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Ha trés décadas se vem ensaiando a inclusdo escolar no Brasil. Atualmente o que
se observa sdo pressdes sociais quanto a inclusdo escolar e a abertura de oportunidades
para pessoas com Necessidades Educacionais Especiais - NEE, seja na escola regular ou
no mercado de trabalho. No contexto legal brasileiro, ha uma série de leis que procuram
assegurar direitos a essas pessoas: a Constituicdo Federal de 1988 garante que “todos
sdo iguais perante a lei, sem distingdo de qualquer natureza” € a LDBEN - Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1996 proclama que toda crianca tem
direito a educacdo. No entanto, a educacdo sempre apresentou um carater excludente, e
diante da possibilidade de todos os cidaddos brasileiros terem direito a educacdo, a
escola é levada a necessidade de se reestruturar. Aceitar todos na escola - uma escola
com historico seletivo - de fato ndo era e nao tem sido algo simples e facil.

Durante experiéncias docentes, somadas a leituras e escutas sobre inclusao
escolar, deparamos diversas vezes com indagacOes de professores (e inclusive futuros
professores) que desacreditavam que estudantes cegos possuiam potencial para
acompanhar a turma, ou mesmo poder realmente concluir o ensino médio e ingressar na
universidade como qualquer outro estudante.

Em algumas salas de aula, os estudantes cegos podem ser resultado do que se
conhece na psicologia educacional como efeito “pigmaledo”. O efeito “pigmaledo” trata
das consequéncias das expectativas dos pesquisadores sobre suas investigacdes (Flores-
Mendoza, Nascimento e Castilho, 2002: 20), ou seja, que inconscientemente 0s
pesquisadores trabalhariam e conduziriam suas investigagdes em busca dos resultados
por eles esperados. Essa ideia foi aplicada e testada no ensino em uma escola nova-
iorquina que serviu de palco para realizacdo da pesquisa. Nesta escola 0s professores
receberam a “noticia” de que entre seus estudantes estariam presentes alguns estudantes
excepcionais, com indice de inteligéncia acima do normal. Evidentemente essa
informacdo criou expectativas que contribuiram para que o comportamento dos
professores e os olhares destinados aos estudantes fossem “inconscientemente”

alterados. A pesquisa demonstrou que se as expectativas dos professores forem



positivas, entdo seus estudantes tém bons desempenhos; e se, ao contrario, elas forem
negativas, os estudantes apresentam baixo rendimento.

H& uma falsa concepcdo de que estudantes com NEE ndo podem ou nhao
conseguem aprender como os demais. No que diz respeito a cegueira, 0s estudantes
apresentam a maioria dos requisitos necessarios para acompanhar a turma. No entanto, o
descrédito de professores em relacéo a estudantes com cegueira muitas vezes é agravado
pelo desconhecimento em psicologia cognitiva e no que diz respeito a propria cegueira e
suas implicacdes. O reflexo deste desconhecimento da escola e dos professores pode vir
a afirmar, inclusive, dificuldades metodoldgicas por parte dos educadores.

Nos que enxergamos ‘aprendemos’ a ver o mundo diariamente. Observamos uma
paisagem e identificamos a profundidade dos objetos, suas perspectivas, distancias,
tamanhos e dimensdes. NOs temos a percepc¢do simultanea de objetos enquanto que para
pessoas com cegueira € habitual uma percepcdo seqiencial pelo do tato. Os cegos
constroem seu mundo por meio de percepcBes auditivas, tateis e olfativas a partir de
sequéncias de impressées. Num primeiro momento, 0 espago para o cego é reduzido ao
seu corpo, diferentemente de nds que reconhecemos o espaco pelo campo visual. Diante
desta maneira “ocularcéntrica” de ver o mundo, o ensino de Geografia se torna ainda
mais importante quanto a apresentacdo do espaco geografico, da paisagem, a partir do
momento que lanca méo de distintas e diferenciadas apresentacdes do espaco além do
sentido da visdo.

Por outro lado, os recursos didatico-pedagdgicos utilizados atualmente no ensino
de Geografia no Brasil, por exemplo, mostram-se defasados e ineficientes quanto a
acessibilidade das informacGes para pessoas cegas. Os mapas, globos e atlas escolares
ainda sdo direcionados a um publico que enxerga, 0 que impossibilita 0 uso dos mesmos
por uma significativa parcela da populacdo, populacao esta que soma mais de 148 mil

brasileiros (1BGE, 2000).

1. EM BUSCA DE UMA EDUCACAO INCLUSIVA

O ultimo século foi marcado pela intensidade de discursos que defendem a
democracia e igualdade de direitos. Lutas historicas de movimentos sociais pela garantia
de oportunidades para todos foram alvo de numerosos e intensos debates: o direito da
mulher ao voto, as questdes de género em destaque, as acOes de acessibilidade, 0s

movimentos sindicais e agrarios, dentre outros.



No final da década de 80 e inicio da década de 90, as discussdes sobre exclusdo
social e inclusédo escolar ganham terreno nas discussfes internacionais. A incluséo
escolar passa a ser vista como um novo modelo de atuacdo pedagogica a ser almejado e
instituido pelas reformas educacionais de diversos paises. Esses anseios passam a
difundir-se principalmente a partir da realizacdo de encontros internacionais na década
de 90, como a Declaracdo Mundial sobre Educagdo para Todos em Jomtien, na
Tailandia em 1990, e a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais
Especiais, Acesso e Qualidade em Salamanca, na Espanha em 1994.

Desde a década de 90 o governo federal tem fomentado um conjunto de ac¢fes nas
varias areas dos servigos publicos como parte do que tem sido denominado de “politicas
de incluséo social e escolar”: 0 Bolsa-Familia, o Programa de Erradicacdo do Trabalho
Infantil e o Programa Educacdo Inclusiva sdo alguns exemplos desta politica (Kassar,
2006).

Foi a partir dessa década que estudantes com NEE na escola regular ganharam
mais aparato governamental, uma vez que as criangas com NEE passam a ser amparadas
pela Politica Nacional de Educacdo Especial criada em 1994 e pela LDBEN de 1996. De
acordo com as Diretrizes Nacionais para Educacdo Especial na Educacdo Bésica de
2001, o Brasil fez opgdo pela construgdo de um sistema educacional inclusivo ao
concordar e mostrar consonancia com os postulados produzidos na Tailandia e em
Salamanca. Dessa maneira, atualmente, a legislacdo brasileira posiciona-se pela
permanéncia de estudantes com NEk, preferencialmente, em salas regulares de ensino
com o suporte de Atendimento Educacional Especializado - AEE.

Desde a LDBEN, as escolas estdo sendo “convocadas” institucionalmente a
adequar-se a educacdo inclusiva. A educacdo inclusiva é uma inovacgdo educacional que
exige desafios por parte da escola, gestores educacionais, professores, estudantes e da
propria sociedade. Além de investimentos e recursos especificos para tal realizacdo, a
escola necessita responder inclusive “ao desafio da valorizagao da diferenga, ao desafio
da diversificacdo do curriculo, ao desafio do planejamento educacional e principalmente
ao desafio das heuristicas de ensino” (Rodrigues, 2007: 33).

Nota-se que atualmente os aparatos constitucionais em prol da educacgéo inclusiva
sdo bastante solidificados, mas sera que esse conjunto de leis, decretos, portarias,
assegura por si so o direito & educacdo do estudante com NEg?

Os problemas que abarcam este tema ndo séo tdo simples de se resolver. Existe

um descompasso entre 0 que se almeja e se propde em lei, e a real viabilidade
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operacional das escolas publicas e privadas. De acordo com Favero, Pantoja e Mantoan
(2007), o que se vé na realidade como justificativa mais forte para a excluséo de
criangas com NEE no ensino regular € a impossibilidade pratica da inclusdo. Veiga-Neto
(2001: 109) ja afirmava que apesar das politicas de inclusdo terem sido impostas pelo
governo, a inclusdo acaba esbarrando na ‘“resisténcia de muitos educadores
conservadores”, e de outro lado, enfrenta dificuldades de “ordem epistemoldgica ou
mesmo pratica”, dificuldades que permanecem ainda nos dias de hoje. O despreparo dos
profissionais da escola - diretor, coordenador pedagdgico, equipe de limpeza e cozinha,
auxiliares de sala e professores; a escassez e as defasagens de recursos pedagogicos e
até mesmo fisicos, como materiais adaptados, estrutura fisica da escola, entre outros,

sdo algumas dessas dificuldades encontradas no ambiente escolar.

2. UM OLHAR SOBRE AS DIFERENCAS

A sociedade em cada época é marcada por um modo de producdo que traz consigo
as relacdes de poder e de apropriacdo da natureza. A populacdo estrutura-se de acordo
com essas relagdes e faz com que tenha grande importancia nesta estruturagdo a
capacidade de desenvolver determinado tipo de oficio.

No decorrer da historia, os individuos classificados como “deficientes” tentam se
encaixar nos padrfes considerados desejaveis e aceitaveis nos diferentes momentos. Foi
assim no chamado mundo primitivo, no periodo escravagista, no periodo feudal e assim
é no atual sistema capitalista. Independentemente do momento histdrico, as pessoas com
NEE sempre foram estigmatizadas, vistas pela sociedade como um empecilho e
incobmodo.

De fato, a sociedade ndo aceita o diferente. No entanto, € importante perceber que
as normas sociais estabelecidas sdo produtos da acdo dos seres humanos em situagoes
construidas historicamente, o que ndo quer dizer que individuos com NEE ndo podem
adaptar-se ao contexto. Adaptam-se sim, mas de forma diferente, com peculiaridades no
exercer da atividade, seja ela uma profissdo ou simplesmente o ato de aprender.

Nesse sentido, é preciso

compreender o discurso da deficiéncia, para logo depois revelar que o
objeto desse discurso ndo é a pessoa que estd em uma cadeira de rodas
ou aquele que usa uma protese auditiva, ou aquela que ndo aprende
segundo o ritmo e a forma como a norma espera, Sendo 0S Processos
historicos, culturais, sociais e econdmicos que regulam e controlam a
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maneira pela qual sdo pensados e inventados 0s corpos, as mentes, a
linguagem, a sexualidade dos outros. [...] A deficiéncia ndo é uma
questdo bioldgica, mas uma retérica cultural. A deficiéncia ndo é um
problema dos deficientes e/ou de suas familias e/ou dos especialistas.
A deficiéncia esta relacionada a idéia mesma da normalidade e a sua
historicidade (Skliar, 2003: 158).

Compreender a diferenca como algo produzido ao longo do processo sociocultural
da humanidade ndo nos permite mais cair em armadilhas que discursam que é preciso
tolerar o diferente, aceitar o diferente, respeitar o diferente. Nesse sentido Silva (2004:
100) enfatiza que antes de tolerar, respeitar e admitir a diferenca, é preciso explicar
como ela é ativamente produzida.

E curioso observar que a pessoa “diferente” passa muitas vezes a ser sinomimo de
mau, daquilo que ndo tenho e que ndo gostaria que fizesse parte de mim, é aquele que
funciona como um “depositario de todos os males”, e ainda como o “portador das falhas
sociais” (Duschatzky e Skliar, 2001: 124). Esse “outro” construido €, em sintese, aquele
espaco que ndo somos, que ndo desejamos ser, que nunca fomos e nunca seremos
(Skliar, 2003: 177). Essa maneira de pensar nos leva a identificar a deficiéncia no outro
como se ndo fosse uma questdo social e sim um problema da diferenca que estaria em
um outro especifico, em um outro particular. E o que Skliar (2003) chama de alteridade
deficiente, ou seja, uma expressao que remete ndo ao individuo ou ao grupo de
individuos deficientes ou a sua deficiéncia especifica, mas a invencdo da deficiéncia, a
sua construcdo socioantropoldgica, e consequentemente, a construcdo e invencao do
individuo como o “outro”.

As questdes de alteridade que abarcam as diferencas sdo historicas. Na Grécia
antiga, afirma Branddo (1997) ao se referir a mitologia grega, Procrusto possuia dois
leitos de ferro no caminho entre Mégara e Atenas, nos quais estendia todos os viajantes
que conseguia aprisionar. Os leitos possuiam medidas padronizadas, 0s prisioneiros que
ndo se encaixavam sofriam uma intervencdo: ou amputavam-se 0s pés dos que
ultrapassavam a cama pequena, ou distendiam-se as pernas dos que ndo preenchiam o
comprimento do leito maior. O importante era que todos estivessem no padrdo
estabelecido.

O “outro” na sociedade é olhado como um ser incapaz dentro do padrdo normal,
do padrdo de beleza, de consumo e de conhecimento. Dessa maneira, as retoricas da

normalidade e a proibicdo da diferenca supde unicamente afirmar a mesmidade (Skliar,



2003), ou seja, repetir o mesmo ao invés de compreender 0 outro a partir de sua
identidade, suas opinides e seus anseios.

Sob a dindmica da mesmidade a primeira reacdo vivenciada diante do “diferente”
é a estranheza ou até mesmo a indiferenca e a exclusao. Assim acontece as pessoas com
NEE: sdo vistas como seres diferentes que ndo se encaixam no considerado “padrdo” ou
sdo classificadas como pessoas defeituosas incapazes de contribuir para os meios de
producdo vigente.

Esse olhar colonizador sobre o outro pressupde que o reconhecemos a partir de
nossos julgamentos e concepgdes. E um outro que ndo enxergamos como individuo,
como ser, mas a partir de unicas marcas de identificacdo: o cego, o surdo, o louco, o
aleijado, etc. Sdo terminologias de conotacdo pejorativa que refere ao individuo nogdes
de incapacidade. As noc¢des de incapacidade e insuficiéncia criadas para o outro nos
levam a pensar que, para que esse outro esteja inserido na normalidade social, é preciso
que ele esteja curado, corrigido, proximo do que se espera como normal.

A estrutura educacional brasileira estd pautada nessa concepcdo colonial de
reconhecer o outro. Essa maneira considera que alguns detém o conhecimento e outros
ndo sabem nada. A préatica educativa baseada nessa concepcdo é a que Paulo Freire
denomina “pedagogia bancaria”. A abordagem de Paulo Freire (1999) sobre a
concepcao da educacdo como um processo dialético reflete que nédo é possivel conceber
que exista alguém que sabe tudo e alguém que nada sabe, alguém que somente ensina e
alguém que somente aprende. Todos aqueles que estdo envolvidos no processo
educativo ensinam e aprendem, transformam-se (Freire, 1999: 52). Todavia, quando se
tem o “outro” na educagdo, essa concepg¢do se torna ainda mais forte. Pensa-se: “Sou
incapaz de perceber o outro a partir de sua identidade, eu vejo o outro a partir de suas
diferencas, diferencas essas que ndo estio presentes em mim”. “E melhor ser igual a
mim do que ser igual a ele”, “coitadinho do cego que ndo pode ver”, “ele seria tdo mais
feliz se pudesse enxergar o mundo como eu”. Colonizar o outro ¢ esperar que ele seja
como nds, que fale e expresse como falamos, que sinta e veja como vemos, que aprenda
no mesmo ritmo em que aprendemos. E esperar que o melhor para o cego seria que
pudesse ver e aprender como os outros estudantes. O que se pretende ¢ “fazer do outro
um outro parecido”, nas palavras de Skliar (2003: 116). N&o sera esse um discurso que
reafirma a perversidade da mesmidade e da normalidade?

Nos escritos de Oliver Sacks, em especifico o livro a llha dos daltdnicos (Sacks,

1997: 23), o autor apresenta o escritor H. G. Wells e seu conto “A terra dos cegos”.
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Neste conto ha um viajante que durante uma viagem pela América do Sul se perde e

encontra por acaso uma regido em que sé viviam cegos. Ao chegar a essa regiao

0 viajante de Wells a principio sente desprezo pelos cegos,
considerando-os lamentéveis, incapacitados — mas logo os papéis se
invertem, e o viajante descobre que é ele quem esta sendo visto como
demente, sujeito a alucinacBes provocadas pelos 6rgdos irritaveis e
moveis de seu rosto (que os cegos, com seus olhos atrofiados, so
conseguem conceber como uma fonte de ilusédo).

Tal conto remete ao “Ensaio sobre a Cegueira” de Joseé Saramago (1995), no qual
toda uma populacéo se torna cega e, a Gnica personagem que enxerga nao mais faz parte
do contexto, é ela na verdade a estranha, a diferente, a “deficiente”.

So existe sensacdo de perda para aquele gue tinha algo e o perdeu. Para o cego, a
cegueira ndo é uma perda da visdo, é uma condi¢édo, que o faz perceber o mundo de uma
maneira diferente daqueles que enxergam. A pessoa com NEE ndo vive a partir de sua
deficiéncia, mas a partir do desenvolvimento daquilo que para ela resulta ser um
equivalente funcional. No caso dos cegos sdo agucados e desenvolvidos principalmente
0s sentidos do tato e da audicdo. Quem de nds que enxergamos consegue perceber com
tanta destreza 0 mundo através das maos como os cegos? Ou talvez ter uma memoria
auditiva e factual tdo agucada? A comparacdo ou indicacdo do que é melhor ou pior,
enxergar ou ndo enxergar, torna-se, portanto, sem sentido. Da mesma maneira que a
comparagao entre a pessoa que enxerga e o dalténico também ndo faz sentido. Enquanto
o0 primeiro vé diversas nuances de cores, o daltbnico com visdo acromética nao vé cores,
mas reconhece na paisagem uma variedade indescritivel de texturas.

Em “Cartas aos cegos para uso dos que véem” de 1749, Diderot esclarece que

0S cegos podem a sua maneira, construir um mundo completo e
suficiente, ter uma “identidade cega” completa e nenhum sentimento
de incapacidade ou inadequacgdo, ¢ que o “problema” de sua cegueira e
0 desejo de cura-la, por conseguinte, é nosso, ndo deles” (Diderot ,
1749 citado por Sacks, 1997: 152).

As situagdes descritas anteriormente evidenciam que as ideias sobre os estudantes
cegos no ensino regular nada mais sdo do que reflexos de uma alteridade produto de um
processo psicossocial (Skliar, 2003). Este cenario remete a necessidade de compreender
as razbes e 0 processo histérico da diferenca, pois torna possivel considerar o outro
como ele simplesmente é, com suas experiéncias e significacfes, sem estar atrelado a

rotulos que foram estabelecidos socialmente.



Os olhares e expectativas que recaem sobre os estudantes cegos no ensino regular
devem ser desmistificados, deve ser abolida a ideia de que estes estudantes s&o
incapazes de aprender, ou que devam obedecer um ritmo de aprendizagem padrdo, ou
que por ndo enxergarem ndo possuem condicdes de ler textos, realizar célculos

matematicos, assistir a um filme ou tocar e compreender um mapa.

3. A INCLUSAO DE ESTUDANTES COM CEGUEIRA NO ENSINO REGULAR

O movimento em favor da incluséo de estudantes com NEE no ensino regular
constitui ainda um grande desafio aos professores e seus formadores (Mantoan, 2002;
Monteiro, 2006; Beyer, 2006; Rodrigues, 2007; Manzini, 2007; Chaves, 2010). Ao se
falar em formacédo, formacdo de professores e professores, muitas pesquisas tentam
apontar caminhos que conduzam o professor a atingir o estudante e conseguir ter
sucesso no processo educativo.

Ao considerar a disciplina de Geografia, as pesquisas que tém como foco a
inclusdo escolar demonstram que o desconhecimento dessa realidade faz parte da
grande maioria dos educadores. Perante a escassez de informagdo sobre a cegueira e
suas implicagfes no ambiente escolar e no cotidiano do professor, muitos educadores
podem vir a se deparar, inclusive, com sentimentos de desespero e angustia diante de tal
situacdo (Chaves, 2010). Essas sensacbes sdo geradas principalmente porque o
professor de sala regular acredita que para trabalhar com um estudante cego €é preciso
ler e escrever em Braille. Consequentemente, esse desconhecimento causa nos
professores certa resisténcia em relacdo aos estudantes. E surgem naturalmente as
duvidas: Como vou ensinar alguém que nao vé? Como ele vai ler a minha avaliacdo?
Como eu vou corrigir os seus trabalhos?

A falta de informacdes de como trabalhar com o estudante cego, bem como a
escassez ou inexisténcia de materiais adaptados faz com que varios estudantes cegos
abandonem os estudos. Os desafios desses estudantes em sala de aula ainda véao além do
desconhecimento da escola. Muitas vezes, 0s estudantes cegos ndo conseguem
acompanhar o ritmo de estudos de uma turma regular, visto que, tanto a leitura como a
escrita do Braille demandam um maior tempo, 0 que faz com que esses estudantes
convivam com situacGes de intoleréncia, abandono, preconceito e desrespeito a sua

dignidade. Diante dessas adversidades, pode-se inferir que a inclusdo de estudantes



cegos no ensino regular desafia tanto o sistema educacional como a cada um de nds em
reconhecer a ipseidade do outro.

O processo de inclusdo é testado nas vivéncias do dia-a-dia da sala de aula. Fica
evidenciado na inclusdo que a exclusdo do outro pode se dar de diversas maneiras:
quando é desrespeitada a sua identidade, quando é humilhado por ndo ser igual a
maioria, quando é ignorado e evitado na tentativa comoda de abster a responsabilidade
do professor, quando menosprezados no seu saber e em suas conquistas, quando por
nossas limitagcdes sdo impedidos de participar efetivamente da comunidade escolar.

Nesse sentido, o que se coloca como preponderante na emergéncia dessas
reflexbes ndo diz respeito somente as discussdes sobre alteridade no ensino, mas 0s
saberes gque sdo produzidos a partir da convivéncia com a diferenca em sala de aula. A
partir de entdo, a escola carece buscar esclarecimentos sobre a cegueira e suas
implicacdes e sobre os materiais didaticos disponiveis que podem auxiliar o dia-a-dia do
professor e do estudante cego. Alguns desses materiais presentes na vida escolar do
estudante cego auxiliariam sobremaneira a sua aprendizagem, como a maquina Perkins,
as folhas para escrita, o alfabeto Braille, os mapas tateis e o globo adaptado, a
calculadora, o sorob&, o computador e os programas de voz.

A importancia de tais recursos didaticos no ensino também precisa estar aliada as
discusses tedrico-metodoldgicas do coletivo escolar. Para que a escola possa atender as
expectativas de uma préatica pedagodgica integradora, para que efetive uma proposta de
educacdo inclusiva, € necessario que se tenha clareza de que além de materiais
adaptados, metodologias e avaliacdes diferenciadas também auxiliam o estudante cego
no seu processo educativo. Bem como € importante desenvolver uma didatica que possa
envolver e atingir todos os estudantes, praticas estas que contribuem para desmistificar
possiveis preconceitos. Para isso, ha varias sugestfes de processos metodoldgicos que
auxiliam os professores: debates, pesquisas, elaboracdo de registros escritos e falados,
observacdes, vivéncias, expressdes artisticas através de desenho, teatro, danga, entre
outros, sdo atividades que os professores podem lancar médo para uma aula que abarque
toda a turma. Tais propostas podem ser utilizadas pelos professores e pela escola para
tornar o ambiente escolar rico em atividades que enfatizem o desenvolvimento da
multiplicidade e estimulem a reflex&o sobre as diferencas.

A discussdo, portanto, ndo se limita a cegueira em si, mas envolve inclusive as

reflex6es sobre a flexibilidade na adoc¢do do curriculo, 0 comprometimento com o



processo educativo, o interesse e a abertura quanto a inclusdo de estudantes com NEk, e

principalmente, a sensibilidade do professor para trabalhar com estudantes cegos.

4. O ENSINO DE GEOGRAFIA E A REPRESENTACAO DO ESPACO
GEOGRAFICO

Ha alguns anos, aprendiamos na escola que a Geografia € a ciéncia que estuda a
Terra. Etimologicamente falando esta correto: Geo significa Terra e grafia estudo. Hoje
é um pouco diferente, os olhares a ciéncia foram ampliados. Atualmente, os estudos de
Geografia ndo se limitam simplesmente ao conhecimento do planeta Terra, mas sim a
estabelecer relacBes entre a sociedade e a natureza com o objetivo de estudar, analisar e
tentar explicar o espaco produzido pelo homem, ou seja, 0 espa¢o geogréfico.

Compreender este espaco nos permite atuar sobre 0 mesmo, nos faz reconhecer
nosso papel na transformacdo e na construcdo deste ambiente, e ainda mais, nos faz
perceber que fazemos parte deste espaco. Assim, o ensino de Geografia se torna
fundamental ao nos possibilitar a observacdo e compreensdo da realidade, do espaco. E
por meio da andlise do espaco vivido e percebido que o estudante se reconhecerd como
sujeito e autor desse espago.

A apropriacdo do espaco geografico por pessoas com cegueira é tdo ou mais
importante que para agqueles que enxergam pois, a compreensdo do espaco pelo cego lhe
concede autonomia. Contudo, a observacdo do espaco geografico por estudantes cegos
ndo se da pela visdo, como acontece comumente por estudantes que enxergam. N6s que
enxergamos reconhecemos a realidade pela identificacdo visual de signos, enquanto que
0 cego ao analisar um espaco qualquer elabora em sua mente uma sequéncia linear de
informac@es que o permite compreender o que esta sendo explorado.

Vale observar, inclusive, que o espaco geografico e suas relagcdes, - objeto
essencial nas aulas de Geografia -, deve ser cautelosamente apresentado aos estudantes.
E importante que o professor realize recortes espaciais para que as analises do espaco
geografico tenham significado para os estudantes. Ndo se pode querer ensinar tudo, o
excesso de informacOes pode gerar desgaste para professores e estudantes,
especialmente estudantes que ndo enxergam e que necessitam, muitas vezes, maior
esforco de abstragdo que os demais estudantes.

Importantes tedricos da aprendizagem, como Piaget e Vygotski, fizeram grandes

contribuicdes ao apontar 0 quanto os materiais, 0 meio, 0s sujeitos e as media¢des sdo
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indispensaveis no processo educativo. Sobre o funcionamento psiquico das pessoas

com NEEg, (Nuernberg, 2008: 309) aponta que

a crianca cega ou surda pode alcangar o0 mesmo desenvolvimento que a
crianca normal, mas as criancas com deficiéncia alcancam esse
desenvolvimento de um modo distinto, por um caminho distinto, com
outros meios, e para 0 professor é importante conhecer as
peculiaridades do caminho pelo qual deve conduzir o estudante.

Ainda amparados nos conhecimentos de Vygotski, cabe refletir sobre a
importancia de relacionar os contetidos trabalhados em sala de aula com as experiéncias
dos estudantes, além de conhecer o que os estudantes ja sabem e compreendem sobre os
conceitos trabalhados em sala de aula.

Como se pode querer trabalhar coordenadas geogréaficas com estudantes que
tampouco conhecem os pontos cardeais? Serd que em uma sala de aula o estudante cego
compreenderia onde esta localizado o sul e o norte sendo ensinado somente com a
ilustracdo da rosa-dos-ventos? Para o estudante cego, como qualquer outro, 0s conceitos
devem ter um significado real, a partir de suas experiéncias, caso contrario, desprovidos
de sentido na aprendizagem, ndo sdo adequadamente compreendidos ou decodificados,
0 que gera efeitos negativos no processo de desenvolvimento do educando. Um
estudante cego ndo compreenderia 0s pontos cardeais escutando o professor falar e
demonstrar no quadro a sua figura, mas compreenderia em uma aula no pétio da escola,
em um dia ensolarado, onde o professor pode demonstrar os pontos cardeais a partir do
caminho percorrido pelo sol na esfera celeste. O estudante cego perceberia tal
movimento e direcdo a partir da sensacdo de calor gerada em sua pele e fazendo uso de
um globo tatil.

A partir do momento que o professor usar de sua sensibilidade para apresentar
conteldos mais proximos a realidade dos estudantes, este professor criard condicOes
para que os estudantes tenham subsidios para formular os seus préprios conceitos. A
vivéncia, ao assimilar o conceito com o0 objeto, o significado com o significante,
possibilita uma aprendizagem mais completa, realmente interiorizada.

Ao considerarmos o0s postulados de Vygotski (Nuernberg, 2008) sobre as relacbes
semidticas do funcionamento psiquico, é possivel afirmar que o conhecimento nao é
produto unicamente dos 6rgdos sensoriais, no caso do estudante cego da audigdo e do

tato principalmente, mas resulta de um processo muito mais amplo que se da a partir das
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relacfes sociais estabelecidas. Entdo, a mediacdo de professores e estudantes é crucial
no aprendizado deste estudante.

Nesse sentido, as contribui¢Ges de Cavalcanti (2002: 312) séo validas ao apontar
gue a perspectiva socioconstrutivista, formulada por Vygostki, “concebe o ensino como
uma intervengdo nos processos intelectuais, sociais e afetivos do aluno, buscando sua
relagdo consciente e ativa com os objetos do conhecimento”. Os estudantes muitas
vezes ja possuem conhecimentos geogréaficos de sua relacao direta com o espaco vivido,
contudo, as medigdes semioticas dos professores e demais estudantes, aliados aos
recursos didaticos adaptados favorecem seu aprendizado.

Ao se pensar em apresentar o espaco geografico para pessoas cegas, além das
relacBes estabelecidas entre as experiéncias dos estudantes e 0s conceitos geograficos, o
professor precisa também refletir sobre a possibilidade de transpor a realidade para uma
realidade que possa ser lida pelas médos. As explicagOes oralizadas pelo professor em
sala de aula podem muitas vezes ndo ser suficientemente claras para descrever
determinados conceitos, como por exemplo, o conceito de ilha. A conceituacdo de ilha
como “uma porg¢ao de terra cercada de agua” pode ser entendida pelo cego como uma
porcao de terra completamente envolta por 4gua, ndo s6 no perimetro como também em
cima e embaixo.

Dentre os recursos didaticos adaptados utilizados por professores e estudantes
cegos em sala de aula, no que diz respeito ao ensino de Geografia, 0 mapa tatil € o mais
usual entre eles. Os mapas tateis sdo representacdes graficas em relevo, elaborados com
0 objetivo de auxiliar pessoas cegas e com baixa visdo quanto a orientagéo, localizagédo
e analises geograficas (Nogueira, 2009).

Os mapas tateis sdo de grande utilidade na compreensdo do espacgo geografico, na
apreensdo de contetidos escolares e no préoprio dia-a-dia do estudante cego. Conforme
Nogueira (2009), os mapas tateis como instrumentos de orientacdo espacial, além de
necessarios para o aprendizado escolar, auxiliam na locomocéo, na autoconfianga, no
aumento da auto-estima e trazem independéncia para o cego. Nesse sentido, 0s mapas
tateis, ao representar o espaco geografico em alto relevo por meio de texturas que seréo
lidas pelo tato, reproduzem uma “saliéncia perceptiva semelhante a da cor” para as
pessoas que enxergam (Ochaita e Rosa, 1995: 185).

A figura a seguir mostra dois exemplos de mapas da América do Sul adaptados
para uso de estudantes com baixa-visdo e cegueira. O mapa Fisico foi generalizado e

impresso em cores contrastantes, amarelo, azul, e rosa, com linhas e tamanho das letras
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do texto aumentadas, em preto. O outro mapa, Politico, foi impresso em papel especial
(flex paper) o qual permite que todas as linhas de contorno, simbolos e o texto em
Braille sejam realgados em relevo para propiciar a leitura pelas méos.

Observe que a quantidade de classes de altitude no mapa Fisico esta limitada a
trés para possibilitar a leitura tanto pelos olhos quanto pelas méos, se o mapa for
confeccionado também em relevo. Isto facilita a leitura daqueles que tem baixa viséo,
pois poderdo utilizar conjuntamente as maos (nos relevos das linhas e pontos) e os olhos

(que detectam o contraste das cores) para ler o mapa.

Figural- Mapas adaptados para o uso de deficientes visuais
Fonte: LABTATE, 2009

Embora os professores frequentemente recorram aos mapas para localizar e
identificar lugares, o0 uso deste recurso vai além, o mapa oferece possibilidades para que
professores e estudantes realizem analises, relacGes, correlacBes e sinteses das
informagdes por ele transmitidas. Contudo, é preciso ensinar os estudantes a ler e a
compreender esta linguagem.

Dessa maneira, a cartografia escolar, entendida como alfabetizacdo do espaco,
aparece como uma opc¢do metodologica que pode ser utilizada a todo 0 momento nas
aulas de Geografia (Castellar, 2006). De acordo com a autora esta metodologia de
trabalho fundamenta-se em teorias sobre a representacao espacial e em estudos sobre o
ensino de mapas. Alfabetizar espacialmente é tdo importante quanto ensinar o estudante
a ler, a escrever e a realizar calculos matematicos, ja dizia Oliveira (1977). A cartografia
nos permite ler e escrever as caracteristicas dos lugares, nos auxilia na interpretacdo de
paisagens e, consequentemente, na compreensao do espaco geografico.

Construir um “mapa” para ilustrar um percurso, abrir um guia de ruas para tragar
0 melhor caminho e assistir a previsdo do tempo na televisdo sdo a¢bes que fazem parte
do cotidiano de grande parte da sociedade. Porém, muitas vezes, estas tarefas tornam-se
arduas, exigindo uma maior desenvoltura que envolve uma série de conhecimentos que
sO sao adquiridos num processo de alfabetizacao diferenciado.

A linguagem cartografica e seus multiplos simbolos séo de dificil compreensao
para expressiva parcela da populacéo, e para as pessoas cegas ndo é diferente. A leitura
e compreensdo da representacdo cartografica utilizada nos mapas exigem um

conhecimento prévio de extrema importancia, tais como orientacdo espacial, escala,
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coordenadas geograficas e simbologia. A familiaridade com estes conceitos auxilia o
observador - que pode ser uma pessoa (ue enxerga ou com cegueira - a obter uma
melhor clareza na leitura e compreenséo do espaco geografico traduzido pelos mapas.

Para as pessoas que enxergam € comum verem mapas nao so nas salas de aula e
livros didaticos, mas também nos meios de comunicagdo como 0s jornais, as revistas, a
televisdo, na rede mundial de computadores, etc. Mesmo que ndo os usem diretamente,
sdo muitas vezes estimulados a localizar algum lugar especifico ou fenémenos
especificos como os climaticos, portanto, para elas 0s mapas ja ndo séo novidade.

Da mesma forma que para pessoas que enxergam 0s mapas sdo de grande
utilidade, para as pessoas cegas o beneficio que podem obter pela concepc¢do do espaco
com a ajuda dos mapas é maior do que se pode conceber. Concorda-se com Almeida e
Passini (2002) quando afirmam que a representacdo do espaco expressa pelos mapas
permite ao educando atingir uma nova organizacao estrutural de sua atividade pratica e
da concepcdo de espago. Contudo, para pessoas que ndo enxergam, a percepgdo espacial
pode ser adquirida, interpretada e expandida apesar do sentido visual.

Cabe ressaltar que estes conceitos cartograficos devem ser trabalhados
gradualmente desde as séries iniciais até o ensino médio, e com o cuidado de transp6-
los para a linguagem do estudante. Desta forma, os conhecimentos e habilidades
cartograficas sdo desenvolvidos e aprofundados desde o 1° ano até o 3° colegial, para
entdo possibilitar ao estudante a realizacdo de analises geogréaficas sobre o espaco.

Almeida (2001: 11) afirma que

conhecer como as criangas percebem e representam o espago pode
auxiliar muito o trabalho docente. Especialmente na preparagdo de
atividades de ensino que contribuam para a aquisi¢do gradativa de
diferentes modos de representacdo espacial, cada vez mais proximos
daqueles dos adultos.

A maneira como as criangas percebem e representam o espaco € amplamente
discutida nos estudos da escola de Genebra por Piaget e seus colaboradores (Piaget e
Inhelder, 1993; Piaget, 1983). Os estudos de Piaget sobre o conhecimento do espago
estdo centrados no desenvolvimento cognitivo. As analises quanto & aquisicdo de
conceitos espaciais sdo realizadas a partir dos estagios de desenvolvimento, ou seja, 0
periodo sensério-motor, o periodo pré-operatorio, o periodo das opera¢Bes concretas e 0

periodo das operagdes formais.
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Com base na teoria piagetiana da evolugdo do conhecimento espacial em criangas
que enxergam, os estudos de Ochaita e Rosa (1995) sobre desenvolvimento cognitivo de
criancas cegas trazem informacgdes valiosas para compreensdo da cegueira e suas
implicacdes no ensino do espaco para estes estudantes.

Os autores apontam que o desenvolvimento psicologico de um bebé cego é
semelhante ao de um bebé que enxerga durante os primeiros quatro meses de vida,
quando, entdo, as criancas que enxergam sdo estimuladas pela visdo a segurar e ir a
busca de objetos, enquanto que a crianca cega s6 toma conhecimento do objeto se o
objeto emitir sons. Assim, na primeira infancia de uma crianga cega, hd um atraso de
cerca de seis meses em relagdo a coordenagdo visual-manual. No que se refere ao
desenvolvimento motor, as criancas cegas na maioria das vezes ndo engatinham e so
comecam a andar sozinhas por volta dos 19 meses.

Quanto ao reconhecimento do espaco no periodo das operagdes concretas, que
compreende a etapa escolar de criangas entre 0s sete e 0s onze anos de idade, em geral,
0S Ccegos apresentam um atraso de trés a sete anos nas pesquisas de carater figurativo ou
espacial (tarefas espaciais, compreensdo de imagens, etc.). No entanto, no periodo de
operagOes formais, este atraso é anulado entre os 11 e 15 anos de idade.

Na adolescéncia, 0s autores asseveram que

0s cegos sdao capazes de resolver problemas de forma hipotética
dedutiva na mesma medida que os estudantes que enxergam, e que
esse tipo de pensamento permite-lhes solucionar, ndo somente as
tarefas que tém um formato verbal, mas também aquelas com material
manipulativo ou espacial (Ochaita e Rosa, 1995: 191).

Aprofundando um pouco mais a questdo espacial, além dos estudos baseados na
psicologia evolutiva de Piaget, Ochaita e Huertas (1989) apresentam outra vertente
quanto ao desenvolvimento e aprendizagem do espaco que consideram relevantes para o
ensino de Geografia. Nesse caso, as abordagens estariam voltadas ao estudo do espaco
geogréfico e estariam baseadas na psicologia ambiental.

Diferentemente da primeira abordagem, onde os estudos para a compreensdo do
espaco se dariam pelo que se consideram relacGes espaciais bésicas: topoldgicas,
projetivas e euclidianas, a psicologia ambiental pauta-se nas investigagdes que utilizam
0S mapas cognitivos e a percepgdo do ambiente.

Nesta abordagem metodologica as pessoas podem realizar diferentes

representacdes diante de espacos e ambientes distintos (um bairro, uma cidade, um pais,
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etc.). Essas representacdes podem ser expressas através de desenhos, da construcao de
maquetes, por descrigcdes verbais, etc.

De acordo com Hart (1979 citado por Ochaita e Huertas, 1989) esta abordagem
estaria estabelecida em trés etapas na evolucdo dos mapas cognitivos.

Na primeira etapa, entre 0s quatro e os sete anos de idade, aproximadamente, as
criangas construiriam seus mapas de acordo com o que o autor chama de sistemas de
referéncia egocéntricos. A crianca, centrada em seu proprio corpo, representaria lugares
que lhe sdo familiares como sua casa, sua escola, dando conta simplesmente das
relacOes topologicas.

Na segunda etapa, a partir dos sete anos de idade, as criangas organizariam seus
mapas de acordo com sistemas de referéncia parcialmente coordenados em grupos
fixos. Estes grupos seriam familiares, escolares, etc., que internamente apresentariam
relacOes espaciais projetivas e euclidianas, porém, ao relacionarem os grupos entre si, as
criangas apresentariam relacdes espaciais de carater primitivo ou topolégico.

Por dltimo, a terceira etapa, por volta dos onze anos de idade — periodo das
relacBes concretas e inicio dos pensamentos abstratos — a crianca seria capaz de
organizar seus mapas em sistemas de referéncia coordenados de forma abstrata, que
supde uma organizagdo projetiva e euclidiana dos diferentes grupos representados no
mapa.

E a partir desse momento que as criancas estariam aptas a compreender as
informacdes transmitidas pelos mapas geograficos.

Mediante o conhecimento das abordagens pautadas na psicologia evolutiva e na
psicologia ambiental, os autores sugerem trés proposicGes para o ensino do espaco
geografico: atividades que avaliem e identifiquem o nivel de desenvolvimento espacial
dos estudantes, atividades que utilizem mapas cognitivos para apontar o conhecimento
dos estudantes sobre distintos lugares, e por fim, atividades relacionadas a Geografia e
ao conhecimento cartogréfico.

Ao expor como se da a compreensdo do espaco por estudantes cegos, nao se deve
tomar o conhecimento por acabado e inalterdvel. Pelo contrério, as relacGes entre a
psicologia e o ensino de Geografia devem-se dar, principalmente, a partir de um
processo educativo construtivo e interativo.

As pesquisas realizadas sobre o conhecimento espacial de criangas, que enxergam
e gue ndo enxergam, oferecem aos professores de Geografia importantes subsidios que

podem servir de orientagdo sobre como e quando ensinar determinados conteudos para
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estes escolares. No entanto, as comparacdes entre como se d& o desenvolvimento
espacial de estudantes cegos e dos que enxergam ndo devem ser encaradas como uma
forma negativa de reafirmar a incapacidade do cego, mas demonstrar que apesar dos
atrasos nas relacbes espaciais apontados em estudantes cegos, eles sdo capazes de
compreender as tarefas espaciais que tanto séo solicitadas em sala de aula ao utilizar um
mapa.

A experiéncia visual ndo € a Unica condicionante na compreensao espacial de
criancas em idade escolar, contudo, a transposicdo de imagens visuais para percepcao
héptica ou por meio da elaboragdo de mapas cognitivos € uma proposta metodoldgica
que carece de aprofundamento por parte dos professores de Geografia. E preciso
compreender gque aceitar que o estudante cego sé consegue aprender ouvindo, assim
como o estudante surdo s6 consegue aprender vendo, é limitar o desenvolvimento
cognitivo do estudante a sua limitacio organica. E importante que em suas aulas
expositivas e dialogadas os professores estejam amparados por materiais adaptados.
Seria possivel ensinar movimentos de rotacdo e translacdo da Terra sem o aporte de
materiais didaticos? Se estes contetdos apresentados a turmas do 6° ano ja geram
dificuldades de abstracdo para os estudantes que enxergam, imagine-se, entdo, para
estudantes cegos.

Vale lembrar entretanto que a utilizacdo de recursos adaptados em sala de aula
atende tanto aos estudantes com NEE como aos demais. Por esse caminho, é importante
esclarecer que a escola inclusiva nao ¢ aquela que se “ajusta” as necessidades dos
“diferentes” por meio de materiais adaptados e professores capacitados. As
reestruturacdes de cunho fisico e pedagdgico e as formacBes profissionais devem
acontecer em todas as escolas, e ndo somente naquelas que recebem estudantes com
NEE.

A partir das reflexdes apresentadas, nota-se que o ensino de Geografia para
estudantes com cegueira contribui significativamente na compreensdo da realidade
espacial do estudante. As metodologias de ensino que trabalham com o concreto e
estabelecem relagGes com o espaco vivido dos estudantes traz mudancas qualitativas no
processo educativo, bem como a utilizagdo de recursos didaticos adaptados, como 0s
mapas tateis.

A guisa de concluséo, é possivel perceber que os desafios da escola e do coletivo
escolar transpassam situacdes de ordem estrutural, como melhoria de materiais e

adaptacdo fisica de ambientes, e organizacional, como oferecimento de cursos e
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capacitacdo profissional e reestruturagdo metodoldgica. De fato, faz-se importante
considerar que aumentar a participacdo do estudante cego no cotidiano escolar néo
significa simplesmente realizar sua matricula, fornecer materiais adaptados ou colocar
0s pisos podotateis na escola, mas principalmente permitir que o estudante cego esteja
inserido no contexto escolar de maneira igualitaria, sem ter que se abster de sua maneira

singular de ser.
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