao foi abordada com base nas representacdes da cadeira, do
livro e do pirulito e na comparacdo destas com seus correspondentes na realidade. Tais
recursos ainda subsidiaram a compreensdo dos tipos de representacdo em relagdo ao tamanho
(menores, iguais e maiores) e na discussdo da diferenciacdo entre representacdo e objetos
reais.

Ao ser questionada sobre a organizacdo da sala de Matematica, a aluna respondeu
conhecer poucos elementos, destacando: mesas, cadeira e os materiais utilizados nas aulas. E
interessante ressaltar que a aluna C classificou a sala como pequena, o que possibilita inferir
gue a quantidade de elementos que se conhece de um determinado espaco influencia na
percepcao de seu tamanho.

Embora tenha definido a sala como pequena, ao se refletir sobre a possivel
representacdo desse espaco em uma folha A4 (percebida pelo tato), a aluna defendeu a
necessidade de reduzi-lo. Considerando a maquete como uma representacdo reduzida da
realidade, propds-se sua exploracdo de forma livre.

A compreensdo limitada dos objetos presentes na sala dificultou a exploracdo da
maquete, sendo necessario antecipar a utilizagdo da legenda na interpretacdo (Figura 30).
Ressalta-se que tal processo foi lento devido a dificuldade de leitura do braile e de
correlacionar as texturas da legenda e da maquete. Ao final da exploracdo a aluna mostrou-se

surpresa pela quantidade de objetos na sala®®.

%> Nao foi possivel a realizacdo da exploragdo do ambiente real no primeiro dia de atividade, devido a quantidade
de alunos na sala.
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Figura 30 — Exploracdo da maquete da sala de Matematica, pela aluna C
Foto da autora

Posteriormente, a exploracdo da maquete foi orientada pela percepcdo do tamanho e
das relacGes proporcionais estabelecidas entre as partes constituintes dos elementos, entre
esses e a maquete como um todo e dessa com a realidade. Destacou-se que se a maquete é
menor que o0 espago representado, todos os seus elementos serdo menores, de modo que, as
relacGes proporcionais sejam mantidas.

Explicou-se entdo, a definicdo de escala, a partir da percepcao do segmento de reta de
1 cm e do barbante de 25 cm. Nesse momento, a aluna C apresentou dificuldades em
compreender que a relacdo da escala se aplica a todos os elementos da maquete.

A magquete do primeiro andar foi apresentada identificando o espaco representado.
Solicitou-se entdo, que a aluna iniciasse a exploragdo localizando o corredor, esta afirmou, no
entanto, que tal representacdo era mais complexa, devido ao tamanho. Assim, 0 processo de
interpretacdo baseou-se na legenda, que possibilitou identificar de todos os elementos.

Apds, a exploracdo da maquete, analisou-se a organizacdo das salas no corredor, bem
como suas estruturacdes internas, o que foi possivel pelo texto explicativo (Figura 31). A
aluna se surpreendeu com a quantidade de portas e salas, ressaltando que conhecia, de forma
regular, somente aquelas que frequentava (sala de Matematica, sala de Portugués, sala de

informatica e sala de braile).
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Figura 31 — Leitura do texto explicativo para a analise da maquete do primeiro andar, pela aluna C
Foto da autora

Por fim, estabeleceu que a maquete do corredor estava em uma escala de 1:50, sendo o
raciocinio desta relagdo correlacionado ao realizado no trabalho com a maquete da sala de
Matematica. Ao explorar o barbante de 50 cm, a aluna pediu para compara-lo com o de 25
cm, concluindo ao final: “é bem maior”. E interessante destacar que as medidas ndo foram
trabalhadas na perspectiva do sistema métrico, o qual ndo era dominado pela aluna.

Questionada se a relagdo de tamanho definida pela escala se aplicava a todos 0s
elementos da representacdo do primeiro andar, a aluna respondeu que sim, demonstrando:
“uma pontinha de dedo aqui (posicionou o dedo na parte superior da sala de Matematica na
maquete do primeiro andar), corresponde a 50 pedagos no real”.

No segundo encontro, retomaram-se as discussdes feitas no primeiro dia de atividades,
sendo que a aluna C respondeu corretamente a todas as perguntas, o que possibilitou verificar
que havia compreendido as discussoes.

Considerando as escalas 1:25 e 1:50, definiu-se que essas influenciavam nas
caracteristicas das representacdes. Assim, propds-se uma analise comparativa entre as duas
maquetes, a qual se pautou nas mesmas questdes abordadas com os outros alunos: tamanho do
espaco representado; tamanho total e por partes da representacdo; quantidade de lugares
representados; nivel de detalhe e quantidade e tamanho dos objetos. A aluna compreendeu a
atividade e respondeu todas as perguntas corretamente.

Anterior a atividade com as diversas representacdes (cadeira, livro, pirulito, mesa,
armario e pilastra), foi sugerido a aluna C, que explorasse a sala de Matematica, no real. Para
tanto, retomou-se rapidamente os elementos representados na maquete desse espago (Figura

32), os quais foram confirmados, posteriormente na realidade.
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Figura 32 - Confirmacdo dos elementos constituintes da maquete da sala de Matematica, pela aluna C
Foto da autora

Apbs a exploracdo do ambiente real, realizou-se a atividade com as representacdes.
Semelhante aos outros dois alunos, a aluna C conseguiu definir a adequacao/inadequacéo das
representacdes em relacdo as maquetes e associar tal contexto as escalas:

Pesquisadora: Onde ficam os pirulitos aqui na sala?

Aluna C: No armério de baixo da janela.

Pesquisadora: A gente tem a representagdo de um pirulito?
Aluna C: Sim.

Pesquisadora: Entdo, guarde esse pirulito em cima do armario.
Aluna C: (Risos) N&o vai caber nédo.

Pesquisadora: Por que vocé acha isso?

Aluna C: Porque ele € maior que 0 armario.

Pesquisadora: Se o pirulito € maior que o armario, quer dizer que ele esta em
uma escala igual ou diferente da maquete?

Aluna C: Diferente.

Na atividade hipotética de construir uma representagdo de todo o prédio do CEBRAV,
em uma escala de 1:100, mesmo apresentando dificuldade em relacéo a percepcdo da medida,
a aluna elaborou respostas que demonstraram a compreensdo do raciocinio proporcional e de
escala.

Finalmente, em sua avaliacdo sobre a atividade como um todo, semelhante aos outros
alunos, a aluna C destacou a contribuicdo das maquetes a compreensdo da organizacao

espacial, que no seu caso era consideravelmente restrita.

4.4 Resultados e Discussoes

O processo de construcao do conceito de escala, de acordo com Le Sann (2007), além

da dimenséo proporcional, perpassa por outros dois aspectos: a representacdo e a comparagéao.
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Nesse sentido, a abordagem feita da definicdo de representacdo foi considerada adequada e
viabilizou que os alunos compreendessem sua diferenciagdo em relagéo ao objeto real.

Destaca-se, que a professora supervisora elogiou a proposta de se abordar a definicédo
de representacdo, uma vez que esta é bastante utilizada no ensino de alunos com deficiéncia
visual, pois possibilita acessibilizar objetos e elementos que muitas vezes, ndo sdo passiveis
de serem explorados pelo tato, no ambiente real.

Outro aspecto discutido da definicdo de representacdo foram os tipos (menor, igual e
maior), definidos de acordo com o tamanho em relagdo ao objeto representado. Esta etapa da
atividade possibilitou discutir o segundo aspecto apresentado por Le Sann (2007) na
construcdo do conceito de escala, a comparacéo.

Assim, desde o inicio da atividade os alunos puderam comparar representacdes e seus
objetos correspondentes, o que contribuiu tanto com a compreensdo dos tipos de
representacdo, quanto subsidiou a constru¢do da nogédo de proporcionalidade e o conceito de
escala.

Considera-se ainda, que o entendimento acerca dos tipos de representacdo foi
influenciado pela adocdo de objetos que fazem parte do cotidiano, tendo em vista que, antes
mesmo da exploracdo do objeto real e sua compara¢do com a representacdo, 0s alunos ja se
mostravam cientes da relacdo de tamanho estabelecida.

Buscou-se durante as etapas de planejamento e execucdo da Sequéncia didatica,
contribuir com a compreensdo da organizacao espacial dos sujeitos participantes, por entender
que este entendimento influencia nas habilidades de orientacdo e mobilidade de pessoas com
deficiéncia visual. Tal objetivo foi atingido, sobretudo, em relacéo a sala de Matematica.

Assim, avaliou-se que a exploracdo da maquete, associada a percep¢do da sala no real
facilitou a identificacdo dos elementos e de suas disposicGes espaciais. A analise da
organizacdo desse espaco baseou-se, dentre outros aspectos, nas relacdes topoldgicas
definidas por Piaget, optou-se entdo, por organizar o processo de observacao e analise a partir
de relagbes como: vizinhanga, separacdo e ordem. Além da estruturacdo da proposta o
entusiasmo dos alunos, principalmente da aluna C, em realizar essa etapa da atividade,
indiscutivelmente, contribuiu para obtengdo de um resultado positivo e satisfatorio.

Sobre o primeiro andar, diferentemente da sala de Matematica, os alunos
demonstraram ter uma percepcdo espacial reduzida. Assim, verificou-se que a exploragédo da

maquete baseada no texto explicativo (nUmero e nome das salas) contribuiu para aprimorar tal
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compreensdo. Os alunos se mostraram bastante envolvidos e interessados, sobretudo, em
relacdo as salas que frequentavam no CEBRAYV.

Reconhece-se, entretanto, que para consolidar e sistematizar a compreensdo desse
espaco € necessario um tempo maior daquele que foi disponivel na pesquisa, para interpretar e
analisar a maquete, bem como, explorar esse ambiente na realidade.

A construgdo da nocdo de proporgdo, constituindo-se como um dos principais
objetivos da proposta pedagogica, foi abordada pautando-se na concepcdo Matematica do
raciocinio proporcional. Primeiramente, definiu-se que o ato de comparar duas variaveis é
intrinseco a construcdo da nogdo de proporcionalidade.

A partir desse pressuposto, o trabalhno com essa nocdo baseou-se nas relagbes de
primeira e segunda ordem (topico 2.2 do Capitulo Il), as quais, de acordo com Spinillo
(2002), sdo estabelecidas entre dois ou mais conjuntos. E interessante ressaltar que
considerando a escala cartografica, a relacdo de proporcdo aplica-se a varidvel tamanho
(distancia) e, portanto, as relagdes de primeira e segunda ordem fundam-se nesse critério.

Optou-se nesse trabalho, porém, considerar nas relacdes de primeira e segunda ordem,
além da variavel tamanho, outras dimensdes do objeto observado, como por exemplo:
localizagdo, posicdo em relagcdo a outros objetos, materiais e cores utilizadas na sua
representacédo e funcionalidade.

Assim, definindo a maquete como um conjunto e a realidade correspondente como
outro, na relacdo de primeira ordem, do tipo parte/parte, buscou-se analisar a representacdo de
um determinado objeto em si mesma. Tal relacdo foi abordada durante a exploracdo da
representacdo da cadeira e da maquete da sala de Matemaética, sendo que nesta Gltima
selecionaram-se alguns elementos, que foram analisados isoladamente.

Ja na relacdo de primeira ordem, do tipo parte/todo, a analise do objeto se estabeleceu
considerando suas caracteristicas particulares e a insercdo e relacdo deste no contexto total da
maquete. Por exemplo, direcionou-se a analise para a representacdo da estante, portanto foi
considerado e problematizado sua localizagdo na maquete da sala e suas relacbes (de
tamanho, distancia, funcionalidade, entre outras) com os demais objetos dessa representagéo.

A relacdo de segunda ordem, por sua vez, foi estabelecida a partir da comparagdo do
objeto ou da maquete com seus correspondentes no real, uma vez que, trata-se de uma relagédo
entre conjuntos. A nocao de proporcionalidade desenvolvida no decorrer da atividade pautou-

se na proporcao ndo quantificavel, na qual, a relacdo de tamanho é perceptiva e ndo métrica.
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E possivel inferir que as maquetes em escalas maiores e que, portanto, representam
espacos menores, tém maior quantidade de detalhes e possibilitam que o0s objetos
representados assemelhem-se aos seus correspondentes na realidade, sejam mais adequadas ao
trabalno com a nocdo de proporcdo, uma vez que, facilitam estabelecer as relacGes de
primeira e segunda ordem.

Por fim, a partir do raciocinio de proporcionalidade ndo quantificavel trabalhou-se
com o conceito de Escala Cartografica. Inicialmente buscou-se abordar a proporgédo
quantificavel, a partir do entendimento da relacdo de tamanho que se estabelecia entre a
representacdo e o objeto/espaco real, para isso, utilizou um segmento de reta em relevo, de 1
cm e barbantes de 25 cm, 50 cm e 100 cm.

Percebeu-se que os alunos compreenderam o raciocinio do conceito de escala, ou seja,
gue uma parte na maquete correspondia a, por exemplo, a 25 partes na realidade e que essa
relacdo se aplicava a todos os elementos da representagdo. No entanto, os alunos B e C,
apresentaram dificuldades na compreensdo da medida em si.

Outro aspecto do conceito de escala que os alunos demonstraram compreender foi a
influéncia dessa nas caracteristicas das representac6es. Assim, ao final da atividade, efetivou-
se 0 entendimento de que o tamanho total e parcial da representacdo e o seu nivel de detalhe
se estabelecem mediante a escala que se adota, o que resulta, por sua vez, em representacoes
diferenciadas.

Considera-se que o trabalho com o calculo de medidas exatas (relagdes euclidianas),
previsto no planejamento, ndo foi efetivado. Primeiramente pela fragilidade na compreenséo
do sistema métrico demonstrado, sobretudo, pelos alunos B e C, que tiveram dificuldades na
percepcdo dos tamanhos, contidos nos barbantes, e de suas relagbes com o tamanho do
segmento de reta.

Além disso, no decorrer da atividade percebeu-se que as maquetes utilizadas nessa
proposta (em escalas grandes), dificultam a movimentacdo dos dedos no processo de
contagem, interferindo na definicdo da medida da representagdo e consequentemente, no
calculo correspondente ao real. Acredita-se, nesse sentido, que maquetes em escalas menores
e gque tenham formas aplainadas, por exemplo as de curvas de niveis, podem ser mais
adequadas no trabalho com o célculo de medidas e portanto, no aspecto quantificavel do
conceito de Escala Cartografica.

Nesse contexto, dentre outras contribuigdes, como por exemplo, no entendimento da

organizacéo espacial, que influencia nas habilidades de OM, as maquetes em escalas maiores
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constituem-se como recursos didatico-pedagogicos interessantes no trabalho com a nogéo de
proporcionalidade, sobretudo ndo quantificavel, com alunos com deficiéncia visual.

No entanto, diante da relevancia do conceito de escala cartografica ao ensino de
Cartografia, defende-se, que o trabalhno com as maquetes acima mencionadas, articulado a
outros recursos, como as maquetes em escalas menores, plantas baixas e mapas tateis, pode
viabilizar a compreensdo dos aspectos quantificaveis que envolvem este conceito,

possibilitando assim, que alunos DVs o compreendam em sua totalidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

A concepcdo educacional inclusiva, ao estabelecer o sistema de ensino regular como o
I6cus da educacdo de alunos com deficiéncia torna indispensavel e urgente refletir acerca das
especificidades educacionais desses sujeitos. No Estado de Goiés, o ensino inclusivo tem sido
estruturado nas legislacdes e diretrizes, embora, a pratica e o cotidiano escolar, demonstrem
que as politicas de inclusdo ainda ndo se materializaram, de fato.

Dentre os fatores necessarios a mudanca desse contexto, destaca-se o trabalho docente
que, por sua vez, relaciona-se ao processo de formacdo de professores. As universidades, no
entanto, ndo tém abordado satisfatoriamente as tematicas de inclusdo, diversidade e ensino de
alunos com deficiéncia nos cursos de licenciaturas, dificultando a superacdo dos entreves a
educacéo inclusiva.

Reconhece-se que os tipos de deficiéncia apresentam demandas distintas, o que exige
a adocao de praticas e recursos também particulares, seno improvavel que a formacéo inicial
dé conta de todas as especificidades envolvidas no ensino de alunos com deficiéncia. Porém,
ignorar tal contexto, definitivamente ndo € uma opcao aos cursos de formacao de professores.

O professor recem-formado ao sair da universidade ndo deterd todo o conhecimento
necessario ao trabalho com alunos com deficiéncia sensorial, motora, intelectual. Mas ao se
formar, é preciso que tenha consciéncia dos fundamentos da incluséo, da presenca de alunos
com e sem deficiéncias nas salas de aulas e das dindmicas e desafios que esta realidade
propde. Além disso, a formacdo inicial cabe apresentar possibilidades e alternativas aqueles
gue queiram se especializar nessas tematicas.

Nesse contexto, insere-se o ensino de alunos com deficiéncia visual, ao qual se destina
planejamentos, propostas de recursos e planos de metodologias especificas, mas que na
realidade, continua sendo conduzido por praticas pedagdgicas que se aproximam mais da
exclusdo do que da incluséo.

Em Goias, nos ultimos anos, tem sido estabelecidas parcerias entre os institutos
universitarios, as escolas e o centro de atendimento especializado (CEBRAV), o que
indiscutivelmente, contribui com a formacéo inicial dos licenciandos e com a préatica dos
profissionais dessas institui¢cdes, mas ndo soluciona a problematica posta.

A partir da educacdo inclusiva, destaca-se especificamente, a Geografia Escolar, a qual
contribui com a formacéo cidada ao viabilizar a capacidade de analise e compreensao critica

do espaco. Dentre os conhecimentos imprescindiveis a constru¢do do raciocinio espacial,
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destaca-se a Cartografia, que permite representar, analisar e compreender fenémenos e objetos
pelo viés da espacialidade.

Partindo do pressuposto de que a Cartografia se estabelece como uma linguagem
pautada nas variaveis graficas visuais e que as analises aqui realizadas orientam-se aos alunos
com deficiéncia visual, a acessibilizacdo dos conhecimentos cartograficos aos sujeitos DVs é
possibilitada pelos produtos e préticas da Cartografia Tatil.

Essa se estabelece como um ramo da Cartografia que possui fundamentos tedrico-
metodologicos especificos e é responsavel por elaborar e confeccionar produtos cartograficos
a partir dos principios da linguagem grafica tatil. A diversidade de materiais e técnicas
disponiveis na Cartografia Tatil ampliam a possibilidade de sua utilizacdo em diferentes
ambientes e contextos.

Os produtos cartograficos tateis, geralmente, sdo construidos articulando as
informacdes tateis as visuais. Assim, o trabalho com tais recursos ndo se restringe aos sujeitos
com deficiéncia visual, sendo adequado a todos os alunos, o que contribui para a consolidagao
de um ensino mais inclusivo e condizente ao contexto educacional que se estrutura na
atualidade.

E necessario destacar que o simples uso de materiais adequados nio garante a
aprendizagem dos alunos, ou seja, a utilizacdo de um mapa tatil, ndo ird viabilizar a
aprendizagem de conhecimentos cartograficos/geograficos por alunos DVs, se dissociada da
mediacdo do professor. E imprescindivel portanto, que além dos recursos, sejam adotadas
metodologias e praticas de ensino adequadas as especificidades dos sujeitos, sejam esses com
deficiéncia visual ou néo.

Dentre os conceitos importantes a Cartografia destaca-se o de escala, o qual interfere
tanto nos processos de construcdo, quanto de analise dos produtos cartograficos. O trabalho
com esse conceito € tido como um dos principais desafios no ensino da Cartografia, o que se
deve, sobretudo, por sua aproximacgao ao raciocinio matematico.

A dificuldade atribuida a compreenséo da escala cartografica decorre, principalmente,
de sua restricdo a nogdo proporcional quantificada, ou seja, esse conceito é abordado
unicamente pela algoritmizacdo e célculo de medidas. No entanto, a no¢do de proporcao se
estabelece, primeiramente, em termos ndo quantificaveis, o que deve ser considerado no
ensino desse conceito. A relacdo de proporcdo, quando considerada na escala cartogréafica,

incide sobre a varidvel distancia (tamanho), que se estabelece entre o objeto/espago
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representado e sua representacdo. Abordar essa nocdo, primeiramente, a partir dos
julgamentos né&o quantitativos e das medidas perceptivas, facilita sua compreensao.

Nesse sentido, a observacdo e andlise dos lugares de vivéncia tornam-se possibilidades
ao processo de compreensdo da nocao de proporcionalidade e consequentemente, do conceito
de escala. De tal modo que, além da dimensdo fisica e das relagdes espaciais, que sempre
foram consideradas, os espagos percebido, concebido e vivido e os conhecimentos dai
resultantes também contribuem na construcdo desse conceito, que, por sua vez, torna-se mais
significativo aos alunos.

Considerando os alunos com deficiéncia visual, o trabalho com a proporcionalidade
ndo quantificavel é ainda mais necessario, devido a dificuldade de percepcdo de medidas, que
no conceito de escala, se estabelece entre tamanhos extremamente reduzidos, na
representacdo, e ampliados, no espaco real correspondente.

As maquetes tateis, sobretudo, em escalas maiores, sdo bastante adequadas a
compreensdo das nogdes proporcionais ndo quantificaveis, uma vez que representam espacos
préximos aos alunos (sala de aula, quarto, entre outros) e facilitam perceber as relacdes de
primeira ordem (parte-parte e parte-todo) e segunda ordem.

Além disso, as relacbes de tamanho estabelecidas nessas representacfes dizem
respeito a medidas mais préximas, por exemplo, 1 cm na maquete corresponde a 10 cm, 20
cm, 30 cm na realidade. Desta forma, € possivel acessibilizar ao aluno a percepcdo do
tamanho através de barbantes, segmentos de reta em relevo, dentre outros. As analises das
atividades realizadas demonstraram que 0s sujeitos da pesquisa compreenderam o raciocinio
proporcional e de escala, em termos quantificaveis.

O trabalho com o calculo de medidas, ndo foi devidamente explorado, 0 que se
constitui como possibilidade para estudos e investigacdes futuras. Infere-se que tal tematica
(calculo de medidas) seja melhor efetivada com maquetes em escalas menores e que tenham
formas aplainadas, tendo em vista que, essas facilitam a movimentacdo dos dedos, a
percepcao das medidas na maquete e consequentemente, a realizacao de seus célculos.

Ainda acerca do célculo de medidas, considerando agora a relacdo entre tamanhos
discrepantes, como por exemplo, 1:10.000, 1:100.000, deduz-se que as plantas baixas e mapas
tateis constituem-se também como alternativas.

Desta forma, a utilizacdo de maquetes em escalas maiores articuladas a outros
recursos, como maquetes em escalas menores e representagdes bidimensionais, € uma

possibilidade ao trabalho com o conceito de escala, uma vez que aborda-o a partir de seus
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aspectos ndo quantificaveis e quantificiveis, superando, consequentemente, a limitacdo deste
a algoritmizagao.

Por fim, considera-se imprescindivel destacar que quando se trabalha com produtos
cartograficos tateis, que representam o0s espacos vividos dos alunos, independente da
proposta, do conceito ou do conteldo que se pretende abordar, deve-se problematizar, em
algum momento, a organizagéo espacial dos lugares representados. Tal aspecto ficou evidente
no decorrer da atividade aqui proposta, confirmando-se na etapa de avaliacdo, quando por
todos os sujeitos da pesquisa, foi destacado que a importdncia das maquetes se dava
principalmente por essas viabilizarem a compreenséo da organizagéo espacial.

Sabe-se que o entendimento da materialidade do espaco, dos elementos que o compde
e de suas disposi¢des ndo sdo suficientes a analise geografica, a qual envolve outras instancias
e dimensdes espaciais. No entanto, quando se problematiza essas questdes com o aluno com
deficiéncia visual, ampliam-se suas possibilidades de compreensdo do lugar de vivéncia, 0
que por sua, influencia diretamente no aprimoramento de suas habilidades de orientacdo e
mobilidade.

Portanto, sendo a Geografia a ciéncia e disciplina escolar responsavel por viabilizar a
andlise critica do espaco, é seu dever criar condi¢cGes para que os alunos com deficiéncia
visual o compreendam em diversas escalas, dentre as quais, a escala do local, enquanto espago

imediato, com sua materialidade e organizacdo especificas, tém grande importancia.
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ANEXOS

Anexo 1:

Construcdo de mapas em aluminio

Materiais necessarios:

Procedimentos:

* Lamina de aluminio com espessura de 0,10
milimetros vendida em lojas de ferragens;

* Folha de borracha ou E.V.A, que sera a superficie
macia para facilitar a marcacdo de cada sinal na
lamina;

* Ferramentas lineares (carretilhas de diversos
tamanhos), pontuais (pin¢as, pontas secas, pontas de
caneta, boladores), e zonais (placas com texturas,
lixas, madeira);

» Espatula ou palito de madeira e agulha para o
acabamento.

O mapa é desenhado no papel vegetal para poder ser
transposto ao aluminio no avesso, pois todo o
desenho deve ser trabalhado no verso da lamina
para obter o resultado esperado.

Trabalhando sempre no avesso, marcar com as
carretilhas, pontas secas e outras ferramentas as
linhas, pontos e areas que se pretende representar.
Constantemente € necessario virar a lamina e
reforcar as marcacGes feitas no avesso com uma
espatula de madeira, procedimento que auxilia na
definicdo das linhas.

2. Copia do mapa, no avesso, para a lamina de
aluminio.
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3. Com uma carretilha ou ponta seca marcar 0
desenho copiado no aluminio.

4. Utilizar uma espatula ou palito de madeira para
definir as linhas no aluminio.

5. As linhas podem ser marcadas com carretilhas,
pontas secas, canetas ou a puncao para escrita braile.

6. Para simbolos pontuais golpear com um bastao de
ponta emborrachada superficies que tenham formas
geomeétricas.

7. O preenchimento de areas com texturas pode ser
obtido marcando com um bastdo o aluminio sobre
uma superficie texturizada (lixa, madeira ou metal).

8. As representacOes tateis feitas em aluminio
podem ser completadas com braile e, se forem
utilizadas como matrizes para cdpias em plastico, é
importantes fazer pequenos furos na lamina que
ajudam na definicao da representagdo no plastico.

Fonte: Sena (2008)
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Anexo 2:

Construcdo de mapas com colagem

Materiais necessarios:

Procedimentos:

* Cartolina, papel cartdo ou papeldo para servir de
base para a representacao.

* Superficies com texturas: tecidos, lixas, cortiga,
papel cartonado, etc.

* Barbantes, linhas de bordado, corddes, palitos de
maquete.

* Botdes, migangas e pequenos objetos que possam
representar simbolos pontuais.

* Cola branca e pincel.

O mapa é desenhado em papel vegetal e transposto
com papel carbono para a base.

Utiliza-se o avesso do mapa em vegetal para marcar
com carbono lixas ou papel cartonado utilizados para
0 preenchimento de areas no mapa.

As linhas, pontos é texturas selecionados sao colados
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delicadamente no desenho do mapa com cola branca.

1. Desenho do mapa em papel vegetal.

| ———

3. Selecdo e recorte de texturas para cada variavel
tatil

4. Colagem do barbante para delimitar o mapa
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5. Composicdo de texturas: no mapa acima as lixas | 6. O titulo e a escala foram identificados com braile
foram sobrepostas para diferenciar a area urbana de | feito em aluminio.
Sdo Paulo em épocas distintas.

Fonte: Sena (2008)
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Anexo 3:

Construcdo de representacdes graficas tateis com porcelana fria

Materiais necessarios:

Procedimentos:

* Porcelana fria de diversas cores;

* Tinta em alto relevo para tecido;

* Cola branca;

* Base para a elaboragao do modelo (varia de acordo
com o tipo de representagdo).

Desenhar 0 mapa na base e contornar os limites com
tinta em alto relevo para tecido.

Modelar pequenas quantidades de porcelana fria,
preenchendo os espacos delimitados pela tinta.

No caso de representacbes com a variavel altura,
sobrepor camadas sucessivas de porcelana fria,
modelando a forma desejada.

Cabrir toda a representacdo com cola branca

1. Marcar a area com tinta em alto relevo.

2. Preencher as éareas demarcadas com camadas
sucessivas de porcelana fria, modelando a massa até
alcancar a elevacdo desejada.

3. Utilizar diferentes cores de porcelana fria para
reforcar os temas representados.

4. Cobrir todo o modelo com cola branca para
aumentar sua resisténcia.

Fonte: Sena (2008)

138




Anexo 4:

Impressao de mapas com serigrafia

Materiais necessarios:

Procedimentos:

* Papel vegetal, transparéncia ou fotolito.
*» Mesa de luz.

» Emulsao especial para revelagao.

* Quadro de madeira com tela de nylon

* Tinta expansiva com calor (puff)

* Rodo

* Papel cartdo, cartolina ou tecido.

O mapa é desenhado em papel vegetal ou plastico
(transparéncia).

O desenho do mapa é gravado na tela de nylon com o
emprego de emulsdo fotografica e mesa de luz.

Com a tela pronta, é feita a impressdo da tinta no
papel cartdo, passando o rodo sobre a tela com tinta,
espalhando-a.

Apdls a secagem da tinta, inverter o papel cartdo e
passar ferro quente, submetendo a tinta ao calor para
gue a mesma ganhe relevo.

1. Mapas impressos na tela de nylon. Para cada cor
utilizada na impressdo é necessario construir uma
tela.

2. Fixar a base a ser impressa e a tela e distribuir a
tinta na beirada da tela.
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3. Espalhar a tinta pela area a ser impressa com 0
rodo de maneira uniforme

4. Passar novamente o rodo distribuindo a tinta sobre
a tela.

5. Caso 0 mapa tenha mais que uma cor, €
necessario esperar a primeira secar para
posteriormente fixar a tela da segunda cor.

6. Repetir o procedimento de distribuicdo da tinta
com o rodo.

7. Com a tinta seca, inverter a base e passar com
ferro quente para obter a expanséo da tinta.

8. AplOs a expansdo da tinta o mapa ja pode ser
utilizado.

Fonte: Sena (2008)
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Anexo 5:

Mapa impresso no papel microcapsulado sendo colocado no equipamento para
aquecimento

Papel ganhando textura nas areas impressas em preto
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Fonte: Sena (2008)
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Anexo 6:
Roteiro de observagdo

Campo de pesquisa: Centro Brasileiro de Reabilitacdo e Apoio ao Deficiente Visual -
CEBRAV
Atendimento:

Professor(a):

Quanto ao atendimento e a atuacéo do professor:
1) Tema/conteudo

2) Metodologia

3) Recursos didatico-pedagdgicos utilizados

4) Condic¢oes de organizacdo da sala (controle de luminosidade, disposicdo das cadeiras,

etc)

Quanto aos alunos:

1) Especificidade educacional (quais materiais e condi¢cdes de ambiente necessitam)

2) Dificuldade no tema/contetdo abordado

3) Compreenséo das atividades propostas

4) Nivel de envolvimento com os demais alunos e com professor(a)

5) Capacidade de orientacdo e mobilidade
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Anexo 7:

Ordem das portas

1 - Oficina de Matematica

2 — Oficina de Portugués

3 — Coordenacao Pedagdgica
4 - Servico Social

5 - Informatica

6 — Alfabetizacao Braile

7 — Elevador

8 — Producao

9 - Intervencao Precoce

10 - Psicologia

11 - Consultdrio Oftalmologico

12 - Reabilitacao Visual
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