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RESUMO

Esta dissertagcao analisa a percepgao de estudantes com deficiéncia visual sobre o
uso de mapas tateis no ensino de Geografia, aproximando o debate da educagao
inclusiva e da cartografia tatil. A pesquisa parte da constatacdo de que o ensino
geografico ainda apresenta barreiras significativas para estudantes cegos ou com
baixa visdo, especialmente no acesso a conteudo cartograficos e a construgcao de
nogdes espaciais. O estudo teve abordagem qualitativa, de carater descritivo e
interpretativo, sendo desenvolvido em cinco escolas publicas de Manaus, Amazonas,
com a participagao de oito estudantes com deficiéncia visual, quatro com cegueira
total e quatro com baixa visdo, matriculados no Ensino Fundamental Il. Foram
utilizados trés mapas tateis em escalas complementares, local, regional/nacional e
continental, articulados a atividades de exploracdo tatil dos mapas, observacgoes,
registros em diario de campo, gravagoes e entrevistas com professores. A analise dos
dados foi orientada pela analise de conteudo, considerando categorias como
percepcao tatil, formagao de imagens mentais, compreensao de escalas, dificuldades
interpretativas e sentidos atribuidos ao mapa como recurso pedagdgico. Os resultados
indicam que os mapas tateis favoreceram a construcdo de referéncias espaciais,
ampliaram a participacédo dos estudantes nas atividades de Geografia e contribuiram
para tornar o conhecimento cartografico mais acessivel. Contudo, também
evidenciaram a necessidade de mediacdo docente qualificada, formagao continuada,
materiais tecnicamente adequados e melhores condigdes estruturais nas escolas.
Conclui-se que os mapas tateis constituem recursos relevantes para a aprendizagem
geografica de estudantes com deficiéncia visual, desde que integrados a praticas

pedagdgicas intencionais, inclusivas e sensiveis as experiéncias dos sujeitos.

PALAVRAS-CHAVE: educagao inclusiva; deficiéncia visual;, mapas tateis; ensino de

geografia; cartografia tatil.



ABSTRACT

This dissertation analyzes the perceptions of students with visual impairments
regarding the use of tactile maps in Geography teaching, bringing together the debate
on inclusive education and tactile cartography. The research is based on the
understanding that Geography teaching still presents significant barriers for blind
students and students with low vision, especially in terms of access to cartographic
content and the construction of spatial notions. The study adopted a qualitative,
descriptive, and interpretive approach and was conducted in five public schools in
Manaus, Amazonas, with the participation of eight students with visual impairments,
four blind students and four students with low vision, enrolled in lower secondary
education. Three tactile maps were used at complementary scales, local,
regional/national, and continental, in connection with pedagogical workshops,
observations, field diary records, audio recordings, and interviews with teachers. Data
analysis was guided by content analysis, considering categories such as tactile
perception, the formation of mental images, understanding of scales, interpretive
difficulties, and the meanings attributed to the map as a pedagogical resource. The
results indicate that tactiie maps favored the construction of spatial references,
expanded students’ participation in Geography activities, and contributed to making
cartographic knowledge more accessible. However, they also revealed the need for
qualified teacher mediation, continuing teacher education, technically appropriate
materials, and better structural conditions in schools. It is concluded that tactile maps
constitute relevant resources for the geographic learning of students with visual
impairments, provided that they are integrated into intentional, inclusive pedagogical

practices that are sensitive to the students’ experiences.

KEYWORDS: inclusive education; visual impairment; tactile maps; Geography

teaching; tactile cartography.
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INTRODUCAO

Meu interesse pela relagcédo entre ensino de geografia, inclusdo educacional e
recursos didaticos acessiveis surgiu ao longo da minha trajetéria académica e
profissional, marcada pela convivéncia com estudantes publico-alvo da educacéao
especial. Durante minha formagdo como professor, tive experiéncias que
evidenciaram as dificuldades enfrentadas por pessoas com deficiéncia visual para
acessar conteudos cartograficos, normalmente dependentes de suporte visual, o que
despertou a necessidade de compreender de que maneira materiais tateis poderiam
favorecer sua aprendizagem. Esse percurso motivou a realizagao desta pesquisa, que
buscou investigar como estudantes com deficiéncia visual perceberam o uso do mapa
tatil no processo de ensino-aprendizagem de conteudos de geografia.

A problematica que orientou o estudo partiu da constatacdo de que o ensino de
geografia ainda apresenta barreiras significativas para estudantes com deficiéncia
visual, especialmente no que se refere a apropriagao de conceitos espaciais e a leitura
de mapas. Embora existam iniciativas pontuais de producdo de materiais acessiveis,
a literatura e a pratica escolar demonstram uma lacuna no conhecimento sobre como
esses estudantes compreendem e avaliam o uso de mapas tateis em atividades
didaticas. Assim, emergiu o0 questionamento central: como as pessoas com deficiéncia
visual percebem a utilizagdo do mapa tatil como recurso pedagdgico para o ensino de
geografia? A relevancia desta investigacao reside tanto na necessidade de ampliar
praticas acessiveis quanto na urgéncia de compreender, a partir das proprias vozes
dos estudantes, a eficiéncia de materiais que buscam promover autonomia e equidade
no processo de aprendizagem.

A pesquisa teve como objetivo geral analisar a percepgao de estudantes com
deficiéncia visual sobre o uso do mapa tatil no ensino de geografia. Para isso, foram
desenvolvidos trés objetivos especificos: (1) descrever a aplicagdo do mapa tatil como

material didatico durante as atividades desenvolvidas na escola; (2) identificar como
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os estudantes perceberam seu uso nas situagcdes de aprendizagem propostas; e (3)
analisar a eficiéncia do mapa tatil para a compreensao dos conteudos, considerando
as particularidades do grupo investigado.

Do ponto de vista metodolégico, a pesquisa teve carater qualitativo e descritivo.
O estudo foi realizado em escolas da rede publica estadual de Manaus, situadas em
areas periféricas e atendendo majoritariamente estudantes de baixa renda. A
pesquisa adotou uma abordagem qualitativa, fundamentada na compreensao da
experiéncia e da percepcéo dos estudantes com deficiéncia visual diante do uso do
mapa tatil como recurso didatico no ensino de geografia. Conforme Minayo (2010), a
pesquisa qualitativa busca interpretar fenbmenos em sua complexidade,
considerando o0s sujeitos em sua singularidade, historicidade e condigdes
socioculturais. Esse enfoque mostrou-se adequado porque o objetivo central do
estudo foi compreender como os estudantes percebiam, interpretavam e atribuiam
significado as representagoes tateis, algo que nao poderia ser captado por métodos
quantitativos ou experimentais.

O carater descritivo da pesquisa atendeu ao propdsito de registrar, interpretar
e analisar as percepcdes dos participantes sem a pretensao de estabelecer relactes
de causa e efeito. Gil (2008) destaca que pesquisas descritivas sdo apropriadas
quando se deseja examinar caracteristicas de um grupo especifico, identificar padrdes
e levantar informag¢des que emergem diretamente dos sujeitos. Dessa forma, este
estudo buscou descrever as experiéncias tateis, as falas, as dificuldades e as
facilidades relatadas pelos estudantes, compondo um quadro interpretativo sobre a
eficacia pedagodgica dos mapas utilizados.

Inspirada em principios da pesquisa educacional interpretativa (Bogdan; Biklen,
1994), a investigacdo concentrou-se nos sentidos produzidos pelos participantes
durante a experiéncia com os mapas tateis. Assim, o interesse nao esteve na
comparacgao entre perfis (como género ou tipo de deficiéncia visual), mas sim na
compreensao do processo de leitura tatii como fendmeno educativo situado. A
pesquisa considerou, também, as recomendacgdes de Ludke e André (2013), para
quem estudos qualitativos em educacao devem privilegiar a interagao direta entre
pesquisador, sujeitos e ambiente escolar, permitindo captar aspectos dificeis de
serem mensurados por instrumentos estruturados.

A estratégia metodologica incorporou multiplas técnicas qualitativas,

observacao, registros em diario de campo, interagcéo orientada com os mapas tateis e
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entrevistas com professores, configurando um processo investigativo plural e coerente
com a natureza subjetiva do fendmeno estudado. O desenvolvimento de todas as
etapas ocorreu in loco, nas escolas, valorizando o contexto concreto de ensino e
assegurando fidelidade as praticas cotidianas vivenciadas pelos estudantes com
deficiéncia visual.

A opcgao por integrar a percepg¢ao dos estudantes e o contexto institucional no
qual estdo inseridos atende ao que Flick (2009) descreve como “triangulagao de
perspectivas”, ampliando a profundidade interpretativa e permitindo que diferentes
vozes contribuam para a compreensao do fenbmeno. Nesse sentido, as entrevistas
com professores, incluidos posteriormente, a partir de orientagdo académica,
fortaleceram a contextualizagao da pesquisa, oferecendo elementos sobre a formagao
docente em educacdo inclusiva e sobre a presenca (ou auséncia) de praticas
sistematizadas de uso de materiais acessiveis no ensino de geografia.

Assim, a abordagem qualitativa e descritiva adotada nesta investigacao
permitiu construir um panorama aprofundado sobre a relagao entre estudantes com
deficiéncia visual e mapas tateis, articulando percepc¢des individuais, contexto escolar
e materialidade pedagégica em um mesmo movimento analitico.

A pesquisa foi desenvolvida na cidade de Manaus, capital do Estado do
Amazonas, localizada na regido Norte do Brasil. A escolha de Manaus como area de
estudo fundamentou-se em dois aspectos principais: (1) a existéncia de uma rede
educacional que atende um numero expressivo de estudantes com deficiéncia visual
e que possui praticas consolidadas de Atendimento Educacional Especializado (AEE);
e (2) as particularidades geograficas da Amazébnia, que tornam a representagao tatil
de seus elementos fisicos , como hidrografia, cobertura vegetal e formas de relevo ,
um desafio singular e, ao mesmo tempo, um campo fértil para estudos em cartografia
tatil aplicada ao ensino de geografia.

A pesquisa foi realizada em cinco escolas da rede estadual e municipal de
Manaus que atendem estudantes com deficiéncia visual. Dentre essas instituicoes,
uma era voltada exclusivamente para esse publico, enquanto as outras quatro eram
escolas regulares com oferta de AEE. Essa distribuicao permitiu contemplar diferentes
arranjos institucionais, praticas pedagogicas e formas de organizagdo do ensino
inclusivo, enriquecendo as analises sobre 0 uso dos mapas tateis em ambientes

escolares diversos.
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O levantamento quantitativo sobre a presenca de estudantes com deficiéncia
visual na cidade foi realizado a partir de dados do SIGEAM/SEDUC-AM, sistema oficial
de gestdo educacional do Estado do Amazonas. Segundo o documento consultado,
referente ao ano de 2025, a zona urbana de Manaus possuia 182 estudantes com
deficiéncia visual matriculados, sendo 24 cegos e 158 com baixa visdo. Esses dados
foram fundamentais para dimensionar a relevancia social e educacional da pesquisa,
evidenciando a necessidade de materiais pedagdgicos acessiveis que atendam a um
contingente significativo de estudantes.

A obtencdo dessas informacdes deu-se por meio de uma consulta a um
relatorio retirado do SIGEAM, disponibilizado pela professora Gorete Lima que
pertence a Escola de Atendimento Especifico Mayara Redman Abdel Aziz, da
Secretaria de Estado da Educacéo e Qualidade do Ensino, que permitiu identificar a
distribuicao desse publico na rede urbana. Essa caracterizagao serviu como base para
compreender o cenario educacional da cidade, marcado por demandas crescentes
por acessibilidade e pela implementagao de recursos didaticos adaptados ao ensino
de geografia.

As regides onde se localizavam as escolas participantes sé&o
predominantemente periféricas, caracterizadas por condicbes socioecondmicas
marcadas pela renda baixa e acesso limitado a materiais pedagogicos especializados.
Tal contexto reforgcou a importancia do estudo, uma vez que escolas situadas em
areas socialmente vulneraveis tendem a enfrentar maiores lacunas na oferta de
recursos adaptados, o que impacta diretamente o processo de ensino-aprendizagem
dos estudantes com deficiéncia visual.

A especificidade amazénica, por sua vez, ampliou a complexidade do trabalho
pedagogico com mapas tateis. Manaus € atravessada por um conjunto expressivo de
elementos geograficos, vasta hidrografia, densa cobertura florestal, zonas urbanas em
expansao desigual, que historicamente resultaram de dinamicas populacionais e
produtivas intensificadas ao longo do século XX. Como observa Santos (2013), a
industrializagdo foi um dos vetores centrais da expansédo urbana brasileira; em
Manaus, tal processo produziu uma urbanizagdo marcada pela desigualdade
territorial. Essa perspectiva dialoga com Lefebvre (2001), para quem a cidade constitui
um espaco de acirramento das contradicdes sociais, onde as formas de apropriacao
e segregagcdo se tornam evidentes no tecido urbano. Considerando essas

caracteristicas, Manaus oferece um cenario estratégico para examinar como
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estudantes com deficiéncia visual interpretam representagdes tateis de espacos
profundamente complexos, e como esses recursos podem contribuir para a
construgcao do conhecimento geografico em escalas local, regional e continental.

Os participantes desta pesquisa foram oito estudantes com deficiéncia visual,
matriculados nas cinco escolas da rede publica de Manaus que integraram o estudo.
A selecéo ocorreu por conveniéncia, considerando a disponibilidade das escolas e
dos alunos e a autorizagao institucional e familiar para participagao nas atividades. A
amostra contemplou quatro estudantes com cegueira total e quatro com baixa viséo,
distribuidos igualmente entre quatro meninas e quatro meninos. Embora essas
informagdes tenham sido registradas e consideradas na caracterizagdo dos sujeitos,
o estudo nao teve como objetivo comparar desempenhos ou estabelecer distingoes
entre grupos; sua finalidade foi contextualizar a diversidade sensorial presente nas
turmas e compreender as percepgdes individuais e coletivas sobre o uso dos mapas
tateis.

A caracterizagcdo dos estudantes levou em conta a definicido adotada pelo
Decreto n°® 5.296/2004 e pela Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva
da Educacao Inclusiva (2008), segundo as quais a deficiéncia visual inclui a cegueira
total, com auséncia de percepgao visual, e a baixa visdo, na qual ha residuo visual
que permite o uso funcional da visdo para atividades escolares com recursos
adequados. Essa distincdo foi relevante para compreender nuances na forma de
manipulacdo dos mapas tateis e na interpretacdo das texturas, relevos e elementos
representados, ainda que sem finalidade comparativa.

Todos os participantes estavam matriculados no Ensino Fundamental Il, entre
0 6° e 0 9° ano, em escolas que ofereciam Atendimento Educacional Especializado
(AEE). Durante o periodo da pesquisa, esses estudantes participaram de oficinas e
atividades praticas de exploragao tatii dos mapas, sempre acompanhados por
professores, intérpretes-guia, quando necessario, e profissionais do AEE. A interagao
constante entre pesquisador, estudantes e equipe pedagdgica contribuiu para a
construgcéo de um ambiente de confianga, facilitando a expressao das percepgdes dos
alunos durante as atividades e nas conversas orientadas.

A escolha desse numero de participantes nao teve a intencdo de representar
estatisticamente a populagdo de estudantes com deficiéncia visual de Manaus. A
l6gica qualitativa, conforme argumentam Bogdan e Biklen (1994), privilegia a

profundidade das experiéncias vividas, e ndo a amplitude numérica. Ainda assim, o
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estudo dialogou com o cenario mais amplo da cidade: segundo dados do
SIGEAM/SEDUC-AM (2025), existem 182 estudantes com deficiéncia visual
matriculados na zona urbana de Manaus, dos quais 24 sao cegos e 158 apresentam
baixa visdo. A presenca desse contingente significativo reforga a importancia de
pesquisas que investigam recursos didaticos acessiveis, especialmente em
disciplinas como a geografia, que tradicionalmente dependem fortemente de
representacdes visuais.

O processo de contato e interacdo com os alunos ocorreu em ambiente escolar,
seguindo protocolos de ética e consentimento, preservando a identidade dos
participantes. Os relatos e observagdes coletados constituiram o corpus empirico
analisado no capitulo de resultados, sempre respeitando a integridade, sensibilidade
e singularidade das percepgdes expressas pelos estudantes.

A investigacao foi desenvolvida em etapas que incluiram o conhecimento da
escola e de seu projeto pedagdgico, o contato com os estudantes com deficiéncia
visual, a elaboracao e utilizagdo dos mapas tateis e a produgao dos dados a partir das
atividades realizadas. Embora seus perfis tenham sido considerados para
contextualizagao do grupo, o estudo nao teve como objetivo identificar diferengas de
percepcao entre géneros ou entre os tipos de deficiéncia.

Os materiais didaticos utilizados consistiram em trés mapas tateis organizados
em escalas complementares, local (Manaus), regional/nacional (Brasil) e continental
(Mundo), elaborados especialmente para as atividades da pesquisa. Os encontros
pedagogicos foram registrados por anotagcdes e gravagdes, compondo o corpus de
analise referente as falas e as percepgdes dos estudantes. O conjunto dessas etapas
permitiu compreender como o mapa tatil foi experienciado e avaliado pelos
participantes.

A analise dos dados foi orientada pela abordagem qualitativa interpretativa,
ancorada na perspectiva hermenéutico-dialética, que compreende a produgao de
sentidos como resultado das interagdes entre sujeitos, materiais e contexto escolar
(Denzin; Lincoln, 2011). O objetivo central foi compreender, em profundidade, as
percepcdes de estudantes com deficiéncia visual acerca do uso dos mapas tateis no
ensino de Geografia. O corpus foi constituido pelas transcrigdes das oficinas
pedagadgicas, entrevistas com professores, registros em diario de campo e descrigdes

das interacdes tateis com os materiais.
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O tratamento analitico seguiu as etapas da analise de conteudo propostas por
Bardin (2016), compreendendo pré-analise, codificagao, linearizagao e construgao de
categorias. Na pré-analise, realizou-se leitura flutuante e imersdo no material, com
identificacdo de trechos significativos relacionados as experiéncias tateis,
interpretacdes espaciais e percepgdes sobre o recurso didatico. Em seguida, adotou-
se o0 procedimento de unitarizagdo descrito por Moraes e Galiazzi (2007),
fragmentando o texto em unidades de sentido relevantes aos objetivos da pesquisa.
Essas unidades foram codificadas e organizadas em categorias emergentes,
construidas a partir do didlogo entre dados empiricos e referencial teérico, conforme
orientacao de Flick (2009).

As categorias contemplaram dimensbes como percepg¢ao tatili das
representagdes geograficas, constru¢cdo de imagens mentais e referenciais espaciais,
dificuldades interpretativas e compreensao de escalas, além dos sentidos atribuidos
ao mapa enquanto recurso pedagogico. A etapa interpretativa articulou essas
categorias ao arcabougo teorico da educagado inclusiva e da cartografia tatil,
produzindo uma descricdo densa da experiéncia educativa (Bogdan; Biklen, 1994).
Dialogou-se, ainda, com estudos sobre cognigao espacial e imagens mentais em
pessoas com deficiéncia visual (Klatzky, 1998), bem como com discussdes sobre
inclusdo e materiais didaticos acessiveis (Mantoan, 2003; Glat; Blanco, 2007),
permitindo compreender como os estudantes constroem conhecimento geografico por
meio da exploracéo tatil.

No plano ético, a pesquisa foi conduzida em conformidade com a Resolugao n°
510/2016 do Conselho Nacional de Saude (Brasil, 2016), que regulamenta pesquisas
em Ciéncias Humanas e Sociais. Foram assegurados os principios de autonomia,
confidencialidade, ndo discriminagao e respeito as singularidades dos participantes.
O consentimento livre e esclarecido foi obtido de forma dialégica, com assentimento
dos estudantes quando necessario, e as gravagdes e registros visuais foram
autorizados previamente. A investigacdo foi classificada como de risco minimo,
garantindo-se a preservagao da identidade por meio do uso de pseuddnimos e a
guarda segura dos dados, em consonancia com os dispositivos éticos vigentes.

A relevancia social deste estudo esta fundamentada na abordagem das
barreiras vivenciadas por estudantes com deficiéncia visual, grupo frequentemente
marginalizado nos processos educativos tradicionais, sobretudo em disciplinas como

Geografia. A inexisténcia ou escassez de materiais pedagogicos acessiveis, como 0s
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mapas tateis, compromete o direito a educagao inclusiva e de qualidade, previsto em
normativas legais, interferindo diretamente na aprendizagem e no desenvolvimento
da autonomia desses educandos.

Do ponto de vista académico e cientifico, a pesquisa busca suprir lacunas
praticas existentes na aplicagdo de recursos de acessibilidade no ensino da
Geografia. Ao priorizar a escuta dos estudantes com deficiéncia visual, o estudo
propds uma valorizagdo dos sujeitos diretamente envolvidos no processo de
aprendizagem, frequentemente ignorados nas analises educacionais. Com isso,
favorece a producédo de conhecimentos inovadores e alinhados com os principios da
inclusdo, além de fomentar discussdes sobre metodologias pedagdgicas acessiveis e
contribuir para a formagao docente e a criagcao de materiais didaticos adaptados.

Pensar na educacao inclusiva requer uma discussdao ampla sobre a
acessibilidade em todos os niveis e nesse sentido as areas do conhecimento que sao
propostas para a educacao basica precisam refletir sobre as formas de incluir o
estudante com deficiéncia na escola. No caso deste texto, a proposta é apresentar
brevemente, como a Cartografia escolar, em sua modalidade tatil pode contribuir para
a inclusao de estudantes com deficiéncia na educagao basica e também como a
perspectiva inclusiva da Cartografia torna-se importante aliada a educacao geografica
no geral, colaborando para o desenvolvimento do pensamento espacial de todos os
estudantes, além de sensibilizar a comunidade escolar para as questdes ligadas as
diversas pessoas com deficiéncia e a necessidade da inclusdao tanto no espaco
escolar como na sociedade em geral.

Para os estudantes com deficiéncia visual, a disponibilidade de materiais
didaticos tateis € indispensavel e de grande importancia. As representacdes graficas
tateis oferecem a esses estudantes a oportunidade de se tornarem ativos durante todo
0 processo de aprendizagem, podendo, assim, ter uma melhor no¢ao de percepgao
espacial na vida pratica, facilitando sua orientagado e mobilidade (Ribeiro, 2020 p. 19).

No que se refere a relevancia profissional, o trabalho dialoga com a realidade
do professor na sala de aula inclusiva, oferecendo subsidios praticos a partir da
andlise das experiéncias e percepgdes dos estudantes. As informacdes obtidas
podem auxiliar educadores na adogao de praticas pedagdgicas mais inclusivas e
eficazes, promovendo um ambiente escolar mais equitativo e sensivel as

necessidades dos alunos com deficiéncia.
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O contexto contemporaneo evidencia a atualidade e a importancia do tema.
Normas como a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei n°
13.146/2015) e as diretrizes da Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva asseguram o direito ao acesso ao curriculo escolar
por meio de recursos pedagodgicos apropriados. Diante disso, a crescente demanda
por praticas inclusivas e os obstaculos enfrentados na sua efetivagao tornam esta
investigacao pertinente e necessaria para a promogdao de uma educacdo mais
democratica e acessivel a todos.

O ensino de geografia para pessoas com deficiéncia visual ainda constitui um
campo pouco explorado na producgéao cientifica brasileira, especialmente no que diz
respeito a avaliagdo de materiais didaticos acessiveis. Diversos autores tém discutido
a necessidade de ampliar estratégias inclusivas, mas ressaltam que a presenca de
recursos tateis nas escolas ndo garante, por si s6, aprendizagens significativas (S3;
Silva; Carvalho, 2013; Castiglioni; Rodrigues, 2018). A literatura aponta que a maioria
das pesquisas se concentra na descricao técnica dos materiais ou na perspectiva dos
professores, deixando menos visivel a percepg¢ao dos proprios estudantes sobre o uso
dos mapas tateis.

Essa auséncia é reconhecida em diferentes estudos. Pesquisas sobre
cartografia tatil e acessibilidade no ensino de geografia, como as de Almeida (2015),
Frangca (2018) e Silva e Sa (2020), mostram a relevancia dos mapas tateis, mas
indicam que a voz das pessoas com deficiéncia visual permanece pouco abordada,
produzindo um vazio interpretativo sobre como esses materiais sao sentidos,
compreendidos e avaliados pelos estudantes. Além disso, a literatura da educacéao
inclusiva enfatiza que a aprendizagem depende ndo apenas do acesso ao material,
mas da maneira como ele é experienciado no contexto escolar (Mantoan, 2003;
Omote, 2004; Jesus, 2020).

No ensino de geografia, autores como Callai (2013) e Castrogiovanni (2016)
destacam a importancia da alfabetizagao cartografica, mas reconhecem que a escola
continua organizando suas praticas de forma predominantemente visual, o que
dificulta o desenvolvimento do pensamento espacial por estudantes com deficiéncia
visual. Nesse cenario, estudos que investigam como esses estudantes percebem a
utilizacdo de mapas tateis tornam-se relevantes para ampliar o debate e oferecer

novos entendimentos sobre a constru¢do do conhecimento geografico.
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A relevancia cientifica esta, portanto, em dialogar com uma lacuna identificada
na literatura e produzir evidéncias situadas sobre a experiéncia tatil e sua relagdo com
o aprendizado geografico. O estudo nao pretende esgotar o tema, mas contribuir para
0 avang¢o das discussdes sobre acessibilidade, educacao inclusiva e materiais
pedagogicos adaptados, especialmente no contexto das escolas publicas periféricas
de Manaus, onde as desigualdades educacionais tornam ainda mais urgente a
reflexdo sobre praticas inclusivas.

Durante as atividades de campo, os mapas foram utilizados como objetos de
exploragéo tatil guiada, sendo manipulados individualmente ou em pequenos grupos.
As respostas sensoriais, dificuldades, interpretacées e comentarios expressos pelos
estudantes durante essa exploragcdo constituiram parte central do material empirico
posteriormente analisado.

A produgado dos dados foi conduzida entre as cinco escolas participantes e
seguiu uma organizagao metodologica coerente com os principios da pesquisa
qualitativa em educagado, especialmente aquela orientada pela interpretacdo da
experiéncia e do discurso dos sujeitos. Conforme Bogdan e Biklen (1994), a coleta de
dados em estudos qualitativos deve ocorrer em ambiente natural, privilegiando a
interacao direta com os participantes e a compreensao contextualizada das praticas
educativas. Nesse sentido, todas as etapas da produgdo dos dados aconteceram in
loco, respeitando as dindmicas de cada escola e a rotina pedagdgica dos estudantes
com deficiéncia visual.

O primeiro procedimento consistiu no contato institucional com cada escola,
seguido da apresentagao do projeto de pesquisa as equipes gestoras, professores de
geografia e profissionais do Atendimento Educacional Especializado (AEE). Essa
etapa é recomendada por Ludke e André (2013), que enfatizam a importancia de
estabelecer vinculos de confianga entre pesquisador e comunidade escolar, condigao
indispensavel para a circulacdo de informacdes e para o0 acesso as praticas
cotidianas.

Apos a autorizacéo institucional, o pesquisador realizou-se observagdes iniciais
nos espacgos escolares, registradas em diario de campo, para reconhecer
caracteristicas relevantes da ambiéncia pedagodgica, dos fluxos estudantis e da
estrutura disponibilizada para o atendimento aos alunos com deficiéncia visual. As

observagdes buscaram captar elementos n&o verbais do cotidiano, conforme orientam
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Gobo (2008) e Flick (2009), que destacam o papel desse tipo de registro na
compreensao das praticas reais e nao apenas declaradas.

Em seguida, iniciaram-se as oficinas pedagdgicas com os mapas tateis,
conduzidas individualmente ou em pequenos grupos, a depender da organizagao das
escolas e da disponibilidade dos estudantes. As oficinas foram estruturadas com base
em pressupostos da aprendizagem multissensorial, segundo os quais o conhecimento
geografico pode ser construido pela exploracdo ativa de materiais que ampliem as
vias perceptivas disponiveis ao estudante (Passini; Bentzen, 1989; Lowenfeld e
Brittain, 1987). Durante as atividades, os estudantes exploravam livremente os mapas
tateis, percorrendo contornos, texturas e relevos, enquanto descreviam suas
percepcodes, duvidas e interpretacgodes.

Essas interagdes foram gravadas em audio, com consentimento prévio, para
garantir fidelidade as falas e preservar nuances expressivas, pausas e hesitagdes,
elementos essenciais para analises interpretativas. Simultaneamente, o pesquisador
produziu anotagdes sistematicas em diario de campo, registrando reagdes tateis,
comportamentos, gestos exploratorios e expressdées espontaneas dos estudantes.
Essa combinagao de registros atende ao que Denzin e Lincoln (2011) denominam
“triangulacdo metodoldgica”, ampliando a profundidade e a consisténcia dos dados
coletados.

Além das oficinas, foram incorporadas entrevistas semiestruturadas com
professores das escolas envolvidas, etapa adicionada a partir de orientacéo
académica. Essas entrevistas foram fundamentais para compreender o contexto da
formacdo docente em educacédo inclusiva, especialmente no que diz respeito ao
preparo para trabalhar com estudantes cegos e com baixa visdo. A inclusdo dessa
etapa dialoga com as orientagdes de Goodson (1992), que destaca a relevancia de
acessar narrativas docentes para compreender as condi¢des reais de trabalho e os
saberes profissionais mobilizados no cotidiano escolar.

As entrevistas abordaram temas como: disciplinas cursadas na graduagao
relacionadas a inclusao (como Libras), participacdo em formagdes continuadas, uso
ou auséncia de materiais acessiveis e estratégias préoprias desenvolvidas para ensinar
conteudos geograficos. Considerando que muitos professores relataram nao ter
recebido formacao adequada, dado compativel com estudos nacionais sobre lacunas

na formagao docente para inclusao (Mantoan, 2003; Glat e Blanco, 2007), essa etapa
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contribuiu para contextualizar as condigdes pedagdgicas em que os mapas tateis
foram utilizados.

A producédo dos dados incluiu, ainda, a transcri¢do integral das gravagdes e a
organizagao dos materiais empiricos (falas, anotagdes, descrigdes de interagao tatil e
evidéncias recolhidas durante as oficinas). Todas essas informagdes constituiram o
corpus analitico examinado nas etapas seguintes, de modo a construir uma
interpretacéo rigorosa e sensivel das percepg¢oes dos estudantes sobre o uso dos
mapas tateis no ensino de geografia.

Por fim, esta dissertacdo esta estruturada em 3 capitulos, além desta
introducao e das consideracgdes finais.

Os capitulos articulam a fundamentacdo tedrica, analise dos processos
cognitivos e a discussao dos dados empiricos, com énfase na inclusao de estudantes
com deficiéncia visual no Ensino de Geografia. Tal estrutura busca garantir uma
abordagem integral e progressiva do tema, contribuindo para a compreensao dos
multiplos elementos que compdem a educacao inclusiva.

No Capitulo I, denominado “Politicas Publicas e Praticas Pedagdgicas na
Educacgéo Inclusiva: Desafios da Deficiéncia Visual no Ensino de Geografia’,
desenvolve-se a base tedrica e documental do estudo. Inicialmente, abordam-se as
politicas publicas direcionadas a educagao inclusiva, evidenciando conquistas e
desafios na garantia do acesso e da permanéncia de alunos com deficiéncia visual no
ambiente educacional. Posteriormente, discutem-se o0s principais desafios e
estratégias para a inclusao, ressaltando as particularidades do ensino de Geografia
nesse cenario. O capitulo também examina o papel dos mapas tateis como
ferramentas pedagogicas essenciais para a mediagdo do conhecimento geografico,
além de analisar a interagdo entre territorio, escola e contexto socioespacial,
buscando entender como esses elementos influenciam a implementacao das praticas
inclusivas.

O Capitulo I, intitulado “Mapas tateis e Ensino Inclusivo na Geografia Escolar”,
concentra-se nos processos cognitivos implicados na aprendizagem de estudantes
com deficiéncia visual. Ao longo do capitulo, sdo abordados os mecanismos de
percepcao tatil e sua importancia para a leitura de representacdes espaciais, assim
como o processo de formacdo de imagens mentais, essencial para a orientagédo e
compreensao do espacgo geografico. Além disso, analisam-se os principais entraves

interpretativos vivenciados pelos estudantes, assim como as barreiras relacionadas a
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leitura tatil de materiais cartograficos adaptados, evidenciando tanto os limites quanto
as possibilidades desses recursos no processo de ensino e aprendizagem.

Por fim, o Capitulo Illl, denominado “Percepgbes Espaciais Vividas e
Experienciadas do Uso de Mapas Tateis no Ensino de Geografia”, expoe os resultados
da pesquisa de campo e suas respectivas discussdes. O capitulo analisa os sentidos
construidos pelos alunos a partir do uso dos mapas tateis como recurso didatico,
destacando suas contribuicdes para a aprendizagem. Também discute a relagao entre
formacéo docente e a eficacia na utilizagado desses materiais em sala de aula. Assim,
como se identificam as condi¢cdes estruturais das escolas, a partir da concepg¢ao dos
educadores, evidenciando seus desafios e possibilidades para a efetivacdo da

educacgao inclusiva.
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CAPITULO | - POLITICAS PUBLICAS E PBATICAS PEDAGOGICAS NA
EDUCAGAO INCLUSIVA: DESAFIOS DA DEFICIENCIA VISUAL NO ENSINO DE
GEOGRAFIA

A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, instituida pela Lei n.°
13.146 de 2015, € um marco fundamental nesse contexto. Essa legislagao estabelece
diretrizes claras para a promog¢ao da inclusdo, ndo apenas no ambiente escolar, mas
em todos os aspectos da vida social, garantindo que as pessoas com deficiéncia
tenham seus direitos plenamente assegurados. A lei refor¢ga o compromisso do Estado
brasileiro com a inclusao, destacando a necessidade de adaptagdes razoaveis e de
medidas de acessibilidade para assegurar que as criangas com deficiéncia possam
participar plenamente da educacdo infantil. Essa legislagdo é um reflexo do
entendimento de que a inclusdo deve ser um principio orientador de todas as politicas
publicas, e ndo apenas uma agao pontual (Brasil, 2015).

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva, langada pelo Ministério da Educagao em 2008, € outra iniciativa crucial que
visa orientar a pratica educacional para a inclusdo de criangas com deficiéncia na
educacao infantil. Esta politica estabelece que a educacao especial deve ser oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, garantindo que todas as criangas
tenham acesso ao curriculo comum, com as adaptagdes necessarias para atender as
suas necessidades especificas. A politica enfatiza a importancia de uma formagao
adequada dos professores e da disponibilizagdo de recursos pedagogicos que
promovam a aprendizagem inclusiva (Brasil, 2008).

A inclusdo escolar, segundo Mantoan (2015), deve ser compreendida como um
processo continuo de transformacdo da escola, que se adapta para acolher a
diversidade dos estudantes. Isso implica em uma mudancga de paradigma, em que a
escola deixa de ser um espacgo exclusivo para aqueles que conseguem se adaptar ao
seu modelo tradicional e passa a ser um ambiente acolhedor para todos (Carvalho,
2016). Mantoan (2015) argumenta que a inclusdo exige uma revisao das praticas
pedagdgicas, dos curriculos e das politicas de avaliagdo, de modo a garantir que todos
os estudantes, incluindo aqueles com deficiéncia, possam desenvolver seu potencial
ao maximo. A inclusao, portanto, ndo € apenas uma questao de acesso, mas também

de permanéncia e sucesso no ambiente escolar.
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Nesse contexto, Sassaki (2006) defende que a construgdo de uma sociedade
inclusiva requer o envolvimento de todos os setores sociais, incluindo a educagéao, o
trabalho, a saude e a cultura. Ele destaca que a inclusdo é um processo que precisa
ser construido coletivamente, com a participacdo ativa de todos os individuos e
instituicbes. Na educacéo infantil, isso significa que a escola precisa trabalhar em
parceria com as familias, as comunidades e outras organizagdes sociais para criar um
ambiente que realmente acolha e valorize a diversidade (Godotti, 2014). A incluséao
escolar, nesse sentido, é parte de um movimento maior pela construgdo de uma
sociedade que respeita e promove a igualdade de oportunidades para todos.

A implementagdo dessas politicas publicas, no entanto, enfrenta varios
desafios. Um dos principais € a falta de recursos adequados para garantir a
acessibilidade e a adaptagao do ambiente escolar as necessidades das criangas com
deficiéncia (Santos, 2025). Isso inclui ndo apenas a infraestrutura fisica, mas também
a disponibilizacdo de materiais pedagogicos adaptados e a formagao continua dos
profissionais da educagao (Melgago, 2025).

Segundo Figueiredo (2011), a formagao dos professores € um dos elementos
mais criticos para o sucesso da inclusdo escolar. Ela argumenta que os educadores
precisam estar preparados para lidar com a diversidade em sala de aula, o que requer
nao apenas conhecimentos técnicos sobre as deficiéncias, mas também uma atitude
de respeito e valorizacéo das diferencas.

Além disso, a articulagao entre as politicas publicas de educacgao e as politicas
de saude é fundamental para assegurar que as criangas com deficiéncia recebam o
apoio necessario para seu desenvolvimento integral (Szymonka, 2024). A inclusdo na
educacao infantil deve ser vista como parte de um continuum de cuidados e apoio,
que comega no nascimento e se estende por toda a vida (Costa, 2022). Isso inclui o
diagndstico precoce, o acesso a tratamentos e terapias, e o acompanhamento
continuo do desenvolvimento da crianga (Ruiz, 2015). A Lei Brasileira de Incluséao
reforca essa necessidade de articulacdo entre as diferentes areas de politicas
publicas, enfatizando que a inclusao deve ser uma responsabilidade compartilhada
por toda a sociedade (Brasil, 2015).

Outro aspecto importante a ser considerado na inclusdo de criangas com
deficiéncia na educagao infantil € o papel das familias. As familias desempenham um
papel central no processo de inclusdo, pois s&o elas que conhecem mais

profundamente as necessidades e potencialidades de seus filhos (Galdino, 2024).
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Assim, Mantoan (2003) sugere que as escolas devem trabalhar em estreita
colaboragcdo com as familias, criando canais de comunicacado abertos e constantes.
Isso permite que os educadores adaptem suas praticas pedagdgicas de acordo com
as especificidades de cada crianga, garantindo que elas recebam o apoio necessario
para sua plena participa¢ao na vida escolar.

A incluséo escolar, portanto, ndo € um processo que pode ser alcangado de
maneira isolada. E necessario um esforgo conjunto entre o Estado, as escolas, as
familias e a sociedade como um todo para garantir que todas as criangas tenham
acesso a uma educacdo de qualidade, independentemente de suas condicbes
(Zeppone, 2011). Isso requer, como aponta Sassaki (2006), uma mudanga de
mentalidade, em que a inclusido seja vista ndo como uma obrigagao legal, mas como
um valor fundamental que orienta todas as acdes sociais.

Além disso, € importante destacar que a inclusao de criancas com deficiéncia
na educacao infantil ndo beneficia apenas essas criangas, mas a todos os estudantes.
A convivéncia com a diversidade enriquece o ambiente escolar e contribui para o
desenvolvimento de valores como o respeito, a empatia e a solidariedade (Gomes,
2024). Figueiredo (2011) ressalta que as criangas que crescem em um ambiente
inclusivo estdo mais preparadas para lidar com a diversidade em todas as esferas da
vida, o que é essencial para a construgdo de uma sociedade mais justa e equitativa.

No entanto, para que a inclusdo seja efetiva, € necessario que as politicas
publicas sejam implementadas de maneira eficaz, com o devido acompanhamento e
avaliagao de seus resultados. A Lei Brasileira de Inclusao, por exemplo, estabelece
mecanismos de monitoramento e avaliagdo das politicas de inclusdo, mas €
fundamental que esses mecanismos sejam realmente aplicados na pratica. Isso inclui
a realizagao de pesquisas e estudos que avaliem o impacto das politicas de inclusao
na vida dos estudantes com deficiéncia visual e suas familias, identificando os
avancos e os desafios ainda existentes (Brasil, 2015).

Colombo (2023), enfatiza para que as politicas publicas sejam implementadas
de maneira eficaz, com o devido acompanhamento e avaliagdo, e que as escolas
estejam preparadas para acolher a diversidade em todas as suas formas. Dessa forma
sera possivel construir uma sociedade mais justa e equitativa, onde todas as criangas
tenham a oportunidade de desenvolver seu pleno potencial.

De acordo com o estudo, o Plano Municipal de Educagao (PME) de Manaus

(2015/2025) fornece dados que destacam a situacéo atual da educacgao inclusiva no
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municipio. Conforme os dados coletados, 82,1% da populacdo de 4 a 17 anos com
deficiéncia visual frequenta a escola, enquanto os restantes 17,9% nao recebem
Atendimento Educacional Especializado (AEE). Esse cenario aponta para a
necessidade de estratégias eficazes para garantir a inclusdo de toda a populagéo-
alvo.

Os Planos Nacional, Estadual e Municipal de Educacdo demonstram
compromissos com a promogao da inclusdo educacional, delineando estratégias que
visam a garantia de acesso a educacgao de qualidade para todos, independentemente
das limitagdes de cada individuo. No entanto, a realidade amazébnica impde desafios
adicionais, como as barreiras estruturais e atitudinais que dificultam o acesso e o
sucesso dos educandos com deficiéncia visual nas escolas. O estudo destaca que a
inclusdo requer um esforgco coletivo que envolve ndo apenas os educadores, mas
também as familias, outros profissionais da educagao e a comunidade.

Além disso, Matos, Lemos e Batista (2016) enfatizam a importancia da
formagao dos professores para atuar no Atendimento Educacional Especializado
(AEE) e a necessidade de flexibilizacdo dos curriculos para atender as necessidades
especificas dos educandos com deficiéncia visual. Eles ressaltam que as politicas de
inclusdo devem considerar as peculiaridades regionais e culturais, bem como as
condicdes fisicas e intelectuais dos estudantes. A pesquisa de Matos, Lemos e Batista
(20216) destaca a relevancia da articulagao entre os setores da educagéo e outros
campos, como saude, trabalho, assisténcia social, esporte e cultura, para criar uma
rede de apoio integral as familias e garantir a inclusdo social dos educandos com
deficiéncia visual. E necessario reconhecer que a inclusdo educacional ndo é apenas
uma obrigagao legal, mas um direito adquirido que requer esforgos conjuntos de toda
a sociedade.

No Brasil, no que se refere ao debate sobre o ensino de Geografia e inclusao
tem sido uma preocupacdo constante ao longo das ultimas décadas. Diversos
documentos educacionais norteiam as diretrizes curriculares e as politicas
educacionais do pais, como os PCN (Parametros Curriculares Nacionais), a BNCC
(Base Nacional Comum Curricular) e a LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional).

Os PCN, elaborados na década de 1990 pelo Ministério da Educac¢ao (MEC),

estabeleceram diretrizes para o ensino em varias disciplinas, incluindo a Geografia.
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Esses documentos enfatizam a importancia de abordar a diversidade cultural, social
e espacial, bem como as relagdes entre sociedade e natureza (Brasil, 1998).

A LDB, promulgada em 1996, € um marco legal que estabelece as diretrizes e
bases da educacao brasileira. A lei reconhece a importancia da educacgao inclusiva e
determina que as escolas devem promover a participagao plena dos alunos com
deficiéncia em todos os aspectos da vida escolar.

A BNCC, criada em 2017, € um documento obrigatério que define as
aprendizagens essenciais que todos os alunos brasileiros devem desenvolver ao
longo da Educacéo Basica. A BNCC aborda o tema da inclus&o de forma transversal,
buscando garantir o direito de todos os estudantes a educagao de qualidade. No caso
da Geografia, destaca-se a importancia do ensino dessa disciplina para a
compreensao do mundo contemporaneo e o desenvolvimento de habilidades de
analise e interpretagcdo do espaco geografico (Brasil, 2018).

Esses documentos apresentam diretrizes e orientagbes que ressaltam a
importancia do ensino de Geografia e da inclusdo no contexto educacional brasileiro.
Eles destacam a necessidade de abordar a diversidade cultural e espacial, bem como
garantir o acesso e a participagdao de todos os estudantes, incluindo aqueles com
necessidades educacionais especiais, no processo de ensino e aprendizagem.

No contexto da Educagéao Inclusiva, Sampaio e Oliveira (2020) destacam a
importancia do ensino de Geografia em promover o entendimento e a analise do meio
ambiente pelos alunos, considerando os desafios enfrentados por eles no cotidiano.
Os educadores devem ajustar os conteudos para a realidade desses alunos, visando
uma aprendizagem significativa.

A inclusdo de alunos com deficiéncia visual nas aulas de Geografia pode
enfrentar desafios, como a falta de intérpretes adequados e a dificuldade de
acompanhar o ritmo da fala do educador (Santiago, 2019). Nesse sentido, é
fundamental assegurar uma aula de Geografia acessivel a todos, envolvendo os
diferentes membros da comunidade escolar, como alunos, professores e colegas, a
fim de construir uma escola inclusiva (Ribeiro; Santos, 2021).

Para a inclusdo, é necessario desenvolver agdes conjuntas entre os
educadores e a comunidade escolar, considerando as necessidades e dificuldades
dos alunos (Manfio, 2021). Nesse contexto, o ensino de Geografia pode desempenhar

um papel importante na inclusdo escolar e social, proporcionando um melhor
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desenvolvimento dos conteudos curriculares de forma a atender diversas
necessidades inclusivas na escola (Aguiar, 2021).

A educacao geografica inclusiva tem sido debatida em relagao a estratégias
pedagogicas e metodologias que promovam a adaptagao dos conteudos curriculares,
0 uso de recursos didaticos acessiveis e a valorizagao das experiéncias e saberes
dos alunos (Sampaio, 2020; Almeida, 2020). A formacédo adequada dos professores
também €& essencial para lidar com a diversidade em sala de aula, envolvendo
aspectos relacionados a incluséo, estratégias pedagdgicas especificas, recursos e
tecnologias acessiveis, além do desenvolvimento de habilidades para o trabalho
colaborativo e a criagdo de um ambiente inclusivo de aprendizagem (Terra, 2013;
Gomes, 2013).

A Geografia critica busca estimular a consciéncia dos estudantes em relacao
as questdes sociais, visando uma sociedade mais justa e inclusiva (Nogueira, 2016;
Ruth, 2016). A acessibilidade e o uso de tecnologia assistiva também sao aspectos
relevantes no ensino de Geografia inclusiva, incluindo a adaptagdo de materiais e
recursos didaticos, bem como o uso de tecnologias como softwares de leitura,
audiodescricao e outras ferramentas que auxiliam no acesso e na participagao plena
dos alunos (Stadler, 2016; Possolli, 2016).

No contexto do uso de mapas tateis em Geografia, esses recursos sao
representacbes em relevo que permitem que as pessoas com deficiéncia visual
explorem e compreendam o espago geografico. Os mapas tateis promovem a
inclusdo, possibilitando que os alunos com deficiéncia visual tenham acesso as
mesmas informag¢des e conhecimentos que seus colegas sem deficiéncia (Loch,
2008).

A producdo de mapas tateis com materiais de qualidade, como papéis
texturizados, € essencial para uma experiéncia tatil eficiente. A inclusdo de
informagdes complementares, como legendas em Braille ou audio digital, também
auxilia na compreensao dos mapas pelos alunos com deficiéncia visual (Freitas, 2007;
Ventorini, 2007). A formagdo adequada dos professores € fundamental para a
utilizacao efetiva dos mapas tateis em sala de aula, incluindo conhecimentos sobre
sua utilizagdo correta, interpretagcéo tatil das informagdes geograficas e mediagao
entre os alunos (Carmo, 2010).

O debate sobre o uso de mapas tateis em Geografia no Brasil tem se mantido

relevante, com estudos que investigam as experiéncias dos alunos, métodos de
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producao, integragao com tecnologias digitais e os beneficios desses recursos para a
aprendizagem geografica (Custddio, 2014; Nogueira, 2014). Os mapas tateis néo
devem ser vistos apenas como uma adaptagao, mas como uma ferramenta para todos
os alunos, permitindo uma compreensao mais profunda dos conceitos geograficos e
a exploragéo do espacgo de forma concreta (Loch, 2007).

A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, instituida pela Lei n.°
13.146 de 2015, € um marco fundamental nesse contexto. Essa legislacao estabelece
diretrizes claras para a promog¢ao da inclusdo, ndo apenas no ambiente escolar, mas
em todos os aspectos da vida social, garantindo que as pessoas com deficiéncia
tenham seus direitos plenamente assegurados. A lei refor¢ga o compromisso do Estado
brasileiro com a inclusdo, destacando a necessidade de adaptagdes razoaveis e de
medidas de acessibilidade para assegurar que as criangas com deficiéncia possam
participar plenamente da educacdo infantil. Essa legislagdo é um reflexo do
entendimento de que a inclusao deve ser um principio orientador de todas as politicas
publicas, e ndo apenas uma agao pontual (Brasil, 2015).

A Politica Nacional de Educacido Especial na Perspectiva da Educacgao
Inclusiva, lancada pelo Ministério da Educagao em 2008, é outra iniciativa crucial que
visa orientar a pratica educacional para a inclusdo de criangas com deficiéncia na
educacao infantil. Esta politica estabelece que a educacao especial deve ser oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, garantindo que todas as criangas
tenham acesso ao curriculo comum, com as adaptacdes necessarias para atender as
suas necessidades especificas. A politica enfatiza a importancia de uma formacéao
adequada dos professores e da disponibilizagdo de recursos pedagogicos que
promovam a aprendizagem inclusiva (Brasil, 2008).

A inclusao escolar, segundo Mantoan (2015), deve ser compreendida como um
processo continuo de transformacdao da escola, que se adapta para acolher a
diversidade dos estudantes. Isso implica em uma mudanga de paradigma, em que a
escola deixa de ser um espacgo exclusivo para aqueles que conseguem se adaptar ao
seu modelo tradicional e passa a ser um ambiente acolhedor para todos (Carvalho,
2016). Mantoan (2015) argumenta que a inclusdo exige uma revisao das praticas
pedagaogicas, dos curriculos e das politicas de avaliagdo, de modo a garantir que todos
os estudantes, incluindo aqueles com deficiéncia, possam desenvolver seu potencial
ao maximo. A inclusao, portanto, ndo € apenas uma questao de acesso, mas também

de permanéncia e sucesso no ambiente escolar.
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Nesse contexto, Sassaki (2006) defende que a construgdo de uma sociedade
inclusiva requer o envolvimento de todos os setores sociais, incluindo a educagéao, o
trabalho, a saude e a cultura. Ele destaca que a inclusdo é um processo que precisa
ser construido coletivamente, com a participacdo ativa de todos os individuos e
instituicbes. Na educacéo infantil, isso significa que a escola precisa trabalhar em
parceria com as familias, as comunidades e outras organizagdes sociais para criar um
ambiente que realmente acolha e valorize a diversidade (Godotti, 2014). A incluséao
escolar, nesse sentido, é parte de um movimento maior pela construgdo de uma
sociedade que respeita e promove a igualdade de oportunidades para todos.

A implementagdo dessas politicas publicas, no entanto, enfrenta varios
desafios. Um dos principais € a falta de recursos adequados para garantir a
acessibilidade e a adaptagao do ambiente escolar as necessidades das criangas com
deficiéncia (Santos, 2025). Isso inclui ndo apenas a infraestrutura fisica, mas também
a disponibilizacdo de materiais pedagogicos adaptados e a formagao continua dos
profissionais da educagao (Melgago, 2025).

Segundo Figueiredo (2011), a formagao dos professores € um dos elementos
mais criticos para o sucesso da inclusdo escolar. Ela argumenta que os educadores
precisam estar preparados para lidar com a diversidade em sala de aula, o que requer
nao apenas conhecimentos técnicos sobre as deficiéncias, mas também uma atitude
de respeito e valorizacéo das diferencas.

Além disso, a articulagao entre as politicas publicas de educacgao e as politicas
de saude é fundamental para assegurar que as criangas com deficiéncia recebam o
apoio necessario para seu desenvolvimento integral (Szymonka, 2024). A inclusao na
educacao infantil deve ser vista como parte de um continuum de cuidados e apoio,
que comega no nascimento e se estende por toda a vida (Costa, 2022). Isso inclui o
diagndstico precoce, o acesso a tratamentos e terapias, e 0 acompanhamento
continuo do desenvolvimento da crianga (Ruiz, 2015). A Lei Brasileira de Incluséao
reforca essa necessidade de articulacdo entre as diferentes areas de politicas
publicas, enfatizando que a inclusao deve ser uma responsabilidade compartilhada
por toda a sociedade (Brasil, 2015).

Outro aspecto importante a ser considerado na inclusdo de criangas com
deficiéncia na educagao infantil € o papel das familias. As familias desempenham um
papel central no processo de inclusdo, pois s&o elas que conhecem mais

profundamente as necessidades e potencialidades de seus filhos (Galdino, 2024).
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Assim, Mantoan (2003) sugere que as escolas devem trabalhar em estreita
colaboragcdo com as familias, criando canais de comunicacado abertos e constantes.
Isso permite que os educadores adaptem suas praticas pedagdgicas de acordo com
as especificidades de cada crianga, garantindo que elas recebam o apoio necessario
para sua plena participa¢ao na vida escolar.

A incluséo escolar, portanto, ndo € um processo que pode ser alcangado de
maneira isolada. E necessario um esforgo conjunto entre o Estado, as escolas, as
familias e a sociedade como um todo para garantir que todas as criangas tenham
acesso a uma educacdo de qualidade, independentemente de suas condicbes
(Zeppone, 2011). Isso requer, como aponta Sassaki (2006), uma mudanga de
mentalidade, em que a inclusido seja vista ndo como uma obrigagao legal, mas como
um valor fundamental que orienta todas as acdes sociais.

Além disso, € importante destacar que a inclusao de criancas com deficiéncia
na educacao infantil ndo beneficia apenas essas criangas, mas a todos os estudantes.
A convivéncia com a diversidade enriquece o ambiente escolar e contribui para o
desenvolvimento de valores como o respeito, a empatia e a solidariedade (Gomes,
2024). Figueiredo (2011) ressalta que as criangas crescem em um ambiente inclusivo
e estdo mais preparadas para lidar com a diversidade em todas as esferas da vida, o
que é essencial para a construgdo de uma sociedade mais justa e equitativa.

No entanto, para que a inclusdo seja efetiva, € necessario que as politicas
publicas sejam implementadas de maneira eficaz, com o devido acompanhamento e
avaliagao de seus resultados. A Lei Brasileira de Inclusao, por exemplo, estabelece
mecanismos de monitoramento e avaliagdo das politicas de inclusdo, mas €
fundamental que esses mecanismos sejam realmente aplicados na pratica. Isso inclui
a realizagao de pesquisas e estudos que avaliem o impacto das politicas de inclusao
na vida das criangas com deficiéncia e suas familias, identificando os avangos e os
desafios ainda existentes (Brasil, 2015).

A inclusao de criancas com deficiéncia na educacao infantil €, portanto, um
processo complexo que exige o comprometimento de toda a sociedade. Colombo
(2023), enfatiza para que as politicas publicas sejam implementadas de maneira
eficaz, com o devido acompanhamento e avaliagdo, e que as escolas estejam
preparadas para acolher a diversidade em todas as suas formas. Dessa forma sera
possivel construir uma sociedade mais justa e equitativa, onde todas as criangas

tenham a oportunidade de desenvolver seu pleno potencial.



32

1.1 DESAFIOS E ESTRATEGIAS PARA A INCLUSAO

Uma das principais dificuldades enfrentadas no processo de inclusdo é a
adequacgao do curriculo as necessidades especificas das criancas com deficiéncia
(Pessin, 2024). O curriculo tradicional muitas vezes ndo contempla as particularidades
desses alunos, exigindo adaptagdes que vao além das modificagbes fisicas do
ambiente escolar (Santos, 2025). Glat e Blanco (2009) enfatizam a importancia de
uma cultura escolar que valorize a diversidade, em que as praticas pedagogicas sejam
flexiveis o suficiente para acomodar diferentes formas de aprendizagem. Isso implica
em repensar o curriculo, tornando-o mais acessivel e relevante para todos os
estudantes, sem excec¢ao (Araujo, 2025).

Outro desafio critico é a formacao dos professores. A inclusao eficaz depende
de educadores que estejam preparados para lidar com a diversidade em sala de aula,
0 que requer tanto conhecimento técnico sobre as diferentes deficiéncias quanto
habilidades pedagdgicas especificas (Reis, 2025). Para Mittler (2003) a formagéo dos
professores € um dos pilares fundamentais para a educagao inclusiva, pois € através
dela que os educadores desenvolvem as competéncias necessarias para adaptar
suas praticas e promover a participagao ativa de todos os alunos.

Além da formacgéao dos professores, a disponibilidade de recursos pedagogicos
adequados € essencial para o sucesso da inclusdo. Isso inclui materiais didaticos
adaptados, tecnologias assistivas e apoio especializado dentro da escola (Silva,
2023). Mazzotta (2011) argumenta que a falta desses recursos pode criar barreiras
adicionais para a aprendizagem dos alunos com deficiéncia, tornando a inclusdo uma
tarefa ainda mais desafiadora. E necessario, portanto, que as politicas publicas ndo
apenas garantam o direito a educacéo inclusiva, mas também assegurem os recursos
necessarios para que essa inclusao aconteca de forma efetiva.

A articulacado entre os diferentes profissionais que atuam na escola € outro
aspecto fundamental para a inclusédo. A colaboracao entre professores, assistentes,
terapeutas e outros profissionais é essencial para o desenvolvimento de estratégias
pedagogicas que atendam as necessidades de cada aluno (Monteiro, 2024). De
acordo com Bueno (1993) a integracédo desses profissionais pode facilitar a criagéo
de um ambiente de aprendizagem mais inclusivo, onde cada crianga recebe o apoio

necessario para se desenvolver plenamente.
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A avaliagdo dos alunos com deficiéncia também representa um desafio
significativo. As praticas avaliativas tradicionais muitas vezes nao levam em
consideragao as particularidades desses alunos, o que pode resultar em avaliagdes
injustas e em uma compreensao inadequada do seu progresso (Ladeira, 2024). Glat
e Blanco (2009) defendem que a avaliagao deve ser um processo continuo e flexivel,
que considere as diferentes formas de aprendizagem e as adaptagcdes necessarias
para cada aluno. Isso requer uma revisao das politicas de avaliagao, para garantir que
elas sejam inclusivas e justas para todos os estudantes (Silva, 2024). Corroborando o
debate, Mittler (2003) aponta que a inclusdo ndo é apenas uma questao de justica
social, mas também de qualidade educacional.

A educacao inclusiva, quando bem implementada, beneficia todos os alunos,
nao apenas aqueles com deficiéncia. A convivéncia com a diversidade estimula o
desenvolvimento de habilidades sociais, empatia e respeito, valores que sao
essenciais para a formagao de cidadaos mais conscientes e preparados para lidar
com as diferengas na vida em sociedade (Barros, 2024). No entanto, para que isso
acontecga, € necessario que as escolas estejam verdadeiramente comprometidas com
a inclusdo e que recebam o apoio necessario para implementar as mudancas
necessarias (Pires, 2023).

A inclusdo também exige uma mudanga de mentalidade por parte de todos os
envolvidos no processo educacional, essa percepg¢ao de que a inclusdo € uma
obrigagao legal, e ndo uma escolha ética e moral, ainda é um obstaculo significativo
em muitas escolas (Passos, 2016). Mazzotta (2011) sugere que essa mudanga de
mentalidade deve comecgar com a formacgao inicial dos professores, onde os futuros
educadores devem ser sensibilizados para a importancia da inclusao e preparados
para enfrentar os desafios que ela traz. Além disso, € necessario que as politicas
educacionais sejam claras e coerentes, reforcando a importancia da inclusdo como
um direito de todos os estudantes (Souza, 2024).

Segundo, Bueno (1993) a integragdo de alunos com deficiéncia nas escolas
regulares € uma oportunidade para repensar a educagao como um todo, questionando
praticas pedagogicas excludentes e promovendo uma cultura de inclusdo. Isso requer
uma abordagem holistica, onde todos os aspectos da vida escolar — desde o curriculo
até a infraestrutura — sejam pensados de forma a incluir todos os alunos (Sousa,
2025). A inclusao, portanto, ndo deve ser vista como uma tarefa adicional para as

escolas, mas como uma parte integrante da sua missdo educacional (Gomes, 2024).
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No entanto, os desafios para a inclusdo nao se limitam ao ambiente escolar. A
participacdo das familias € um aspecto crucial para o sucesso da inclusao, pois sdo
elas que conhecem as necessidades e potencialidades de seus filhos de maneira mais
profunda (Pinheiro, 2024). Glat e Blanco (2009) sugerem que as escolas devem criar
canais de comunicacao eficazes com as familias, envolvendo-as ativamente no
processo educacional. Isso permite que os professores adaptem suas praticas
pedagodgicas as necessidades especificas de cada aluno, garantindo que eles
recebam o apoio necessario para o seu pleno desenvolvimento (Damas, 2024). Para
Mittler (2003) a construcdo de uma sociedade inclusiva requer o envolvimento de
todos os setores sociais, incluindo a saude, a cultura e o trabalho. A educacéo infantil
€ apenas o primeiro passo nesse processo, mas € um passo crucial, pois é nessa fase
que se formam os valores e atitudes que acompanharéo as criangas ao longo de toda
a vida (Souza, 2019).

Para Silva (2024), a inclusdo de estudantes com deficiéncia no ensino
fundamental é um desafio complexo que exige uma abordagem multifacetada. A
adequacao do curriculo, a formacao dos professores, a disponibilizacdo de recursos
pedagogicos, a articulagao entre os profissionais da escola, a avaliagéo inclusiva, a
participacao das familias e o envolvimento da comunidade sao aspectos fundamentais
que devem ser considerados para garantir o sucesso da inclusao (Pessin, 2024).

No entanto, € necessario que todas essas agdes sejam orientadas por uma
visao clara de inclusao, onde a diversidade seja vista como um valor e ndo como um
obstaculo. Dessa forma, sera possivel construir uma educacédo verdadeiramente
inclusiva, onde todas as criangas tenham a oportunidade de desenvolver seu pleno
potencial e contribuir para a constru¢do de uma sociedade mais justa e equitativa
(Bueno, 2025).

A implementacgao de estratégias eficazes para a inclusdo depende, portanto,
de um compromisso continuo e coletivo. As escolas, as familias, os governos e a
sociedade como um todo devem trabalhar juntos para superar os desafios existentes
e promover um ambiente educacional que acolha todas as criangas,
independentemente de suas condi¢des fisicas, intelectuais ou sensoriais (Borba,
2024). De acordo com Mazzotta (2011) a inclusdo ndo € apenas uma questdo de
politica publica, mas também de ética e de justica social. A educacéao inclusiva,
quando bem implementada, tem o potencial de transformar ndo apenas a vida das

criangas com deficiéncia, mas de toda a sociedade.



35

Finalmente, € importante reconhecer que a inclusdo € um processo continuo e
em constante evolucéo. A medida que a sociedade muda e novas demandas surgem,
as estratégias de inclusdo também devem se adaptar (Barros, 2021). Segundo Bueno
(1993) a incluséo € um desafio permanente, que exige uma reflexdo constante sobre
as praticas educacionais e uma disposicao para inovar e experimentar novas
abordagens. A inclusdo de criangas com deficiéncia na educacao infantil, portanto, é
um compromisso que deve ser renovado a cada dia, com a certeza de que estamos

construindo uma sociedade mais justa, equitativa e inclusiva para todos.

1.2 O ENSINO DA GEOGRAFIA E OS DESAFIOS DA INCLUSAO

Segundo Pinheiro (2011), incluséo social € uma agcéo que combate a excluséo,
geralmente ligada a pessoas de classe social menos favorecida, nivel educacional
baixo, com deficiéncia fisica ou mental, idosas ou minorias raciais, entre outras, que
nao tém acesso a varias oportunidades.

As questdes do ensino de Geografia em sala de aula e as dificuldades
encontradas para perfazer um ensino de qualidade na rede publica, € um fator
permanente na realidade dos professores e alunos atualmente no Brasil (Jorge, 2021).

Quando o aluno consegue associar uma disciplina escolar, como a Geografia,
a sua realidade, esta passa a fazer sentido e ter importancia para ele. Sem a
contextualizagdo adequada dos conteudos a disciplina em questdo continua a ser
apenas mais uma matéria escolar sem sentido e sem aplicagcdo. Descaracterizar a
disciplina, dissociando-a da vivéncia do aluno € simultaneamente descentraliza-la de
seu core e impossibilitar ao educando uma leitura de mundo capaz de situa-lo na
realidade que o cerca (Almeida, 2013).

A educagao inclusiva se refere a um conjunto de praticas e politicas que visam
garantir que todos os discentes, independentemente de suas diferengas, tenham
acesso a uma educagao de qualidade e participem plenamente do ambiente escolar.
No entanto, a inclusdo de estudantes cegos apresenta desafios especificos que

precisam ser abordados de maneira adequada (Viegas, 2025).
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A deficiéncia visual esta inserida em um contexto amplo, nessas condi¢des de
acordo com Nunes e Loménoco (2010) a conduta que se tem na forma de encarar a
cegueira e os obstaculos causados por essa deficiéncia estara relacionado a forma
de vida que o individuo possui, desde o aspecto familiar ao social.

A deficiéncia visual pode surgir de duas formas, progressiva ou repentina; e
independente de como e em qual grau se deu essa deficiéncia, o processo de
desenvolvimento e aprendizado sera conduzido com base nas peculiaridades do
individuo cego ou que tenha baixa viséo (Jorge, 2021).

Segundo Viegas (2015), no contexto brasileiro, diversos desafios ainda s&o
enfrentados para garantir uma educacgao inclusiva para estudantes cegos. A falta de
estrutura adequada, a falta de formacgao especifica dos profissionais da educacéo, a
falta de recursos didaticos adaptados e a falta de conscientizacdo da sociedade sao
alguns dos problemas enfrentados nesse processo.

Os desafios enfrentados pelos professores de geografia ao incluir estudantes
cegos envolvem uma série de questdes que vao desde a adaptagcédo das metodologias
de ensino até a formacao continuada dos docentes. A inclusdo de estudantes com
necessidades educacionais especiais (NEE) exige que os educadores se preparem
para lidar com a diversidade e as especificidades de cada aluno. Isso inclui a
necessidade de repensar a pratica educativa, adaptar conteudos e métodos de ensino
para torna-los acessiveis e compreensiveis para todos os alunos, incluindo aqueles
com deficiéncia visual (Chaves, 2011).

O ensino aprendizagem, principalmente, o de geografia, requer muita inovagao
e competéncia por parte dos professores para que ndo se torne um ensino repetitivo
e desinteressante, e mais, para que néo deixe a desejar, afinal a geografia faz o
estudo de tudo que nos rodeia. Essa disciplina tem o papel de procurar entender como
se constréi todas as relagdes presentes no dia-a-dia da sociedade. E um equivoco
dizer que o ensino de geografia ndo tem assuntos diferentes e diversos a seréo
discutidos todos os dias, ensinar geografia € um desafio constante (Jorge, 2021).

Uma das principais dificuldades enfrentadas no processo de inclusdo é a
adequacao do curriculo as necessidades especificas das criancas com deficiéncia
(Pessin, 2024). O curriculo tradicional muitas vezes ndo contempla as particularidades
desses alunos, exigindo adaptagdes que vao além das modificagbes fisicas do
ambiente escolar. Santos, (2025) Glat e Blanco (2009) enfatizam a importancia de

uma cultura escolar que valorize a diversidade, em que as praticas pedagdgicas sejam
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flexiveis o suficiente para acomodar diferentes formas de aprendizagem. Isso implica
em repensar o curriculo, tornando-o mais acessivel e relevante para todos os
estudantes, sem excecgao (Araujo, 2025).

Outro desafio critico é a formacgao dos professores. A inclusao eficaz depende
de educadores que estejam preparados para lidar com a diversidade em sala de aula,
0 que requer tanto conhecimento técnico sobre as diferentes deficiéncias quanto
habilidades pedagdgicas especificas (Reis, 2025). Para Mittler (2003) a formagao dos
professores € um dos pilares fundamentais para a educagao inclusiva, pois é através
dela que os educadores desenvolvem as competéncias necessarias para adaptar
suas praticas e promover a participagao ativa de todos os alunos.

Além da formacéao dos professores, a disponibilidade de recursos pedagogicos
adequados € essencial para o sucesso da inclusdo. Isso inclui materiais didaticos
adaptados, tecnologias assistivas e apoio especializado dentro da escola (Silva,
2023). Mazzotta (2011) argumenta que a falta desses recursos pode criar barreiras
adicionais para a aprendizagem dos alunos com deficiéncia, tornando a inclus&o uma
tarefa ainda mais desafiadora. E necessario, portanto, que as politicas publicas ndo
apenas garantam o direito a educacéo inclusiva, mas também assegurem os recursos
necessarios para que essa inclusao aconteca de forma efetiva.

A articulagado entre os diferentes profissionais que atuam na escola € outro
aspecto fundamental para a inclusdo. A colaboragao entre professores, assistentes,
terapeutas e outros profissionais é essencial para o desenvolvimento de estratégias
pedagdgicas que atendam as necessidades de cada aluno (Monteiro, 2024). De
acordo com Bueno (1993) a integragéo desses profissionais pode facilitar a criagao
de um ambiente de aprendizagem mais inclusivo, onde cada crianga recebe o apoio
necessario para se desenvolver plenamente.

A avaliagdo dos alunos com deficiéncia também representa um desafio
significativo. As praticas avaliativas tradicionais muitas vezes ndo levam em
consideracao as particularidades desses alunos, o que pode resultar em avaliagdes
injustas e em uma compreensao inadequada do seu progresso (Ladeira, 2024). Glat
e Blanco (2009) defendem que a avaliagao deve ser um processo continuo e flexivel,
que considere as diferentes formas de aprendizagem e as adaptagbes necessarias
para cada aluno. Isso requer uma revisao das politicas de avaliagao, para garantir que

elas sejam inclusivas e justas para todos os estudantes (Silva, 2024). Corroborando o
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debate, Mittler (2003) aponta que a inclusdo ndo é apenas uma questao de justica
social, mas também de qualidade educacional.

A educacao inclusiva, quando bem implementada, beneficia todos os alunos,
nao apenas aqueles com deficiéncia. A convivéncia com a diversidade estimula o
desenvolvimento de habilidades sociais, empatia e respeito, valores que sao
essenciais para a formacgao de cidaddos mais conscientes e preparados para lidar
com as diferencas na vida em sociedade (Barros, 2024). No entanto, para que isso
acontecga, € necessario que as escolas estejam verdadeiramente comprometidas com
a inclusdo e que recebam o apoio necessario para implementar as mudancas
necessarias (Pires, 2023).

A inclusdo também exige uma mudancga de mentalidade por parte de todos os
envolvidos no processo educacional, essa percep¢ao de que a inclusdo € uma
obrigacao legal, e ndo uma escolha ética e moral, ainda é um obstaculo significativo
em muitas escolas (Passos, 2016). Mazzotta (2011) sugere que essa mudanga de
mentalidade deve comecgar com a formacgao inicial dos professores, onde os futuros
educadores devem ser sensibilizados para a importancia da inclusao e preparados
para enfrentar os desafios que ela traz. Além disso, € necessario que as politicas
educacionais sejam claras e coerentes, reforcando a importancia da inclusdo como
um direito de todos os estudantes (Souza, 2024).

Segundo, Bueno (1993) a integragdo de alunos com deficiéncia nas escolas
regulares € uma oportunidade para repensar a educagao como um todo, questionando
praticas pedagogicas excludentes e promovendo uma cultura de inclusdo. Isso requer
uma abordagem holistica, onde todos os aspectos da vida escolar — desde o curriculo
até a infraestrutura — sejam pensados de forma a incluir todos os alunos (Sousa,
2025). A inclusao, portanto, ndo deve ser vista como uma tarefa adicional para as
escolas, mas como uma parte integrante da sua missdo educacional (Gomes, 2024).

No entanto, os desafios para a inclusdo nao se limitam ao ambiente escolar. A
participacado das familias € um aspecto crucial para o sucesso da inclusédo, pois sao
elas que conhecem as necessidades e potencialidades de seus filhos de maneira mais
profunda (Pinheiro, 2024). Glat e Blanco (2009) sugerem que as escolas devem criar
canais de comunicacao eficazes com as familias, envolvendo-as ativamente no
processo educacional. Isso permite que os professores adaptem suas praticas
pedagogicas as necessidades especificas de cada aluno, garantindo que eles

recebam o apoio necessario para o seu pleno desenvolvimento (Damas, 2024). Para
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Mittler (2003) a construgdo de uma sociedade inclusiva requer o envolvimento de
todos os setores sociais, incluindo a saude, a cultura e o trabalho. A educacéo infantil
€ apenas o primeiro passo nesse processo, mas € um passo crucial, pois é nessa fase
que se formam os valores e atitudes que acompanharéo as criangas ao longo de toda
a vida (Souza, 2019).

Para Silva (2024), a inclusao de criangas com deficiéncia na educacéao infantil
€ um desafio complexo que exige uma abordagem multifacetada. A adequacao do
curriculo, a formacéo dos professores, a disponibilizagado de recursos pedagdgicos, a
articulacado entre os profissionais da escola, a avaliacio inclusiva, a participacado das
familias e o envolvimento da comunidade sao aspectos fundamentais que devem ser
considerados para garantir o sucesso da inclusao (Pessin, 2024).

No entanto, € necessario que todas essas agdes sejam orientadas por uma
visdo clara de inclusdo, onde a diversidade seja vista como um valor e ndo como um
obstaculo. Dessa forma, sera possivel construir uma educacédo verdadeiramente
inclusiva, onde todas as criangas tenham a oportunidade de desenvolver seu pleno
potencial e contribuir para a constru¢do de uma sociedade mais justa e equitativa
(Bueno, 2025).

A implementacgao de estratégias eficazes para a inclusdo depende, portanto,
de um compromisso continuo e coletivo. As escolas, as familias, os governos e a
sociedade como um todo devem trabalhar juntos para superar os desafios existentes
e promover um ambiente educacional que acolha todas as criancas,
independentemente de suas condig¢des fisicas, intelectuais ou sensoriais (Borba,
2024). De acordo com Mazzotta (2011) a inclusdo ndo € apenas uma questdo de
politica publica, mas também de ética e de justica social. A educacéao inclusiva,
quando bem implementada, tem o potencial de transformar ndo apenas a vida das
criangas com deficiéncia, mas de toda a sociedade.

Finalmente, € importante reconhecer que a inclusdo € um processo continuo e
em constante evolugdo. A medida que a sociedade muda e novas demandas surgem,
as estratégias de inclusdo também devem se adaptar (Barros, 2021). Segundo Bueno
(1993) ainclusado é um desafio permanente, que exige uma reflexao constante sobre
as praticas educacionais e uma disposi¢cdo para inovar e experimentar novas
abordagens. A inclusdo de criangas com deficiéncia na educagéao infantil, portanto, é
um compromisso que deve ser renovado a cada dia, com a certeza de que estamos

construindo uma sociedade mais justa, equitativa e inclusiva para todos.
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Segundo Pinheiro (2011), a inclusdo social € uma agdo que combate a
exclusao geralmente ligada a pessoas de classe social menos favorecida, de baixo
nivel educacional, com deficiéncia fisica ou mental, idosas ou pertencentes a minorias
raciais, entre outras, que néo tém acesso a diversas oportunidades.

As questdes do ensino de Geografia em sala de aula e as dificuldades
encontradas para proporcionar um ensino de qualidade na rede publica sao fatores
permanentes na realidade de professores e alunos no Brasil (Jorge, 2021).

Quando o aluno consegue associar uma disciplina escolar, como a Geografia,
a sua realidade, essa passa a fazer sentido e ter importancia para ele. Sem a
contextualizacdo adequada dos conteudos, a disciplina continua a ser apenas mais
uma matéria escolar, sem sentido e sem aplicagdo. Descaracterizar a disciplina,
dissociando-a da vivéncia do aluno, €, ao mesmo tempo, afasta-la de sua esséncia e
impedir ao educando uma leitura de mundo capaz de situa-lo na realidade que o cerca
(Almeida, 2013).

A educagao inclusiva se refere a um conjunto de praticas e politicas que visam
garantir que todos os discentes, independentemente de suas diferengas, tenham
acesso a uma educacao de qualidade e participem plenamente do ambiente escolar.
No entanto, a inclusdo de estudantes cegos apresenta desafios especificos que
precisam ser abordados de maneira adequada (Viegas, 2025).

A deficiéncia visual esta inserida em um contexto amplo. Nessas condigdes, de
acordo com Nunes e Lomdnoco (2010), a forma de encarar a cegueira e os obstaculos
causados por essa deficiéncia esta relacionada ao modo de vida do individuo, desde
0 aspecto familiar ao social. A deficiéncia visual pode surgir de duas formas
progressiva ou repentina e, independentemente de como e em que grau essa
deficiéncia se manifestou, o processo de desenvolvimento e aprendizagem sera
conduzido com base nas peculiaridades do individuo cego ou com baixa visao (Jorge,
2021).

Segundo Viegas (2015), no contexto brasileiro, ainda se enfrentam diversos
desafios para garantir uma educacgao inclusiva aos estudantes cegos. A falta de
estrutura adequada, a auséncia de formagao especifica dos profissionais da
educacao, a caréncia de recursos didaticos adaptados e a falta de conscientizacio da

sociedade s&o alguns dos problemas desse processo.
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Os desafios enfrentados pelos professores de Geografia ao incluir estudantes
cegos envolvem uma série de questdes que vao desde a adaptacédo das metodologias
de ensino até a formacao continuada dos docentes. A inclusdo de estudantes com
necessidades educacionais especiais (NEE) exige que os educadores se preparem
para lidar com a diversidade e as especificidades de cada aluno. Isso inclui a
necessidade de repensar a pratica educativa, adaptar conteudos e métodos de ensino
para torna-los acessiveis e compreensiveis a todos, incluindo aqueles com deficiéncia
visual (Chaves, 2011).

O ensino-aprendizagem, especialmente o de Geografia, requer muita inovagao
e competéncia por parte dos professores para que ndo se torne repetitivo e
desinteressante e, além disso, para que nao deixe a desejar, afinal a Geografia estuda
tudo o que nos rodeia. Essa disciplina tem o papel de procurar entender como se
constroem as relacdes presentes no dia a dia da sociedade. E um equivoco dizer que
o ensino de Geografia ndo tem assuntos diferentes e diversos a serem discutidos

todos os dias; ensinar Geografia € um desafio constante (Jorge, 2021).

1.3 TERRITORIO, ESCOLA E CONTEXTO SOCIOESPACIAL

A pesquisa foi desenvolvida em cinco escolas publicas da cidade de Manaus,
da rede estadual de ensino. Dentre elas, uma instituicdo era especializada no
atendimento a estudantes com deficiéncia visual, oferecendo exclusivamente
atividades pedagdgicas adaptadas e Atendimento Educacional Especializado (AEE).
As outras quatro escolas eram unidades regulares que atendiam alunos com
deficiéncia visual matriculados no ensino comum e no AEE, seguindo a politica de

inclusdo em vigéncia no municipio.
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Figura 1- Escolas da rede estadual participantes da pesquisa

Fonte: Acervo do autor, 2026.

Figura 2- Vista frontal das escolas participantes da pesquisa
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Fonte: Acervo do autor, 2026.

As escolas localizavam-se majoritariamente em bairros da zona urbana,
caracterizados por contextos socioecondmicos marcados pela renda baixa e pela
limitagdo de acesso a materiais pedagdgicos especializados. Esse cenario dialoga

com o que Lefebvre (2001) descreve como expressao da desigualdade socioespacial
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nas cidades contemporaneas, em que a distribuicdo de equipamentos e recursos
educacionais tende a refletir assimetrias historicas dos territorios. A insercédo da
pesquisa nesses espagos permitiu compreender o uso dos mapas tateis em
ambientes nos quais a oferta de recursos acessiveis é frequentemente insuficiente,
desafiando a criatividade pedagdgica e evidenciando lacunas na implementacao da

politica de educagéo inclusiva.

Figura 3- Mapa de localizagao das escolas
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Fonte: Acervo do autor, 2026.

A escolha das escolas se deu por duas razées metodoldgicas: (1) a presenga
de estudantes com deficiéncia visual matriculados em turmas regulares com oferta de
AEE; e (2) a autorizagao institucional para que o pesquisador realizasse as atividades
pedagogicas, observacdes e registros necessarios a construgdo dos dados. A

distribuicdo entre uma escola especializada e quatro regulares possibilitou observar
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diferentes arranjos organizacionais e praticas pedagdgicas relativas ao ensino de
geografia para estudantes com deficiéncia visual.

Em todas as instituicbes, o pesquisador estabeleceu contato prévio com a
gestao escolar, professores da disciplina de geografia e profissionais do AEE, com o
objetivo de apresentar a pesquisa, alinhar procedimentos éticos e definir as condi¢des
de realizagdo das atividades com os mapas tateis. Durante esse processo, foram
observadas rotinas institucionais, caracteristicas dos espacos fisicos e a
disponibilidade de materiais pedagdgicos acessiveis, informagdes que contribuiram
para contextualizar o uso dos mapas tateis durante as oficinas.

A caracterizagao das escolas também foi complementada por documentos
oficiais da Secretaria de Estado de Educacdo do Amazonas (SEDUC-AM),
especialmente os dados do Sistema Integrado de Gestdo Educacional do Amazonas
(SIGEAM), que registram o numero de estudantes com deficiéncia visual matriculados
na rede urbana de Manaus. Esses dados reforcaram a relevancia da inclusao das
instituicées periféricas no estudo, uma vez que concentram parte significativa desse
publico e enfrentam maiores desafios na implementagdo de praticas pedagdgicas
acessiveis.

Por situar-se em areas socioeconomicamente vulneraveis e por atenderem
estudantes com demandas educacionais especificas, as escolas participantes
forneceram um ambiente fértil para a analise da eficiéncia dos mapas tateis,
permitindo examinar a pratica pedagogica em condigbes reais de ensino e refletir
sobre a adequacao, as potencialidades e os limites do material utilizado.

Os materiais utilizados na pesquisa consistram em trés mapas tateis
produzidos especificamente para o desenvolvimento das atividades pedagodgicas com
os estudantes com deficiéncia visual das escolas participantes. Esses mapas foram
elaborados seguindo principios da cartografia tatil, respeitando diretrizes técnicas de
acessibilidade, como simplificacdo de elementos, padronizagdo de texturas, alto-
relevo legivel e organizacdo clara das legendas, conforme recomendacdes
consolidadas em pesquisas sobre recursos multissensoriais para a aprendizagem

geografica.
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Figura 4- Mapa tatil do municipio de Manaus
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Fonte: Acervo do autor, 2026.

O primeiro material confeccionado foi um mapa tatil de Manaus com a sua
divisdo por zonas administrativas, representado em escala local. Cada zona foi
diferenciada por cores e texturas especificas para facilitar a identificacdo por pessoas
com deficiéncia visual. A legenda permite associar cada textura e cor a sua respectiva
zona: Zona Norte, Zona Sul, Zona Leste, Zona Oeste, Zona Centro-Sul e Zona Centro-
Oeste. A utilizacao de diferentes materiais em relevo possibilitou a exploracao tatil do
mapa, permitindo que o usuario reconheca os limites e a localizagdo aproximada de
cada zona por meio do toque. Dessa forma, o recurso contribui para a compreensao
da organizagao espacial do municipio de Manaus de maneira acessivel e inclusiva.

O segundo material consistiu em um mapa tatili das Regides Brasileiras,
representa uma escala regional/nacional, este mapa tatil representa a divisdo do
territorio brasileiro em cinco grandes regides: Norte, Nordeste, Centro-Oeste, Sudeste

e Sul. Cada regiao foi confeccionada com cores e texturas diferentes, permitindo sua
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identificacdo tanto visualmente quanto por meio do tato. O recurso possibilita que
pessoas com deficiéncia visual reconhegcam os limites e a localizagdo das regides
brasileiras, explorando o mapa com as maos. A legenda apresenta as texturas
correspondentes a cada regido, facilitando a compreensao da organizagao espacial
do Brasil.

Por meio desse material acessivel, os estudantes puderam aprender sobre a
regionalizacdo do pais de forma inclusiva, desenvolvendo nog¢des de localizagao,

orientacgao e distribuicdo espacial das regides brasileiras.

Figura 5 - Mapa tatil das regides brasileiras
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Fonte: Elaboragao do autor, 2026.

O terceiro material foi um mapa tatil dos continentes, elaborado em escala
continental. Este mapa tatil representa a distribuigdo dos continentes no planeta Terra:
América, Africa, Europa, Asia, Oceania e Antartida. Cada continente foi elaborado com
cores e texturas diferentes, permitindo sua identificagdo por meio da visao e do tato.
O recurso possibilitou que os estudantes, especialmente aqueles com deficiéncia

visual, explorassem a localizagdo e o formato aproximado dos continentes,
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compreendendo como eles estao distribuidos na superficie terrestre. A legenda auxilia
na identificagdo de cada continente por meio das texturas e cores utilizadas. Esse
material didatico acessivel favorece a aprendizagem de conceitos basicos de
cartografia, orientagao espacial e organizagao do espacgo geografico mundial de forma

inclusiva e significativa.

Figura 6- Mapa tatil do continente americano
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Fonte: Elaboracao do autor, 2026.

Todos os mapas foram construidos em material resistente, com relevo
perceptivel ao tato e texturas aplicadas manualmente, de modo a favorecer a
autonomia exploratdria dos estudantes. Optou-se por representagdes bidimensionais
em alto-relevo, evitando modelos tridimensionais, rosa dos ventos ou elementos que
pudessem introduzir ambiguidades sensoriais, conforme orientagdo metodoldgica do

estudo. Essa decisdo buscou privilegiar clareza, coeréncia e funcionalidade
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pedagodgica, concentrando a investigagdo na capacidade dos mapas tateis de
comunicar conceitos espaciais essenciais a estudantes cegos e com baixa visao.

Os resultados derivam da interagao direta dos estudantes com os trés mapas
tateis produzidos para a pesquisa, o mapa de Manaus por zonas administrativas, o
mapa das regides brasileiras e o mapa dos continentes. Esses materiais constituiram
0 nucleo da experiéncia pedagogica investigada e, por isso, funcionaram como
instrumentos mediadores centrais da atividade cognitiva dos participantes. Seguindo
a perspectiva histérico-cultural de Vygotsky (2001), compreendeu-se que a
aprendizagem ndo ocorre de modo isolado, mas se da por meio de ferramentas
simbdlicas e materiais que reconfiguram as possibilidades de agcédo e pensamento do
sujeito. No caso dos estudantes com deficiéncia visual, 0 mapa tatil ndo é apenas um
recurso didatico complementar; ele opera como condicdo de acesso ao proprio
conteudo geografico, permitindo que conceitos tradicionalmente mediados pela
visualidade sejam reconstruidos por outras vias perceptivas.

A producdo dos mapas respeitou principios fundamentais da cartografia tatil,
como reducgao grafica, diferenciacéo tatil, contraste perceptivo e simplificagcdo das
formas, recomendados por Vasconcellos (1993), Loch (2008) e Carmo (2010, 2011).
Essa fundamentacao técnica impactou diretamente os resultados obtidos, uma vez
que as escolhas de textura, espessura, recorte e organizacdo da legenda
influenciaram a forma como os participantes exploraram, reconheceram e atribuiram
significado as representacdes. Assim, a analise que segue considera que o ato de “ler
um mapa tatil” ndo € neutro: ele é determinado por fatores sensoriais, cognitivos,
estéticos e pedagogicos que se combinam na constituicdo da experiéncia geografica
do estudante.

O conjunto de mapas foi organizado de modo a contemplar diferentes niveis de
abstracdo espacial, permitindo observar como os participantes transitavam entre a
escala do local (Manaus), do regional (Brasil) e do global (continentes). Esse arranjo
metodoldgico possibilitou verificar se os estudantes conseguiam estabelecer relagdes
entre representagdes mais concretas, ligadas ao cotidiano, e representagées mais
amplas que exigem maior elaboracédo de imagens mentais. Essa estrutura sequencial
evidenciou como a percepcado tatili se transforma a medida que aumenta a
complexidade espacial da representacido, revelando nuances importantes sobre

cognicao, memoria e formagao de conceitos geograficos.
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O primeiro mapa tatil utilizado na pesquisa representa a cidade de Manaus
dividida em suas zonas administrativas. Ele foi construido em formato quadrangular,
com base rigida e superficie coberta por diferentes materiais para possibilitar distingao
tatil entre as zonas. Cada area foi recortada com precisdo em EVA de alta densidade
e sobreposta a fim de criar bordas perceptiveis ao toque, respeitando uma espessura
constante para manutencao da legibilidade tatil, conforme orientam Vasconcellos
(1993) e Loch (2008).

As zonas foram diferenciadas por texturas de alto contraste tactil:

— a Zona Oeste foi representada com material aspero do tipo glitter em relevo;

— a Zona Norte, com EVA liso amarelo;
- a Zona Sul, com textura lisa escura;
- a Zona Centro-Sul, com material acetinado;

— a Zona Centro-Oeste, com textura em pequenas esferas (bolhas transparentes);
—a Zona Leste, com EVA ondulado.

Essas escolhas seguiram o principio de redugdo grafica adaptada,
recomendado pela cartografia tatil, que estabelece como essencial o uso de texturas
claramente diferenciaveis para evitar confusdo perceptiva (Vasconcellos, 1993;
Carmo, 2010). Além disso, o mapa apresenta uma legenda tatil ampliada, com
amostras dos materiais utilizados, permitindo que o estudante explore primeiro a
legenda para sé depois realizar o reconhecimento espacial. Essa ordenagdo da
experiéncia tatil corresponde a sequéncia metodoldgica conhecida como exploragéo
— identificagao — interpretagao (Carmo, 2011).

O objetivo pedagdgico central desse mapa foi permitir que os estudantes
desenvolvessem nogdes de organizagao espacial intraurbana, compreendendo que a
cidade ndo é homogénea, mas estruturada por zonas com fungdes e caracteristicas
distintas. Esse mapa era o mais concreto e proximo da realidade vivida pelos
participantes, favorecendo o estabelecimento de relagbes entre o cotidiano e a
representacao cartografica, aspecto crucial na formagéo de imagens mentais (Tuan,
1983).

Além disso, por se tratar de um mapa local, ele serviu como porta de entrada
para o trabalho com escalas maiores (regional e global), possibilitando observar se os
estudantes conseguiam transpor conceitos aprendidos em uma representagcéo para

outras de maior abstracao.
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O segundo mapa tatil representa as cinco regides do Brasil, em escala
intermediaria entre o local e o continental. O material foi produzido também em base
rigida, com recorte preciso da forma do territorio brasileiro e preenchimento das
regides com texturas que variam entre rugosas, lisas, estriadas e granuladas ,
respeitando o principio da consisténcia tatil, que determina que cada regido deve
possuir uma textura distinta e de facil reconhecimento por estudantes cegos e com
baixa visdo (Almeida e Loch, 2005; Custddio e Nogueira, 2014).

A composicéo tatil buscou simplificar contornos sem comprometer a forma geral
do territério, seguindo a recomendacao de Loch (2008) de que mapas tateis devem
priorizar a legibilidade perceptiva, mesmo que isso implique reduzir detalhes como
reentrancias costeiras ou limites muito sinuosos.

A legenda foi estruturada com amostras proporcionais dos materiais, evitando
superficies muito pequenas, pois areas tateis reduzidas dificultam o reconhecimento
pelo tato exploratério (Carmo, 2010). Além das texturas, foram utilizadas elevagoes
discretas para demarcar limites regionais, facilitando a percepgdo da diviséo
geografica sem gerar sobrecarga tatil.

Do ponto de vista pedagdgico, este mapa serviu para trabalhar a abstragéao
espacial, pois exigiu que o estudante elaborasse imagens mentais sobre regides que
nao fazem parte do seu cotidiano imediato. Para estudantes cegos, esse tipo de mapa
funciona como mediador para a construcdo de conceitos de localizagao relativa,
comparagao espacial e regionalizagdo, alinhado a concep¢do de mediagao
vygotskiana.

A analise das entrevistas mostrou que esse mapa provocou discursos mais
interpretativos, exigindo que os estudantes articularam percepc¢ao tatil e referéncias
verbais previamente adquiridas. A presenca desse tipo de mapa permitiu observar
quais estudantes conseguiam avancar da leitura do “aqui” (Manaus/local) para o “la”
(regibes do pais), revelando diferentes niveis de internalizagdo geografica.

O mapa tatil dos continentes foi o de maior escala e o mais abstrato entre os
materiais utilizados. Ele apresenta o planisfério dividido em seis grandes massas
continentais, com texturas contrastantes e cores fortes (pensadas para estudantes
com baixa visdo). A superficie foi produzida em material de toque suave com
sobreposicao de recortes mais espessos, permitindo que cada continente fosse

sentido como uma peca distinta.
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A Antartida recebeu textura de bolha em alto relevo para representar gelo; a
Europa, glitter verde; a Africa, EVA liso verde-escuro; a América, textura ondulada;
Asia e Oceania receberam texturas especificas facilmente diferenciaveis. Essa
composic¢ao buscou respeitar os principios de diferenciacao, contraste e simplicidade,
indicadores fundamentais da cartografia inclusiva (Loch, 2008; Carmo, 2011).

Os limites continentais foram reforcados com bordas perceptiveis, seguindo
estudos que indicam que limites bem definidos melhoram a leitura tatil e reduzem erros
de interpretagéo (Vasconcellos, 1993). O mapa também apresenta legenda ampliada,
com amostras em tamanho adequado.

Pedagogicamente, este mapa foi utilizado para avaliar se os estudantes
conseguiam realizar sinteses espaciais em grande escala, integrando informacdes
globais. Ele também possibilitou observar como os participantes construiam relagdes
entre diferentes continentes, continentes conhecidos apenas por narrativas e
continentes dos quais possuem alguma referéncia escolar prévia.

Foi este mapa, segundo as entrevistas, que mais provocou comentarios sobre
dificuldades, especialmente entre estudantes com cegueira total, pois exige alto nivel
de imaginagao geografica (Tuan, 1980) e de manipulagdo simbdlica. Ao mesmo
tempo, foi 0o mapa que mais demonstrou a poténcia da representacao tatil para quebrar
paradigmas de exclusdo, ja que muitos afirmaram que jamais haviam “visto o mundo”
com as proprias maos.

A interpretagao dos resultados desta pesquisa exige compreender que os trés
mapas tateis utilizados, Manaus por zonas administrativas, Regiées Brasileiras e
Continentes, nao funcionaram apenas como materiais de apoio, mas como
mediadores cognitivos e sensoriais que organizaram a forma como os estudantes com
deficiéncia visual construiram significados sobre o espago. Assim, todas as analises
produzidas nas subsec¢des 4.1 a 4.6 derivam da interagao entre sujeito, ferramenta e
atividade, em consonancia com a Psicologia Historico-Cultural (Vygotsky, 2001;
Leontiev, 1978).

Cada mapa operou em uma escala distinta de abstragao espacial, moldando
qualitativamente diferentes formas de percepgao geografica. O mapa de Manaus
ativou referéncias do espaco vivido; o mapa das regides brasileiras mobilizou
conhecimentos escolares prévios e demandou generalizagbes; € o mapa dos
continentes exigiu operagdes cognitivas mais complexas, aproximando os estudantes

de um pensamento espacial global. A literatura da cartografia tatil (Loch, 2008; Carmo,
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2010; Custodio e Nogueira, 2014) demonstra que a textura, o contraste, a nitidez dos
limites e a organizacdo da legenda afetam diretamente esses processos
interpretativos, e os resultados desta pesquisa corroboram essa premissa.
Considerar os mapas apenas como objetos didaticos seria insuficiente: eles
atuaram como estruturas epistemoldgicas capazes de reorganizar a experiéncia
espacial dos estudantes. Cada fala analisada ao longo das proximas subsecdes é
resultado dessa relagao entre corpo, materialidade geografica, linguagem e mediagao
pedagogica. Assim, o0s resultados sdo apresentados como processos
interdependentes, coerentes com a dindmica dialética que caracteriza a

aprendizagem por meio de instrumentos culturais.
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CAPITULO 2 - MAPAS TATEIS E ENSINO INCLUSIVO NA GEOGRAFIA ESCOLAR

2.1 MAPAS TATEIS: FERRAMENTA DE ENSINO E INCLUSAO NO ENSINO DE
GEOGRAFIA

A percepgao e a interagdo com o espacgo geografico sdo fundamentais para o
estudo da Geografia. No entanto, essa relacdo desenvolveu-se historicamente de
maneira bastante visual. Com a inclusdo de alunos com deficiéncia visual na
educacgao convencional, é necessario ajustar a forma como se da o ensino para
garantir que a Geografia seja tanto acessivel quanto rica em significado para todos os
estudantes. Essa busca por inclusdo exige uma reformulagdo dos métodos
pedagogicos usados, para que a matéria seja aproveitada por todos. Mapas tateis se
destacam como uma ferramenta essencial para pessoas com cegueira. Eles criam
uma conexao entre o mundo real, com sua profundeza e texturas, e a forma como o
espacgo € geralmente representado de maneira plana. Com esses mapas, alguém
pode construir sua propria ideia de como as coisas se organizam no espago.

Baseado na ideia de proporcionar meios alternativos para que deficientes
visuais pudessem entender melhor a Geografia, no Brasil surgiram estudos notaveis
sobre o papel dos mapas tateis na educagao geografica. Uma dessas contribuigdes
veio com a tese da pesquisadora Almeida (1993), ja alertava sobre as limitagdes
enfrentadas por estudantes com deficiéncia visual.

Ela enfatizava que era escasso o0 uso de materiais graficos adaptados, o que
dificultava a assimilagdo de conhecimentos relacionados ao espacgo e a cartografia, e
por isso ressaltou a importancia da cartografia sensorial do espago através do sistema
tatil, que se apresentou como ferramenta efetiva, naquela época para a facilitacdo do
processo educativo de estudantes na situagao de deficiéncia visual, proporcionando
as pessoas com deficiéncia visual meios para se reconhecer melhor as relagdes entre
lugares e os objetos. Ela teve a ideia de adaptar as variaveis visuais de Jacques Bertin
para o mundo tridimensional, onde as pessoas poderiam perceber coisas pelo tato.

O estudo de Vasconcellos (1993) representa uma contribui¢ao significativa para
a compreensao dos processos de producao e utilizacdo de mapas tateis no contexto
educacional. A autora destaca que a cartografia tatil vai além da simples transposigéo
de elementos visuais para o relevo, exigindo uma criteriosa selecao de informagdes,

adaptacao simbdlica e adequacao a leitura tatil. Sua pesquisa evidenciou que a
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eficacia desses materiais depende diretamente da articulagdo entre os aspectos
técnicos de confecgcdo e o conhecimento pedagdgico sobre as necessidades dos
estudantes com deficiéncia visual. Ao avaliar diferentes etapas de elaboragdo dos
mapas, Vasconcellos ressalta a importancia da simplicidade, da clareza dos simbolos
e da familiaridade com os conteudos representados, elementos essenciais para
garantir a compreensao espacial e o aprendizado geografico desses alunos.

Outros autores, como Ruth Loch, tém um ponto de vista interessante sobre
mapas tateis. Além de serem uteis no aprendizado, eles também podem ajudar as
pessoas a se orientar e se mover em lugares publicos. Isso mostra que os mapas
tateis nao estdo limitados apenas a escola, mas podem fazer parte do dia a dia,
tornando-se uma ferramenta na experiéncia de vida de quem os usa. A educacéao
geografica precisa ir além da simples memorizagao. Recursos como a cartografia tatil,
mapas tateis e maquetes podem ajudar a tornar a disciplina mais palpavel e
interessante. Esses materiais mostram um grande potencial para melhorar o processo
de ensino-aprendizagem, principalmente para os alunos com deficiéncia visual. Ao
utilizar esses recursos, os alunos comegcam a ter uma percepgao mais completa da
paisagem, 0 que € essencial para a aprendizagem. Isso estimula uma forma de
aprender mais ativa e envolvente, longe da monotonia dos métodos tradicionais. O
uso de materiais como esses podem criar uma experiéncia de aprendizado mais rica
e acessivel para todos.

Os recursos ainda enfrentam muitos desafios, mesmo com sua importancia
reconhecida. Um dos principais pontos de discussao € que nao ha uma padronizagao
global para os simbolos tateis. Isso € um problema, como destacou Loch (2008).
Segundo ele, cada pais deveria criar seus proprios padrdes, levando em consideragao
os materiais disponiveis e o estado da tecnologia. Jordao (2015), aprofundou mais
essa questao, questionando se esses simbolos tém o mesmo significado em varias
culturas. Ele apontou que um mesmo simbolo pode ter diferentes significados para
estudantes de regides diferentes. Além disso, ndo ha um conjunto de simbolos
universalmente aceito, o que pode gerar confusao e dificultar a comunicagao entre
povos de diferentes origens. Essa falta de padronizacao dificulta o intercambio de
conhecimentos e praticas, enfatizando a necessidade de uma abordagem mais coesa
e ampla. E hora de pensar em uma forma mais consistente de usar esses simbolos,

considerando todas as variaveis.
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A cartografia tatil exige mais do que apenas uma boa intengcdo. O sucesso
dessa abordagem depende muito de como os professores sao capacitados e de ter
pessoas especializadas para criar os materiais. Infelizmente, € comum faltar esse tipo
de suporte nas escolas. Nessas situagdes, uma abordagem pratica pode ser combinar
o toque com outras formas de comunicagéo e tecnologia. Isso ajuda a descrever o
espaco de uma maneira completa, fazendo com que ele faga sentido tanto para a
l6gica quanto para a intuigcéo.

A cartografia tatil € uma grande vitoria para a educagao inclusiva em Geografia.
Ela n&o vai apenas ajudar traduzir o espago em algo que vocé pode sentir, mas
também dar autonomia e uma visao critica do mundo para estudantes que nao
enxergam. Para conseguir isso tudo, precisa superar os obstaculos que atrapalham,
como néo ter regras claras e professores preparados o suficiente. A cartografia tatil
vem ganhando destaque no ensino de Geografia. Hoje em dia, parece que o seu futuro
depende muito da integragdo com outras tecnologias. Também é claro que a inclusao
genuina exige mais do que simplesmente seguir as leis. Envolve mudangas nas salas
de aula, nos curriculos e nos materiais utilizados, mostrando que realmente se esta
disposto a se adaptar e melhorar. Em resumo, tudo gira em torno de fazer as coisas
de forma diferente para garantir que todos tenham as mesmas oportunidades de
aprender. Uma mudancga tdo profunda vai requerer tempo, mas também vai abrir
novos caminhos para explorar no ensino de Geografia.

As tecnologias assistivas tém ganhado destaque crescente nas ultimas
décadas como campo estratégico para a promogado da acessibilidade e da
participacdo social de pessoas com deficiéncia, especialmente daquelas com
deficiéncia visual. Entre os inumeros recursos que compdéem esse campo, 0S mapas
tateis emergem como instrumentos fundamentais para ampliar a autonomia, a
orientacao espacial e o direito a informagao geografica em contextos educacionais,
urbanos e culturais. Desde 2021, e com avancgos significativos a partir de 2024,
estudos nacionais demonstram que a producédo de mapas tateis tem se diversificado
gragas a incorporagdo de novas tecnologias, como impressao 3D, computacao
embarcada, Internet das Coisas e plataformas de cédigo aberto, o que tem redefinido
tanto as técnicas quanto as concepgdes de acessibilidade aplicadas a cartografia.

Historicamente, a constru¢cdo de mapas tateis no Brasil passou por diferentes
fases. Trabalhos classicos, como os de Loch (2008), ja problematizam a auséncia de

representacdes geograficas acessiveis para estudantes cegos e alertavam para a
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necessidade de desenvolver linguagens tateis que respeitassem critérios de
legibilidade, textura, hierarquia grafica e organizagao do espaco. Esse periodo inicial,
marcado por técnicas artesanais e materiais simples, foi fundamental para consolidar
o campo da cartografia tatil como parte das tecnologias assistivas, entendidas como
recursos e servicos capazes de aumentar as habilidades funcionais de pessoas com
deficiéncia, favorecendo sua autonomia, escolarizagdo e mobilidade. A partir dos anos
2010, porém, com a popularizagéo de softwares livres, impressoras 3D, modelagens
digitais e dispositivos microcontroladores, surgiram novas abordagens que
expandiram o potencial dos mapas tateis, permitindo maior precisao, possibilidade de
interacao e personalizagao dos materiais.

Os estudos de Silva Junior, Pinto e Braz (2018), publicados em repositérios
como USP e UFC, mostram que a incorporagcao da computacdo embarcada e da
plataforma Arduino possibilitou a criacdo de mapas tateis interativos que respondem
ao toque, emitem audio descritivo, iluminam areas especificas ou conectam-se a
aplicativos moveis. Esses avangos, inseridos no contexto mais amplo da Internet das
Coisas, transformaram o mapa tatil em um dispositivo inteligente, capaz de fornecer
informagdes multimodais para estudantes cegos, facilitando a compreensao de mapas
politicos, regionais ou tematicos. Essa combinacao entre linguagem tatil e tecnologia
digital amplia ndo apenas o aspecto pedagdgico, mas também o potencial de
autonomia e inclusdo em ambientes que tradicionalmente dependem quase
exclusivamente de informacgdes visuais.

Além da computacdo embarcada, a impressao 3D tem desempenhado papel
central na renovagao dos mapas tateis. Estudos como o de Dias e Santos (2016)
demonstram que a prototipagem rapida oferece maior precisdo no relevo,
possibilidade de produzir multiplas texturas e economicidade, fatores que tornam o
processo mais sustentavel e escalavel. Com a impressao tridimensional, mapas que
antes dependiam de técnicas manuais podem agora ser reproduzidos em grande
quantidade e adaptados conforme necessidades especificas — seja para salas de aula,
laboratérios de acessibilidade, bibliotecas ou espagos publicos. Essa democratizagao
do acesso a tecnologia tem permitido que escolas, universidades e centros de
pesquisa produzam seus proprios materiais, reduzindo custos e garantindo
alinhamento com o curriculo e com caracteristicas do territorio estudado.

Outro avanco relevante identificado em pesquisas recentes, como a revisao de

literatura realizada por Nunes, Ferreira e Dias (2024), é o crescimento de publicacdes
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académicas sobre mapas tateis voltados a educagao basica, principalmente em
escolas que integram estudantes com baixa visdo ou cegueira. Essas revisoes
revelam que os mapas tateis ndo sdo apenas instrumentos didaticos, mas também
dispositivos que fortalecem o processo de letramento geografico, possibilitando que
estudantes desenvolvam nocbes de escala, orientacdo, localizacido, fronteiras,
direcdes e relagbes territoriais com a mesma complexidade conceitual oferecida a
estudantes videntes. Em outras palavras, o mapa tatil desloca a deficiéncia para o
campo da acessibilidade, reafirmando que os conteudos geograficos ndo sao
naturalmente visuais, mas sim socialmente visualizados.

No campo da mobilidade urbana, estudos como os de Costa e Santiago (2019)
mostram que tecnologias assistivas, incluindo pisos tateis, aplicativos de navegacao
e mapas acessiveis, sao fundamentais para garantir seguranga, autonomia e fluidez
no deslocamento de pessoas cegas nas cidades. Os mapas tateis, quando instalados
em edificios publicos, terminais de transporte, parques, pracas e instituicbes
educacionais, funcionam como pontos de referéncia que permitem ao usuario
compreender a configuragao espacial do ambiente antes de iniciar a locomogéao. Essa
antecipacao espacial reduz riscos e aumenta a capacidade de tomar decisbes
autdbnomas sobre trajetos, rotas alternativas e pontos de interesse. A mobilidade,
portanto, torna-se resultado de um processo educativo sensorial e cognitivo
sustentado pela informagao geografica acessivel.

A discussao contemporanea nao se limita ao dispositivo fisico do mapa tatil.
Trabalhos recentes, como a reflexdo de Coutinho et al. (2024), ampliam o debate ao
apresentar tipologias de mapas tateis que atendem a diferentes finalidades: mapas
topograficos, mapas tematicos, mapas de circulagdo interna, plantas arquitetdnicas
acessiveis e mapas de orientagdao urbana. Cada tipologia exige um conjunto de
escolhas técnicas, como a selecao de texturas adequadas, a definigdo de niveis de
relevo, o uso de simbolos tateis padronizados e a simplificagdo de elementos para
garantir clareza sem perder rigor cartografico. A linguagem tatil opera por meio de
exploragéo sequencial, percepgao espacial acumulada e memoaria de formas; por isso,
um mapa tatil s6 atinge sua fungao se for construido com base em principios de design
universal, evitando saturagdo sensorial e priorizando a inteligibilidade.

No cruzamento entre tecnologia, cartografia e inclusdo, os mapas tateis
representam um campo em constante expansao. Desde 2024 observa-se aumento

significativo de projetos que combinam recursos digitais, geotecnologias, realidade
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aumentada e sistemas hapticos!, abrindo caminho para novas formas de
representacdo espacial acessivel. Em um cenario educacional que busca garantir
equidade, os mapas tateis afirmam-se como ferramentas que nao apenas compensam
barreiras sensoriais, mas promovem praticas pedagdgicas que reconhecem o direito
ao conhecimento geografico como parte fundamental da formagdo humana. Sao
tecnologias assistivas que deixam de ser adaptagbes marginais para tornarem-se
parte central da concepgao contemporanea de curriculo, cidadania e acessibilidade.

A seguir, o leitor encontrara a analise do modo como a desigualdade urbana e
a distribuicao territorial de equipamentos, servicos e oportunidades educacionais
incidem diretamente sobre a escolarizagdo de estudantes com deficiéncia visual.
Aprofundamos a relacao entre o espaco vivido e o espaco escolar, discutindo como
periferizacao, precariedade material, acessibilidade e politicas publicas se entrelagcam
no cotidiano das escolas participantes, e de que maneira tais condicionantes
produzem limites e possibilidades para praticas pedagogicas inclusivas,
especialmente no ensino de Geografia mediado por recursos tateis

A discussao a seguir aprofunda a dimensdo metodologica da codificagédo, o
recorte escolar, as diferengas entre escola especializada e escolas regulares, e
articulando de modo mais consistente cognigcao espacial, trajetoria escolar e mediagao

pedagogica.
2.2 PERCEPCAO TATIL DAS REPRESENTACOES GEOGRAFICAS

A analise da percepcao tatii dos mapas foi estruturada a partir de um
procedimento rigoroso de organizagdo do corpus empirico. Todas as falas foram
transcritas integralmente a partir dos registros em audio realizados durante as oficinas
pedagogicas, e cada participante recebeu um codigo de identificagdo construido com
base em trés critérios combinados: (1) nome ficticio atribuido ao estudante,
preservando anonimato; (2) cédigo da escola participante; e (3) ano escolar cursado
no momento da pesquisa.

Assim, por exemplo, o cédigo C-E1-7° refere-se a Carlos, estudante do 7° ano
da Escola 1 (instituicdo especializada da rede estadual); G-E3-8° identifica Gabriela,

aluna do 8° ano da Escola 3 (unidade regular estadual); e assim sucessivamente. A

1 A haptica é a ciéncia que estuda o sentido do tato
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adocdo desse sistema ndo cumpre apenas exigéncia ética, mas também permite
compreender como variaveis institucionais e de trajetoria escolar incidem na
experiéncia tatil e na construcao da leitura cartografica.

Participaram desta etapa estudantes do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental
I, distribuidos entre uma escola especializada em deficiéncia visual (E1) e quatro
escolas regulares com oferta de Atendimento Educacional Especializado (E2, E3, E4
e E5). A distincdo entre esses dois contextos institucionais mostrou-se decisiva para
interpretar nuances das respostas sensoriais.

Carlos (C-E1-7°), estudante com cegueira total da escola especializada (E1),
relatou uma experiéncia que denominou de “plena autonomia”. Sua fala , “foi muito
bom poder contar com um material adaptado, que eu realmente conseguia utilizar”
indica ndo apenas satisfacdo, mas reconhecimento de funcionalidade pedagdgica.
Quando afirma que as diferentes texturas foram determinantes para alcancar
entendimento, sua experiéncia dialoga diretamente com o conceito de eficacia tatil-
diferencial (Passini, 2012), segundo o qual a leitura tatil depende da clareza e da
estabilidade das pistas sensoriais oferecidas pelo material. No caso de Carlos,
observa-se dominio exploratério seguro, possivelmente associado a continuidade de
uso de recursos tateis ao longo de sua escolarizagéo na instituicdo especializada.

Marco (M-E1-8°), também da escola especializada e com cegueira total,
afirmou: “é como se eu estivesse explorando uma cidade”. Essa metafora nao é trivial.
Ela sugere que o mapa nao foi percebido como superficie estatica, mas como territério
navegavel. Tal percepgdo encontra respaldo na Psicologia Historico-Cultural
(Vygotsky, 1997), segundo a qual instrumentos mediadores reorganizam as fungdes
psiquicas superiores. O mapa tatil, nesse caso, ndo apenas representa o espaco; ele
se torna espaco vivido simbolicamente.

Nicole (N-E1-6°), igualmente da escola especializada, reiterou que “as texturas
diferentes ajudam a saber onde comega e onde termina”. Sua fala revela sensibilidade
aos limites e confirma o que Bentzen (1997) descreve como construcao de referéncias
espaciais sequenciais, isto €, organizagao cognitiva baseada na progressao do toque.

Em contraste, nas escolas regulares (E2 a E5), embora as percepgdes também
tenham sido positivas, surgiram indicios de maior esfor¢o inicial de adaptagao.
Gabriela (G-E3-8°), com baixa visédo, relatou que algumas texturas “pareciam se
misturar’ quando tentava integrar visao residual e tato. Esse dado é relevante porque

demonstra que a integracao sensorial ndo é automatica; exige treino e familiaridade
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com leitura tatil. Custddio e Nogueira (2014) apontam que alunos com baixa visao
frequentemente alternam entre pistas visuais e tateis, o que pode gerar interferéncias
interpretativas quando o material ndo oferece redundancia perceptiva suficiente.

Maria Eduarda (ME-E4-9°) destacou que “da para situar onde é norte, sul, leste,
oeste”, revelando capacidade de orientagao espacial simbdlica. Entretanto, sua leitura
demandou maior tempo exploratério, conforme registrado em diario de campo. Isso
evidencia que a habilidade ndo é auséncia de dificuldade, mas resultado de esfor¢o
cognitivo mediado.

Samuel (S-E2-7°), com baixa visdo, demonstrou sensibilidade ao relevo
tridimensional, afirmando que “da para sentir o tamanho”. Aqui aparece a nogao de
proporcionalidade tatil, elemento crucial na alfabetizacdo cartografica (Almeida e
Loch, 2005). Contudo, em etapas posteriores da oficina, o estudante manifestou
duvida sobre proporcoes relativas entre areas, indicando que discriminar textura ndo
significa automaticamente compreender escala.

Gabriely (GB-E5-8°) afirmou que a experiéncia foi “menos complicada do que
achava que seria”. Essa fala evidencia dimensao afetiva importante: a redugao da
ansiedade frente ao conteudo geografico. Glat e Blanco (2007) argumentam que
materiais acessiveis ndo apenas transmitem informacao, mas transformam a relagao
do estudante com o conhecimento, deslocando-o da posi¢cao de dependéncia para a
de participacéao ativa.

A analise transversal das falas permitiu identificar trés eixos estruturantes da
percepcao tatil: 1. Discriminagdo material eficiente. Os estudantes identificaram
contrastes claros entre superficies (liso, aspero, ondulado, granulado), indicando que
0s mapas atenderam aos critérios técnicos de legibilidade tatil recomendados por
Vasconcellos (1993) e Loch (2008). 2. Construgao de orientagao espacial simbdlica:

Relatos sobre localizagao (“onde comecga”, “onde termina”, “onde fica norte”) revelam
formagdo de referenciais internos, compativeis com o conceito de navegacgéo
cognitiva descrito por Bentzen (1997). 3. Dimenséao afetivo-cognitiva da experiéncia:
Expressdes como “experiéncia maravilhosa” ou “muito legal” indicam apropriagao
subjetiva positiva, reforcando a tese de Mantoan (2013) de que acessibilidade é
também experiéncia de pertencimento.

Entretanto, o dado mais relevante emerge quando se compara a fluidez
exploratoria entre estudantes da escola especializada (E1) e das escolas regulares

(E2 a E5). Os primeiros demonstraram maior familiaridade com exploracao sequencial
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de contornos, identificacdo de limites e construgdo de imagens mentais complexas.
Ja os estudantes das escolas regulares, embora capazes de leitura eficaz,
apresentaram maior hesitacao inicial e maior dependéncia de mediacéo verbal.

Essa diferenca ndo pode ser interpretada como diferengca de capacidade
cognitiva. Trata-se de diferenga de trajetéria pedagdgica. A escola especializada
oferece exposicdo continua a recursos tateis, enquanto nas escolas regulares o
contato com cartografia adaptada é esporadico. Assim, a competéncia tatil € também
produto de pratica cultural, ndo atributo individual fixo.

Dessa forma, a exploracao tatil dos mapas revelou ndo apenas eficacia técnica
do material, mas também desigualdades formativas entre contextos escolares. O
mapa funcionou como instrumento de mediacao potente, mas sua plena eficacia
depende da continuidade pedagdgica, da formagao docente e da insergéo sistematica
da cartografia tatil no curriculo.

A percepcao tatil, portanto, deve ser compreendida como fenémeno
multidimensional: sensorial, cognitivo, afetivo e institucional. Ela ndo emerge apenas
do contato entre mao e material, mas da articulagao entre trajetéria escolar, qualidade
da mediacédo pedagdgica e condi¢gdes socioeducacionais do territério onde a escola

se insere.
2.3 CONSTRU(;AO DE IMAGENS MENTAIS E REFERENCIA ESPACIAL

A analise das falas evidencia que a construgdo de imagens mentais, processo
central para estudantes com deficiéncia visual, foi fortemente mediada pela interacéo
tatii com os mapas, confirmando o que Amiralian (1997) descreve como formagéo
representacional multissensorial, na qual aimagem nao é um reflexo direto do mundo,
mas uma sintese perceptiva construida a partir de pistas tateis, linguagem e memoaria
espacial. A fala de Marco, ao afirmar que “é como se eu estivesse explorando uma
cidade”, sinaliza que o mapa tatil cumpriu seu papel de evocar a sensagao de
deslocamento, permitindo que a experiéncia tatil gerasse uma imagem mental
estruturada, conforme defendido por Tuan (1983) e sua nog¢do de “experiéncia
espacial”’. A ideia de “explorar” indica que o estudante ndo apenas tocou a superficie:
ele a integrou cognitivamente, atribuindo-lhe diregdo, volume e organizagao interna.

Nicole reforgca esse fendbmeno quando identifica os limites e texturas das zonas

e regides do mapa, demonstrando clareza na distingdo de superficies tateis e na
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formagao de unidades espaciais mentalmente organizadas. A produgado dessas
unidades coincide com a nocado de referéncia espacial mediada, discutida por
Vasconcellos (1993) e Loch (2008), segundo as quais o mapa tatil funciona como uma
ponte cognitiva entre o real e o representado, oferecendo elementos concretos para
que o estudante reconstrua mentalmente a estrutura do espaco.

Entre os estudantes com baixa visdo, a constru¢ao da imagem mental foi
enriquecida pela combinagao entre visdo residual e tato, o que a literatura classifica
como integragdo sensorial complementar. Samuel e Gabriela exemplificam esse
fendmeno ao relatarem que a exploragao tatil permitiu “sentir onde fica cada regiao” e
perceber variagdes de altura que sugeriam “tamanho” e “volume”. Essa articulagao
entre pistas tateis e percepc¢ao visual reduzida corrobora estudos de Cardoso, Cabral
e Pena (2013), que demonstram que alunos com baixa visdo tém maior preciséo
representacional quando o material oferece contrastes de textura, ndo apenas
contraste visual.

Maria Eduarda reforca essa dindmica quando descreve que o mapa tatil
produziu nela a sensacido de “localizagdo”, levando-a a situar simbolicamente
elementos como norte, sul, leste e oeste. Essa construcdo de coordenadas internas
remete diretamente ao conceito de referéncia espacial simbdlica proposto por Bentzen
(1997), no qual os individuos organizam o espago em torno de relagbes posicionais
obtidas pela sequéncia do toque. Ao afirmar que “da para situar onde é norte, sul,
leste, oeste”, a estudante revela ndo apenas percepcdo, mas orientacdo espacial
cognitiva estruturada.

Essa estruturagao espacial encontra forte dialogo com a literatura da Geografia
escolar inclusiva. Katuta (2002) e De Moraes (2002) defendem que a leitura de mapas
implica articular posi¢ao, distancia, forma e relagcao entre objetos. Nos dados, essa
articulagdo aparece de modo espontaneo: os estudantes identificam separagdes
claras entre areas do mapa, descrevem diferencas de textura como “mais grossa”,
“‘mais macia”, “mais ondulada” e, a partir dessas pistas, constroem mapas internos,
ou seja, representagdes mentais coerentes das regides exploradas.

A fala de Carlos, “consegui me identificar bem com o mapa tatil de Manaus, foi
realmente incrivel chegar ao ponto da cidade onde vivemos”, é particularmente
reveladora para pensar a nogao de topofilia (Tuan, 1980). A imagem mental construida
nao € apenas cognitiva; ela é afetiva. O estudante reconhece o seu lugar de vida no

mapa. Esse reconhecimento reforca a ideia de que o mapa tatil produz mais do que
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referéncia espacial: produz vinculo territorial e pertencimento, fundamentos
essenciais para uma aprendizagem geografica significativa, como discutem Pinheiro
(2011) e Aguiar (2021).

A construgdo das imagens mentais também esteve associada ao nivel de
abstracdo necessario para transitar entre escalas. Em varios relatos, os estudantes
passaram do reconhecimento concreto (textura, tamanho, forma) para inferéncias
abstratas sobre localizacdo e magnitude espacial. Esse processo € descrito por
Passini (2012) como generalizagéo tatil, etapa que depende da identificagdo de
padroes tateis consistentes. Os relatos dos participantes confirmam que os mapas
utilizados possuiam relevos suficientemente distintos para permitir essa
generalizagao.

Arecorréncia de expressdes como “consigo imaginar”, “parece que eu vejo pela
mao”, “agora eu entendi o formato” e “da para ter uma nogdo do tamanho” indicam a
emergéncia de imagens tateis internas, tal como defendido pela Psicologia Historico-
Cultural (Vygotsky, 1997). Para Vygotsky, a fungcdo simbdlica é construida pela
mediacao de signos e instrumentos, aqui, 0 mapa tatil, que ampliam as possibilidades
objetivas de representagao do mundo. Assim, as imagens mentais formadas ndo séo
meras reprodugdes do que foi tocado, mas sinteses que integram memoria,
linguagem, experiéncia tatil e significados culturais sobre o espaco.

A construgdo das imagens mentais observada nos estudantes confirma o
potencial dos mapas tateis como instrumentos de mediagao cognitiva, permitindo que
alunos com deficiéncia visual desenvolvam representagdes espaciais complexas,
afetivamente significativas e socialmente situadas. Trata-se de uma evidéncia
empirica sdlida da eficacia dos recursos tateis no ensino de Geografia, como afirmam
Loch (2008), Carmo (2010), Gouveia et al. (2018) e Do Carmo et al. (2022).

2.4 DIFICULDADES INTERPRETATIVAS E BARREIRAS DE LEITURA TATIL

A anadlise das falas demonstra que, embora os mapas tateis tenham sido
reconhecidos como instrumentos importantes, os estudantes enfrentaram dificuldades
especificas relacionadas a discriminacéo tatil fina, a identificagao coerente de texturas
e a interpretagdo de elementos abstratos da representagdo cartografica. Essas

dificuldades n&o sao episddicas: elas dialogam diretamente com desafios amplamente
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registrados na literatura da cartografia tatil, como destacam Vasconcellos (1993), Loch
(2008), Jordao (2015) e Do Carmo et al. (2022).

Um dos primeiros entraves observados refere-se a sensibilidade tatil
diferenciada entre os estudantes com cegueira total e aqueles com baixa viséo.
Enquanto os participantes totalmente cegos dependiam exclusivamente do toque,
alguns discentes com baixa visao relataram confusdo ao tentar combinar viséo
residual e pistas tateis. Gabriela, por exemplo, afirmou que as vezes o relevo “parecia
se misturar” com a visdo, gerando interpretacbes ambiguas sobre o tamanho e o limite
das regides. Essa dificuldade é discutida por Custddio e Nogueira (2014), que
explicam que a integracao entre pistas visuais e tateis exige treinamento especifico e
nao deve ser assumida como automatica.

Nos estudantes cegos de nascimento, observou-se maior precisdo tatil na
identificacdo de “bordas”, “alturas” e “variagbes de rugosidade”, porém algumas
texturas mais sutis exigiram exploragao repetida. Isso refor¢ca o que Sverrisson (2019)
denomina atengéo tatil seletiva, processo no qual o leitor tatil precisa aprender a
distinguir elementos relevantes (rios, limites, formas) de elementos irrelevantes. Na
auséncia de pistas suficientemente contrastantes, a leitura torna-se fatigante, como
relatado por Samuel ao dizer que “algumas partes ndo dava para sentir direito”.

A dificuldade de decodificagao tatil também aparece quando os estudantes
tentam compreender formas que dependem de contorno continuo (como limites
estaduais, fronteiras, baias ou curvas de nivel simplificadas). Varios participantes
relataram “perder o trago” ou “se confundir no caminho”. Essa ocorréncia é
amplamente discutida por Vasconcellos (1993), para quem mapas tateis com linhas
continuas exigem coordenagao motora e memoaria tatil simultadnea, competéncias que
precisam ser ensinadas por meio de metodologias préprias.

O carater estatico do mapa tatil “liso” também se mostrou limitador. A auséncia
de camadas diferenciadas (por exemplo, relevo mais alto para massas de terra e
superficies afundadas para rios), embora util para evitar sobrecarga sensorial, reduz
as possibilidades de interpretagcdo do estudante. Isso aparece quando Nicole
menciona que “algumas coisas sdo muito parecidas”, sugerindo que determinadas
texturas, apesar de funcionalmente distintas, acabaram oferecendo pistas tateis pouco
contrastadas. A literatura de Carmo (2010) e de Gouveia et al. (2018) recomenda que

0 mapa tatil apresente alta redundancia perceptiva, ou seja, que cada categoria
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geografica seja marcada nado apenas por textura, mas por diferenca de altura,
espessura e padrao geometrico.

Outro ponto relevante é o desafio em reconhecer formas geométricas
abstratas, como o contorno do Brasil ou da América do Sul. As falas revelam que os
estudantes tém mais facilidade com mapas relacionados ao cotidiano (Manaus),
enquanto escalas mais amplas implicam maior nivel de abstragcéo. Isso confirma o
argumento de De Moraes (2002) e Katuta (2002): a leitura cartografica, tatil ou visual,
nao € espontanea; € um processo cultural e pedagdgico que envolve alfabetizagéo
cartografica. A dificuldade dos estudantes nas escalas maiores n&o indica
incapacidade, mas auséncia de trabalho sistematico de ensino com mapas tateis ao
longo da escolaridade.

Além disso, alguns estudantes relataram dificuldade em compreender a
proporcao entre areas, especialmente quando as superficies ocupam mais espago no
mapa do que em suas representagdes mentais. A percepg¢ao de discrepancia entre
“‘tamanho real” e tamanho da representagcdo aparece como barreira cognitiva,
confirmando o achado de Almeida e Loch (2005): sem instrug&o explicita sobre escala,
a leitura tatil tende a ser interpretada pela Iégica da experiéncia vivida (ex.: “acham
que a cidade é maior que o continente”, porque no mapa a textura local pode ocupar
mais area do que a continental).

Além das limitagdes relacionadas ao reconhecimento tatil fino, os dados
revelam que as dificuldades enfrentadas pelos estudantes ndo surgem apenas do
material em si, mas também de condicionantes pedagdgicas, curriculares e
institucionais que configuram um cenario de desigualdade historica no ensino de
Geografia para pessoas com deficiéncia visual.

A primeira barreira identificada é a auséncia de alfabetizacdo cartografica
continuada ao longo da trajetéria escolar dos participantes. As falas deixam evidente
que muitos estudantes tiveram contato esporadico com mapas tateis, geralmente
restritos a atividades pontuais, sem sistematicidade. Esse fenbmeno é amplamente
discutido por Katuta (2002) e De Moraes (2002), que destacam que a leitura de mapas,
visual ou tatil, exige construgcdo continua de habilidades como orientagcdo espacial,
abstracao, interpretacado simbdlica e relacdo entre escalas. Quando esse processo
nao ocorre, a leitura do mapa tatil se torna um esforgo isolado, descolado de
experiéncias acumuladas; e isso aparece quando Nicole afirma que “nunca tinha

mexido em mapa assim”.
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Essa descontinuidade pedagodgica é reforgada pelo argumento de Pinheiro
(2011), que demonstra como a Geografia escolar historicamente marginaliza praticas
inclusivas, tratando estudantes com deficiéncia visual como excecéao a ser “adaptada’,
e nao como parte constitutiva da comunidade escolar. A auséncia de politicas
formativas voltadas a cartografia inclusiva no curriculo também é indicada por Carmo
(2010), que aponta que a maior parte dos professores de Geografia ndo recebe
formagao sobre produgao, leitura ou mediacao pedagogica de mapas tateis, gerando
inseguranga, improviso e baixa qualidade no uso destes recursos.

Ao mesmo tempo, surgem barreiras relacionadas a prépria mediagao docente.
A literatura reafirma que o mapa tatil ndo é autossuficiente; ele requer orientagao,
perguntas orientadoras, sequéncias didaticas e dialogo permanente (Jordao, 2015;
Genuino, 2018). No entanto, muitos docentes tendem a utilizar o material como se
fosse “intuitivo”, supondo que o estudante se baseara apenas no tato para
compreender a légica do mapa, crenga que contraria a pedagogia historico-cultural de
Vygotsky, para quem toda aprendizagem complexa exige mediagao intencional e
construcdo coletiva de sentidos. Nos relatos analisados, essa lacuna aparece quando
alguns participantes mencionam que, em outras experiéncias escolares, “s6 recebiam
0 mapa para sentir”.

Esse aspecto se agrava quando se considera que estudantes com deficiéncia
visual ndo apenas aprendem de modo diferente, mas também produzem significados
espaciais diferentes, baseados na mobilidade cotidiana, no corpo, na topofilia e na
percepcgao multissensorial, aspectos discutidos por Tuan (1980, 1983). Se o professor
nao reconhece essa epistemologia sensivel, corre o risco de impor uma logica
visualista ao ensino, desconsiderando outras formas validas de construgdo cognitiva
do espaco. Isso explica por que alguns estudantes relataram estranhamento ao entrar
em contato com escalas maiores: sua relagao de experiéncia é local, corporal, direta;
0 mapa tatil exige abstragdo espacial que s6 se desenvolve quando articulada ao
vivido.

Outro ponto critico refere-se as limitagdes institucionais das escolas de
Manaus, que, como retratado nas falas, ndo dispdem de acervos permanentes de
mapas tateis, nem de laboratérios sensoriais, nem de materiais de reposicédo. Essa
insuficiéncia material € denunciada por diversas pesquisas brasileiras (Aguiar, 2021;
Jorge, 2021; Matos, Lemos e Batista, 2016), que apontam que a Educacéo Especial

na Amazébnia enfrenta precariedades agravadas por desigualdades territoriais. A
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auséncia de recursos adequados ndao é mero detalhe operacional; ela repercute
diretamente na aprendizagem. Alunos repetiram que “nunca tinham visto” mapas
tateis, o que evidencia que a experiéncia do tato ainda nao € reconhecida como direito
educacional garantido, apesar da LBI (Lei 13.146/2015) e da Politica Nacional de
Educacao Especial (MEC, 2008) assegurarem a oferta de materiais acessiveis.

O uso limitado de tecnologias assistivas cartograficas também configura
barreira importante. Apesar de existirem materiais complementares, como maquetes,
pranchas em PVC, mapas em impressdo 3D e softwares de mapas sonoros, as
escolas onde os estudantes estdo matriculados raramente utilizam essas alternativas,
segundo os relatos apresentados. Como discutem Gasparetto et al. (2009), a
tecnologia assistiva deve ir além da disponibilizagdo de um unico material: deve
compor um ecossistema pedagogico. No entanto, a auséncia de investimento
prolonga o ciclo de dependéncia exclusiva do livro didatico convencional e limita o
desenvolvimento de competéncias espaciais amplas.

Ha também barreiras decorrentes da configuragdo espacial das préprias salas
de aula, que alguns estudantes descreveram como pouco propicias para manipulagéo
tatii (mesas pequenas, cadeiras fixas, auséncia de apoio tatil lateral). Essa
caracteristica material impacta diretamente a exploragao tatil continua, que exige
corpo apoiado, liberdade de movimento das mé&os e tempo prolongado. A literatura da
educacéo inclusiva (Mantoan, 2015; Sassaki, 2006; Figueiredo, 2011) enfatiza que a
inclusdo real depende tanto de atitudes pedagodgicas quanto de condigbes fisicas
adequadas.

Finalmente, emergem barreiras institucionais de natureza epistemologica: a
Geografia escolar ainda € profundamente marcada por praticas visualistas, como
criticam Manfio (2024) e Colombo (2023). A auséncia de epistemologias sensoriais no
curriculo resulta em materiais didaticos excessivamente dependentes da viséo,
limitando a imaginacédo tatil e subestimando outras formas de conhecer o espacgo.
Essa critica é reforgada por autores como Tuan (1980) e Freire (1970), que destacam
que o conhecimento nao pode ser imposto de maneira monocultural ou mono-
sensorial. Quando a escola privilegia o olhar como unica via legitima de compreenséo,
dificulta a emergéncia de leituras tateis profundas, como as que seus estudantes
tentaram construir, apesar das lacunas.

Assim, as dificuldades interpretativas observadas ndo podem ser atribuidas

apenas ao aluno ou ao material. Elas sao resultado de um conjunto de barreiras
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pedagdgicas, estruturais e institucionais que moldam o contexto amazénico do ensino
de Geografia para estudantes com deficiéncia visual, evidenciando a urgente
necessidade de investimento em formagao docente, em acervos de cartografia tatil,
em sequéncias didaticas multissensoriais e em politicas publicas que garantam

continuidade e justiga sensorial no processo educativo.
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CAPITULO 3 - PERCEPGOES ESPACIAIS VIVIDAS E EXPERIENCIADAS DO USO
DE MAPAS TATEIS NO ENSINO DE GEOGRAFIA

As falas dos estudantes mostram que a escala local é aquela em que existe
maior seguranca tatil, maior fluidez cognitiva e menor esforgo de abstragao. Isso se
explica porque, como defende Tuan (1980; 1983), a experiéncia do lugar se constroi
primeiramente pelo corpo. O corpo é o primeiro mapa, o primeiro sensor, 0 primeiro
decodificador de espacialidades. A aprendizagem espacial, portanto, ndo comega nos
mapas, mas no habitar o mundo.

Nas entrevistas, € possivel observar que, quando o estudante se volta para
referéncias do seu cotidiano, o bairro onde mora, o caminho da escola, as ruas
centrais de Manaus, suas verbalizagdes sao mais rapidas, menos hesitantes e mais
precisas. Esse fendbmeno aparece quando afirmam que “a parte da cidade da pra
entender melhor” ou que “quando fala de Manaus eu ja imagino porque conhego as
ruas’.

Essa predominancia do vivido ndo € um acaso, mas sim uma manifestagao
daquilo que Yi-Fu Tuan chama de topofilia, ou o vinculo afetivo e sensorial com o
espaco. Para estudantes com deficiéncia visual, esse vinculo € ainda mais forte,
porque se constréi a partir da mobilidade urbana, do tato ambiental (corrimaos,
texturas, calgadas), dos sons caracteristicos do bairro, das inclinagdes do terreno, da
sensacao de umidade proxima a orla dos rios. Portanto, a escala local é corpérea,
afetiva e multissensorial o que facilita sua compreenséao.

Ao manipular o mapa tatil da escala local (0 mapa da cidade), os estudantes
demonstraram maior autonomia porque partiam de um repertério espacial
consolidado. Mesmo quando nao reconheciam imediatamente o simbolo tatil,
buscavam relacionar o elemento ao que ja conheciam. Isso foi observado quando
tentavam encontrar “o rio grande que passa no meio da cidade”, ou “os bairros mais
afastados do centro”, revelando uma tentativa de conectar o mapa a memoria
corporal.

Essa dindmica confirma a pedagogia historico-cultural de Vygotsky, segundo a
qual a aprendizagem se desenvolve mais facilmente quando o novo se ancora em
conceitos cotidianos ja estabilizados. A escala local € justamente o espago onde esses
conceitos cotidianos estdo presentes: rua, praca, esquina, ponte, 6nibus, bairro.

Assim, o mapa tatil da cidade de Manaus ativa o “campo vivido”, categoria que De
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Certeau (1994) descreve como o territério das praticas, da circulacdo e da
familiaridade.

Outro aspecto revelado nos dados € que a leitura tatil em escala local € mais
eficaz quando o estudante pode comparar 0 mapa com o percurso real que realiza
diariamente. Isso explica por que estudantes que utilizam transporte publico ou que
caminham distancias maiores demonstraram maior facilidade para identificar
elementos topograficos no material tatil, uma observagcdo também presente no
trabalho de Carmo e Custddio (2010); Nogueira (2014), que destacam a importancia
da mobilidade na formagao da consciéncia espacial.

Além disso, € possivel observar, nos relatos, que o bairro € uma referéncia-
chave para organizar a espacialidade. Os estudantes tendem a usar o bairro como
ponto de partida para localizar outros elementos (centro, terminal de énibus, zonas
Norte/Sul). Essa logica é coerente com a nogao de “ancora espacial” de Lynch (1960),
segundo a qual o sujeito estrutura mentalmente seu espago a partir de locais centrais
de significado. No caso da pessoa com deficiéncia visual, essa ancora assume
caracteristicas ainda mais tateis e sonoras, tornando-se fundamental para interpretar
0 mapa.

E importante destacar que a escala local é também onde a desigualdade
urbana de Manaus, marcada pela expansao periférica, pelas areas de palafitas e pelos
vazios urbanos associados ao avang¢o do capital industrial (Santos, 2013; Lefebvre,
2001), € mais vivida, mais percebida e mais corporalmente inscrita. Isso significa que
os estudantes nao leem apenas ruas: leem territorialidades, leem desigualdades, leem
zonas de circulagao restrita, leem “onde é mais dificil caminhar”, “onde o Onibus
demora mais”, “onde tem buraco na calgada”. Tudo isso influencia a forma como
compreendem a cidade, e por consequéncia, como compreendem o mapa.

Assim, a escala local se apresenta como o territério de maior dominio
conceitual e sensorial dos estudantes, constituindo-se em ponto de partida
indispensavel para ampliar a aprendizagem das escalas mais abstratas que compdem
a cartografia escolar.

Ao contrario do que ocorre na escala local, onde os estudantes demonstraram
dominio mais espontédneo, a leitura dos mapas tateis em escala regional
(Brasil/Regiao Norte) e continental (América do Sul) evidenciou dificuldades
crescentes. Essas dificuldades ndo devem ser interpretadas como déficit individual,

mas como expressao de um fendmeno amplamente documentado pela literatura da
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cartografia escolar: quanto maior a escala (ou seja, quanto mais distante e abstrato é
o recorte espacial), maior o grau de mediagao cognitiva necessario para compreendé-
lo (Katuta, 2002; Loch, 2008; Carmo, 2010; Gouveia et al., 2018).

A ampliacdo da escala exige que o estudante compreenda proporgoes,
relagdes entre paises e estados, distancias nao vividas corporalmente e elementos
geograficos que nao fazem parte do seu cotidiano. Tuan (1983) lembra que o espaco
vasto gera “incerteza perceptiva”, pois ndo se ancora na experiéncia sensorial direta,
um aspecto crucial para estudantes com deficiéncia visual.

Isso aparece de maneira clara nas falas analisadas: quando os estudantes
passam do mapa da cidade para o mapa do Brasil, surgem pausas, hesitagdes, frases
como “nao sei se essa parte é grande ou pequena” ou “é dificil imaginar onde fica
cada lugar”. Na América do Sul, o distanciamento é ainda maior, pois as referéncias
deixam de ser vividas e passam a ser estritamente escolares.

A literatura explica esse salto cognitivo. Para Katuta (2002), a compreensao

das escalas maiores exige operagdes mentais de abstragao, incluindo:

e comparacao de tamanhos relativos;
e identificacdo de limites politicos;

e nocgao de continuidade espacial;

e compreensao de orientacao;

e |eitura simbdlica mais complexa.

Essas operacdes dependem de escolarizagao continua, tempo de manipulagao
dos mapas e consolidagao de conceitos geograficos, condigcdes que muitas vezes nao
estdo plenamente presentes no contexto das escolas publicas de Manaus,
especialmente em regides periféricas, como ja demonstram Matos, Lemos e Batista
(2016), ao analisar as desigualdades na educagao especial amazdnica.

Nas entrevistas, os estudantes revelam uma dificuldade central: a auséncia de
experiéncia tatil prévia com mapas em escala ampliada. A escola, de modo geral, n&o
trabalha com mapas tateis de forma sistematica, e muitos deles afirmaram nunca ter
tocado um mapa do Brasil inteiro em alto-relevo. Essa lacuna curricular reforga o
argumento de Carmo (2010), que denuncia a escassez de materiais acessiveis e a
falta de continuidade em praticas de cartografia inclusiva.

Outro elemento critico € o fato de que, nas escalas maiores, 0 mapa apresenta menos

texturas diferenciadas e mais simbolos abstratos. O estudante cego, que depende do
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tato para construir a forma geral do objeto, muitas vezes encontra dificuldades para

reconhecer:

e limites politicos finos;
e fronteiras sutis;
e pequenas areas em alto-relevo;

e diferengas entre regides que, tatiimente, parecem semelhantes.

Essa dificuldade foi observada quando estudantes confundiam fronteiras
estaduais com fronteiras internacionais, ou quando diziam: “essa parte parece igual a
outra, ndo sei o que é”. Genuino (2018) e Cardoso, Cabral e Pena (2013) confirmam
que escalas amplas requerem mapas tateis com forte diferenciacao textural, algo que
nem sempre € alcangado.

Além disso, a percepgao de distancia na escala regional e continental torna-se
imprecisa. A falta de proporgao tatil adequada, um problema recorrente em materiais
improvisados pelas escolas, foi apontada em diversas falas, indicando que os
estudantes n&do conseguiam compreender a relagdo espacial entre Brasil e paises
vizinhos, ou entre Manaus e outras regides. A esse respeito, Vasconcellos (1993) ja
alertava que o mapa tatil, se nédo for rigorosamente planejado, pode induzir a
interpretacdes equivocadas.

A escala continental, especialmente, ativa o que Tuan (1983) chama de
imaginagao espacial indireta. O sujeito precisa confiar em informag¢dées mediadas pela
escola, nomes de paises, formatos abstratos, quantidades inexistentes na experiéncia
fisica. Isso exige um processo educativo consistente, que integre descricdes verbais,
experiéncias sensoriais e mapas bem elaborados.

Outro fator observado € que a escala ampliada exige maior tempo de
exploracdo manual. Os estudantes verbalizaram cansago nos dedos, dificuldade de
encontrar limites longos e a sensacao de que “a América do Sul é grande demais para
entender de uma vez”. Isso revela a importédncia de respeitar o ritmo tatil, como
defendem Custédio e Nogueira (2014): mapear com as maos € uma pratica lenta,
concentrada, que nao pode ser apressada.

A compreensao das escalas maiores esta profundamente condicionada pela
formagao docente. Professores sem preparo em cartografia tatil tendem a reproduzir
explicacdes visuais, nao incorporando técnicas adequadas de mediacdo sensorial,

confirmando a andlise de Chaves e Nogueira (2011) sobre o despreparo docente para
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trabalhar Geografia com estudantes cegos. Essa falta de mediagao adequada aparece
nas falas dos estudantes quando afirmam que “a professora fala, mas nao da pra
imaginar na minha mente”.

Portanto, as dificuldades encontradas na escala regional e continental ndo sao

falhas individuais dos estudantes, mas expressao de:

e lacunas curriculares;

e auséncia de materiais tateis continuos;

e formacdo docente insuficiente;

e pouco tempo de exploragdo manual,

e natureza mais abstrata das escalas maiores;

e auséncia de experiéncia corporal direta com esses territorios.

Esses elementos confirmam que a compreensao de escalas amplas exige uma
pedagogia especifica, sensivel ao tato, ao tempo e a necessidade de mediacdes
multiplas, condi¢do fundamental para que estudantes com deficiéncia visual acessem,

de fato, os conteudos da cartografia escolar.

3.1 SENTIDOS ATRIBUIDOS AO MAPA ENQUANTO RECURSO PEDAGOGICO
PELOS ESTUDANTES

A analise das interagdes registradas nos audios e videos evidencia que os
mapas tateis ndao foram percebidos pelos estudantes apenas como recursos
complementares, mas como dispositivos que reorganizam profundamente a
experiéncia de aprender Geografia. Nas falas de Carlos, Gabriela, Gabriely, Maria
Eduarda, Marco, Nicole, Samuel e Leticia, o0 mapa deixa de ocupar o lugar de
adaptacao pontual e passa a ser compreendido como condigdo concreta de acesso
ao conhecimento espacial.

Carlos verbaliza isso de forma direta quando afirma que, com o mapa,
conseguiu “acompanhar junto com a turma” e aprender “sozinho”, sem depender
exclusivamente da explicagao oral do professor. Esse deslocamento é decisivo. A
aprendizagem deixa de ser mediada apenas pela escuta e passa a ser estruturada
pela acao exploratéria das maos. O mapa, nesse sentido, ndo apenas apresenta

informagdes; ele reorganiza a posi¢céo cognitiva do estudante. A autonomia que Carlos
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descreve nao é um detalhe afetivo, mas uma transformacéao epistemoldgica: ele passa
da condicao de ouvinte para a de leitor do espacgo. O relevo, as texturas e os limites
tateis funcionam como suporte para operagdes mentais superiores, delimitar,
comparar, localizar, reconhecer proporgdes, que antes estavam restritas a imaginagao
verbal fragmentada.

Gabriela reforga essa dimensao ao afirmar que os mapas sao “bem sensiveis”,
que as texturas sao “legais” e que, ao toca-los, consegue “criar uma imagem mental
do espacgo geografico”. A expressao “imagem mental” é central. Ela revela que o mapa
tatil n&o opera apenas no nivel sensorial, mas sustenta a formacao de representacoes
internas estaveis. Ao mencionar que nem sempre ha braile disponivel na escola,
Gabriela situa o mapa dentro de um contexto estrutural de escassez. Sua fala,
portanto, tem duplo movimento: reconhece a poténcia do recurso e, simultaneamente,
denuncia a negligéncia cotidiana da acessibilidade. O mapa torna-se, assim, um
sistema semidtico alternativo que substitui a visdo como via exclusiva de acesso a
cartografia e organiza a construgao simbalica do espago por meio da linguagem tatil.

Gabriely acrescenta outra camada quando afirma que o mapa “torna mais
dindmico” o aprender e “facilita para pessoas que tém dificuldade de enxergar como
eu”. O dinamismo mencionado por ela revela que o ato de tocar, percorrer, retornar e
comparar texturas altera o ritmo da aula. O mapa transforma o estudo em exploragao.
A aprendizagem deixa de ser apenas recepgao e passa a ser investigacao tatil. Essa
mudanca repercute diretamente no engajamento. Quando Gabriely diz que sente mais
vontade de participar, ela aponta para uma dimensao frequentemente invisibilizada
nas discussdes sobre inclusdo: 0 mapa ndo s6 permite compreender, mas produz
motivagao e curiosidade. Ele altera o motivo da atividade escolar.

Maria Eduarda traz para a discussdo uma dimenséao explicitamente politica ao
afirmar que muitos professores “ndo ligam” para sua baixa visao e que o0 mapa seria
util “até para quem enxerga”. Ao fazer essa afirmacgao, ela desloca o recurso do campo
da adaptacao para o da qualificagcao didatica. O mapa deixa de ser “coisa de aluno
com deficiéncia” e passa a ser recurso potencialmente benéfico para todos. Essa
percepcao € extremamente significativa porque rompe com a ldgica da inclusao
compensatoéria. Maria Eduarda n&o reivindica privilégio; reivindica igualdade de
acesso e reorganizagao da aula. O mapa passa a simbolizar respeito, reconhecimento

e direito ao conhecimento.
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Marco amplia essa ideia ao afirmar que o recurso também ajudaria estudantes
com “dificuldade cognitiva”. Sua fala revela que ele compreende o mapa como
organizador do pensamento espacial, ndo como protese da visao. Para Marco, o mapa
qualifica a didatica. Ele percebe que o relevo e as texturas tornam visiveis, ou melhor,
tangiveis, relagcbes que, no ensino tradicional, permanecem abstratas. Esse
entendimento desloca o mapa do campo da excegao para o campo da melhoria
estrutural da aula de Geografia.

Nicole expressa a dimensdo do pertencimento quando relata que conseguiu
localizar sozinha o Amazonas no mapa e que isso a fez perceber “eu moro aqui
mesmo”. Essa frase é reveladora. O mapa nao apenas ensina conteudo; ele produz
vinculo territorial. Ao localizar-se, Nicole constroi referéncia espacial concreta. O
territorio deixa de ser discurso distante e passa a ser experiéncia corporal. A
exploragéo tatil converte o espago abstrato em lugar vivido. O ato de encontrar,
reconhecer limites e percorrer contornos permite que o estudante se inscreva
simbolicamente no mapa.

Samuel, por sua vez, evidencia a passagem do conhecimento verbal para o
conhecimento corporal quando afirma que, no mapa, “da para entender sem pedir
ajuda” e que ficou feliz por conseguir identificar regides antes da explicagcdo do
professor. A expresséo “sem pedir ajuda” carrega peso histérico. Ela denuncia uma
escolarizagdo marcada pela dependéncia. Ao manipular o0 mapa e nomear regides
“Sul”, “Nordeste”, “Centro-Oeste” Samuel realiza operagdes cognitivas que antes eram
apenas repeticao de palavras. Agora, ele associa nome e forma, limite e extensao,
textura e localizag&o. Ele constréi relagbes escalares entre Manaus, Brasil e América
do Sul. Essa articulacdo revela que o mapa sustenta a ascensdo do empirico ao
abstrato: o estudante parte da textura concreta e alcanga a nogao de regionalizagao.

Leticia sintetiza a dimensao subjetiva do processo ao afirmar que sentiu que o
mapa “era para mim mesmo”. A frase condensa o sentido de justica epistémica que
atravessa os relatos. O mapa ndo é apenas um objeto fisico; € sinal de
reconhecimento institucional. Ele comunica ao estudante que sua forma de perceber
o0 mundo é legitima. Essa legitimidade transforma a posig¢ao social do aluno na sala
de aula. Varios relatos indicam que colegas enxergantes passaram a solicitar
explicagdes ou a tocar o mapa junto com eles. Essa partilha do objeto reorganiza
hierarquias simbdlicas. O estudante com deficiéncia visual deixa de ocupar o lugar de

dependéncia e passa a ocupar o lugar de referéncia cognitiva.
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Tomadas em conjunto, as falas mostram que os mapas tateis assumem
multiplos sentidos simultaneos. Funcionam como mediadores cognitivos, sustentando
a construgao de imagens mentais e referenciais espaciais. Atuam como organizadores
didaticos, tornando a aula mais estruturada e inteligivel. Produzem engajamento
afetivo, reduzindo ansiedade e aumentando confianga. Operam como instrumentos
de justica pedagogica, ao redistribuir o acesso ao conhecimento. E geram
pertencimento territorial, ao permitir que os estudantes se localizem no espaco
representado.

Ao mesmo tempo, os relatos também revelam tensdes estruturais. Carlos
menciona que o recurso deveria ser usado com mais frequéncia. Samuel deseja mais
mapas para aprofundar comparagdes. Maria Eduarda aponta o ritmo acelerado da
aula como obstaculo. Essas observagdes indicam que o potencial do mapa depende
de continuidade, planejamento e formagédo docente. O recurso é potente, mas sua
eficacia plena exige insercao sistematica no curriculo.

A discussdo dos arquivos evidencia que o mapa tatili ndo pode ser
compreendido como ferramenta auxiliar ou episddica. Ele se apresenta como artefato
pedagogico complexo que reconfigura a relagdo entre estudante, professor e
conhecimento geografico. Ele desloca o estudante da posigao de espectador para a
de sujeito epistémico ativo, capaz de interpretar, localizar, comparar e significar o
espaco com autonomia. Ao permitir que Carlos acompanhe a turma, que Gabriela
construa imagens mentais, que Gabriely se engaje, que Maria Eduarda reivindique
respeito, que Marco reconhecga o valor universal do recurso, que Nicole se localize no
territorio, que Samuel nomeie regides com seguranga e que Leticia se sinta incluida,
o0 mapa tatil demonstra que acessibilidade nédo é adicdo periférica, mas condig¢ao
estruturante da aprendizagem significativa em Geografia.

E nesse contexto que a fala de Carlos adquire centralidade analitica. Ao dizer
que o mapa tatil Ihe proporcionou “uma oportunidade de fazer sozinho” e que, pela
primeira vez, péde “acompanhar junto com a turma sem ficar perdido”, ele denuncia
uma estrutura escolar que, por anos, nao lhe ofereceu condigbes objetivas de
participacao plena. A literatura da educacgao inclusiva ja apontava esse processo de
exclusdo silenciosa: Mantoan (2003) discute como alunos com deficiéncia s&o
‘integrados” sem que haja mudanga real no modo de ensinar. O relato de Carlos

confirma isso empiricamente. A autonomia que ele descreve nao € apenas funcional,
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ela é epistemoldgica, pois envolve a possibilidade de construir sua propria
interpretacado dos conteudos de geografia, e ndo depender das interpretacdes alheias.

A dimensado do reconhecimento também aparece com forga nas falas dos
estudantes, especialmente em Gabriela. Ela ressalta que os mapas tateis séo
importantes porque “nem sempre tém braile” na escola, e que ter esse tipo de recurso
demonstra uma preocupagao que raramente percebe no cotidiano. Essa fala, longe
de ser apenas uma observacgao técnica, expressa algo mais profundo: a experiéncia
do aluno com deficiéncia visual € marcada pela negligéncia material, pela falta
sistematica de recursos tateis, e pela invisibilizagcdo pedagodgica, como também
apontam Carmo; Custddio (2010) e Nogueira (2014). Assim, quando Gabriela afirma
que o mapa tatil é “de grande ajuda’, ela esta, ao mesmo tempo, elogiando o recurso
e denunciando um sistema que historicamente ndo reconhece a necessidade desse
tipo de mediacao.

Ja a estudante Gabriela atribui ao mapa um sentido duplo: ao mesmo tempo
que facilita sua compreensédo, ele também torna a aula “mais dinamica”, menos
cansativa e mais envolvente. Essa percepgao dialoga com a teoria da atividade
(Leontiev, 1978), pois indica uma transformacdo do motivo da agdo escolar. A
aprendizagem deixa de ser apenas uma exigéncia curricular, tarefa externa, e passa
a ser algo dotado de sentido préprio para o sujeito. As texturas, os contrastes, o
formato do mapa e o ato de percorré-lo com os dedos constituem estimulos que
reorganizam sua atengao e seu interesse. Essa dimensao afetiva é frequentemente
negligenciada em pesquisas sobre acessibilidade, mas aqui aparece com clareza nos
dados: o mapa tatil ndo € somente um facilitador cognitivo, mas um produtor de
engajamento, diminuindo barreiras emocionais e motivacionais.

Na fala da estudante Maria Eduarda, o mapa adquire um sentido explicitamente
politico. Ela observa que muitos professores “nao ligam para o fato de a aluna nao ter
visdo boa”, e diz que o mapa tatil seria util “até para quem enxerga”, sugerindo que
esse tipo de recurso nao deveria ser restrito a adaptagdes pontuais. Sua fala ecoa o
principio do desenho universal para aprendizagem (DUA) e reforga criticas feitas por
autores como Pinheiro (2011), que aponta a necessidade de transformar o curriculo e
0s materiais de ensino, e ndo apenas adapta-los. Maria Eduarda revela como a falta
de sensibilidade docente ndo é excecdo, mas regra. O mapa, nesse contexto,
simboliza mais do que acessibilidade: ele simboliza o direito a uma educagao que

respeita a diversidade sensorial.
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O estudante Marco, por sua vez, amplia o sentido do recurso ao destacar que
ele ajudaria também “quem tem dificuldade”. Essa fala é essencial porque demonstra
que, para ele, o mapa tatil quebra a légica de que recursos adaptados séo “coisas de
aluno deficiente”. Em sua percepgao, o mapa é um recurso melhor para todos, o que
dialoga com os achados de Aguiar (2021) e de Jorge (2021), que mostram como a
cartografia tatil pode ser uma ferramenta pedagdgica universal, util para estruturar
conceitos geograficos mesmo entre estudantes videntes. Isso desloca o mapa do
campo da “inclusdo compensatoria” e o insere no campo da didatica critica: ele
melhora a qualidade da aula como um todo, e ndo apenas para alguns.

Finalmente, os sentidos atribuidos por Samuel, estudante cego total, revelam
um aspecto unico: o mapa lhe permite “ver com as maos” o que ele até entdo apenas
escutava. Seu entusiasmo ao nomear cada regido, e ao dizer “gostei”, “é grande”,
“achei legal”’, ndo é mera aprovagao; € a verbalizagdo de uma nova experiéncia
perceptiva, de um novo modo de entrar em contato com o espacgo geografico. Aqui,
encontramos a dimensao sensivel da teoria de Yi-Fu Tuan (1980, 1983), que discute
a relagdo entre percepgado, experiéncia e construgdo de lugar. Para o estudante
Samuel, o mapa tatil ndo € s6 um objeto escolar; € uma forma de vivenciar o mundo,
de tocar o Brasil e a América do Sul com as maos, construindo afetos, topofilias e
referéncias que antes estavam dispersas e abstratas.

Assim, a partir das falas analisadas, o mapa tatil assume multiplos sentidos
pedagogicos e humanos instrumento de justica cognitiva,
fonte de dignidade epistémica, mediador da curiosidade e do engajamento, simbolo
de reconhecimento institucional, material que universaliza a experiéncia de aprender,
e elemento central na construgdo de autonomia e pertencimento.

Ao avancar na analise, torna-se evidente que os sentidos atribuidos pelos
estudantes ao mapa tatil ndo se reduzem a “facilitar a aprendizagem”: eles revelam
como a experiéncia sensorial reorganiza, de modo profundo, a cogni¢cdo espacial,
rompendo com as barreiras histéricas impostas pela cultura visual que domina o
ensino de Geografia no Brasil. Em todas as falas , e isso é decisivo , 0 aprendizado
nao surge como mera assimilacdo de informagdes, mas como produgdo de
referéncias espaciais inéditas, atribuidas a um encontro concreto entre corpo, mundo
e linguagem tatil.

Essa reorganizagao € particularmente visivel na experiéncia dos estudantes

cegos totais, como Samuel, cujas falas registram uma mudanga perceptiva
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fundamental. Ao explorar o mapa, ele ndo apenas identifica regides e limites: ele cria
relagdes, estabelece categorias e da sentido as proporgdes espaciais. Quando
percorre o mapa da América do Sul e diz “é grande”, ou quando toca o mapa do Brasil
e nomeia as regides (“Sul”, “Sudeste”, “Nordeste”, “Centro-Oeste”), ele revela a
passagem de um conhecimento meramente verbal , recebido ao longo da vida escolar
, para um conhecimento vivido corporalmente, elaborado pela prépria agao tatil. Essa
passagem confirma a tese de Yi-Fu Tuan (1980, 1983): a espacialidade ndo € uma
abstracdo, mas uma constru¢do sensivel, afetiva e corporal. Para o aluno cego total,
a auséncia da visao nao suprime essa relacdo; apenas desloca seus meios de acesso.
O mapa tatil, nesse contexto, aparece como um mediador que converte 0 mundo em
experiéncia possivel, permitindo que o estudante realize operagdes cognitivas tipicas
da Geografia, orientagao, delimitagéo, regionalizagdo, comparagao, por meio do tato
e da linguagem.

Essa reorganizacéo da experiéncia também se manifesta entre os estudantes
com baixa visdo, como Gabriela e Gabriely, que descrevem os mapas como materiais
“sensiveis” e “bem texturizados”, capazes de “criar uma imagem mental” do espaco.
Isso confirma o que Katuta (2002) afirma sobre a centralidade da percepgao
multissensorial na leitura cartografica: a imagem nao € somente aquilo que se vé, mas
também aquilo que se toca, interpreta e internaliza. Para elas, o mapa tatil ndo apenas
substitui a visdo; ele a amplia, tornando inteligiveis elementos espaciais que antes
permaneciam vagos, abstratos ou inacessiveis nas aulas tradicionais.

O sentido de reorganizacédo cognitiva aparece também na capacidade dos
estudantes de estabelecerem relagdes escalares, algo extremamente complexo no
ensino de Geografia: compreender que Manaus pertence ao Brasil, e o Brasil pertence
a América do Sul; perceber que as formas e tamanhos divergem conforme a escala;
entender que certas fronteiras sdo mais extensas que outras. Para estudantes com
deficiéncia visual, sobretudo cegos totais, esse entendimento costuma ser mediado
exclusivamente por discursos orais fragmentados, que nao oferecem suporte
suficiente para formar estruturas espaciais coerentes. O mapa tatil rompe essa
limitagcdo e permite que os alunos articulem escalas de forma ativa e exploratéria,
seguindo, com as maos, percursos que antes existiam apenas como abstragdes.

Além da dimenséo cognitiva, emerge com for¢ca nos depoimentos a percepg¢ao
do mapa como instrumento de justica pedagogica, e esse € um dos sentidos mais

potentes. Quando Maria Eduarda afirma que muitos professores “n&o ligam” para sua
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baixa visdo e que raramente recebe materiais adaptados, ela localiza o mapa tatil no
campo da reparagaéo de uma auséncia historica: a negligéncia da escola em garantir
acessibilidade real. Essa fala ecoa a critica de Costa (2022), que demonstra como a
inclusdo no Brasil € frequentemente proclamada, mas pouco praticada, principalmente
no cotidiano das aulas.

Para Maria Eduarda, o mapa tatil nado € apenas recurso didatico: ele € sinal
de respeito, de reconhecimento de sua existéncia e de sua capacidade. E um gesto
pedagogico que diz: “Vocé tem direito a aprender como qualquer outro estudante”.
Esse sentido politico do mapa é reforgado por autores como Sassaki (2006), que
defende que inclusao nao se faz por integragéo, mas por transformacgao das praticas
e das condi¢des de aprendizagem.

O carater politico aparece também na fala de Marco, que vé no mapa um
beneficio para toda a sala, e ndo apenas para estudantes com deficiéncia visual. Ao
afirmar que o recurso também ajudaria “quem tem dificuldade cognitiva”, Marco
desloca o mapa do espaco limitado da “adaptacao especial” para o campo mais amplo
do desenho universal, em que o material beneficia todos os estudantes, premissa
defendida por Carmo (2010) e por autores contemporaneos da cartografia inclusiva.

Se considerarmos essas falas em conjunto, torna-se evidente que os sentidos

atribuidos ao mapa tatil se organizam em camadas que se reforcam mutuamente:

1. Percepcdo sensivel — o mapa permite “ver com as maos”, produzindo
experiéncia espacial concreta.
2. Mediacao cognitiva — reorganiza conceitos e permite operagdes geograficas
complexas (orientacéo, regionalizagao, limites, escalas).
3. Engajamento afetivo-motivacional — desperta interesse, prazer cognitivo e
seguranca no processo de aprender.
4. Justica epistémica - repara desigualdades histéricas no acesso ao
conhecimento e reconhece o} estudante como sujeito.
5. Pedagogia universal — melhora a aprendizagem de todos, independentemente
da deficiéncia.
6. Pertencimento e identidade escolar — produz dignidade, centralidade e

reconhecimento na experiéncia educativa.
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Cada uma dessas camadas se articula com teorias diversas, Vigotski, Tuan,
Carmo, Mantoan, Sassaki, mostrando que o mapa tatil, longe de ser uma ferramenta
simples, € um dispositivo pedagogico complexo, capaz de reconfigurar a experiéncia
escolar, produzir sentidos multiplos e alterar a propria natureza da relagdo entre
estudante e conhecimento geografico.

Um dos aspectos mais profundos emergentes das entrevistas € a percepgao de
que o mapa tatil ndo atua apenas como um recurso didatico, mas como um dispositivo
de justiga epistémica (Fricker, 2007) dentro do ensino de Geografia. Essa dimensé&o
aparece de modo especialmente marcante nas falas dos estudantes que, antes,
ocupavam posi¢coes de siléncio e espera dentro da sala de aula. O mapa tatil
reorganiza essa posigcao, deslocando-os da condi¢ao de “copiadores” ou “receptores”
para sujeitos que produzem conhecimento a partir de sua forma prépria de perceber
0 mundo.

Carlos é quem verbaliza isso com mais forca ao dizer: “E a primeira vez que eu
sinto que posso aprender sozinho, que o0 mapa € meu, que eu hao preciso esperar 0
professor explicar tudo para eu entender.” Esse trecho é crucial porque revela aquilo
que Mantoan (2015) chama de ruptura com o lugar passivo do estudante com
deficiéncia, uma transformacdo que nao é apenas metodoldgica, mas politica. A
autonomia perceptiva que Carlos reconhece se articula com o que Tuan (1980; 1983)
descreve como a capacidade de “produzir lugar” a partir da experiéncia sensivel. Para
Carlos, 0 mapa n&o é apenas um objeto; ele se converte em um territério de leitura e
interpretacdo, onde o estudante enxerga com as maos, projeta mentalmente as
formas e, sobretudo, se percebe capaz de realizar operagdes espaciais complexas.

Esse deslocamento epistémico também aparece na fala de Gabriela, quando
afirma: “Quando eu toco no mapa, eu entendo mais rapido. Parece que tudo fica na
cabeca. Eu sei que ali € o rio, que ali sobe, que ali desce. Antes eu so ficava esperando
alguém me dizer.” O verbo “esperar” reaparece como marca da experiéncia anterior,
uma escolarizagdo em que a presengca do estudante com deficiéncia visual é
permitida, mas sua participagao cognitiva é obstruida. O mapa tatil rompe esse circuito
e da lugar ao que Sassaki (2006) denomina participagao plena, que nao € apenas
estar presente, mas poder agir sobre o objeto de conhecimento.

A valorizagdo dos conhecimentos e experiéncias emergente nas falas dos
participantes também se manifesta nas percepgdes sobre reconhecimento social.

Gabriely, por exemplo, relata: “Agora a professora pede minha opinido sobre o mapa.



82

Nunca tinha acontecido. Parece que o que eu falo serve pra aula.” A frase evidencia
a ideia de credibilidade epistémica negada, conceito central de Fricker, e como a
auséncia de materiais adequados reduz a confianga na capacidade intelectual desses
estudantes. Quando a professora passa a solicitar opinides sobre elementos do mapa
tatil, ela ndo estd apenas diversificando metodologias; esta redistribuindo poder
cognitivo na sala, um movimento que a Lei Brasileira de Inclusdo (BRASIL, 2015)
determina como direito, mas que, na pratica, s6 se concretiza quando ha recursos
acessiveis.

Marco e Nicole reforcam esse ponto quando afirmam: “Se tivesse mapa assim
antes, eu ja tinha aprendido muito mais. Agora a gente participa da aula igual aos
outros.” A frase “igual aos outros” é profundamente significativa, pois sintetiza a
dimensao de equidade que permeia toda a discussdo da inclusdo. Nao se trata de
“‘compensar a falta de visdo”, mas de garantir acesso as ferramentas que permitam
exercer plenamente as capacidades intelectuais, alinhado ao que Tuan (1983)
descreve como a poténcia da experiéncia espacial em produzir compreensdo. O mapa
tatii opera como equalizador: ndo reduz as diferencas sensoriais, mas reduz as
desigualdades educacionais produzidas pela auséncia de recursos.

Ha também evidéncias de que o0 mapa tatil altera a forma como os estudantes
sao percebidos pelos colegas e pelos docentes. Samuel, por exemplo, relata: “Agora
eles me perguntam coisa do mapa. Antes ninguém perguntava nada.” O que muda
aqui nao é apenas a autonomia do estudante, mas o reconhecimento social de sua
competéncia, o que Vasconcellos (1993) ja apontava como objetivo essencial da
cartografia tatil. A partir do momento em que o estudante se torna fonte legitima de
informacgéo, alguém a quem outros alunos recorrem, rompe-se o ciclo histérico de
infantilizagdo e tutela que ainda caracterizam parte do ensino de estudantes com
deficiéncia visual no Brasil (Costa, 2022; Viegas, 2025).

Por fim, as falas dos participantes mostram que o mapa tatil cumpre aquilo
que Damiani et al. (2013) chamam de intervengdo pedagdgica com potencial
transformador. ele nao apenas melhora a aprendizagem, mas modifica relagoes,
elimina barreiras simbdlicas e institui novos regimes de poder dentro da sala de aula.
Ao permitir que Carlos, Gabriela, Gabriely, Marco, Nicole, Samuel e Leticia pensem,
interpretem e expliguem conteudos geograficos, o mapa tatil se converte em

instrumento de emancipagao cognitiva, deslocando-os do lugar de “alunos com
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limitagao” para o lugar de sujeitos epistémicos plenos, capazes de produzir analises,
interpretacdes e narrativas espaciais com autonomia.

Essa camada de justica epistémica, vista a luz da teoria e sustentada pelos
relatos, confirma que o mapa tatil ndo € um recurso secundario, mas um elemento
estruturante da inclusdo, ndo porque “adaptou a aula, mas porque transformou o
status cognitivo e social desses estudantes dentro do espacgo escolar.

Um elemento recorrente nas entrevistas, e que ganha contornos mais nitidos
quando observado comparativamente entre os participantes, € o impacto afetivo que
o mapa tatil produz no processo de aprendizagem. Embora o foco inicial do estudo
fosse avaliar a eficiéncia cognitiva do recurso, as falas revelam que sua presenca
modifica ndo apenas a capacidade de compreender conteudos geograficos, mas
também a forma como os estudantes se sente na aula. Essa dimenséo afetiva,
frequentemente negligenciada no ensino de Geografia, emerge aqui como eixo
estruturante da experiéncia escolar.

Gabriela, por exemplo, associa o mapa tatil a um sentimento de tranquilidade
durante a aula: “Eu fico mais calma mexendo no mapa, porque eu sei que posso ir no
meu tempo. N&o preciso ficar tentando imaginar sozinha.” A nog¢ao do “seu tempo”
explicita uma ruptura com o ritmo acelerado e visualmente orientado da escola regular,
que historicamente invisibiliza modos de aprendizagem ndo centrados na visédo
(Mantoan, 2015; Costa, 2022). A segurancga que Gabriela descreve ressoa com Tuan
(1980), quando o autor afirma que o espacgo s6 se transforma em lugar quando produz
sensacao de acolhimento. Para ela, explorar o mapa tatil ndo € apenas um ato
cognitivo, mas um processo de ancoragem emocional, no qual a experiéncia espacial
€ mediada por sensagdes de seguranga e pertencimento.

A fala de Carlos revela outra camada dessa relagao entre afeto e cognigao:
“Quando eu encontro sozinho onde fica o rio, eu fico feliz. E como se eu tivesse
descoberto uma coisa importante.” O trecho permite relacionar a experiéncia tatil ao
conceito de “topofilia” de Tuan (1980): uma ligagéao afetiva com o espago que nasce
da interagao sensivel com o ambiente. Em outras palavras, o contato com o mapa tatil
nao apenas ensina, mas desperta prazer em aprender, algo essencial para processos
de autorregulagdo da aprendizagem. Esse prazer intelectual é central na pedagogia
histérico-critica (Saviani, 2008), na medida em que a apropriagdo ativa do

conhecimento desperta consciéncia critica sobre o mundo.
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Marco e Nicole reforcam essa conexao entre o afeto e a autonomia cognitiva
ao afirmarem: “A gente aprende mais quando néao fica nervoso. No mapa, eu sei
exatamente o que fazer.” A frase evidencia o papel do mapa tatil na redugao da
ansiedade escolar, algo amplamente discutido na literatura sobre educacéo inclusiva
(Sassaki, 2006; Figueiredo, 2011). O fato de os estudantes saberem “exatamente o
que fazer” indica que o mapa tatil fornece uma estrutura concreta para guiar agdes,
reduzindo incertezas e aumentando a previsibilidade da tarefa, condicao fundamental
para que estudantes com deficiéncia visual mantenham foco e desenvolvam
estratégias autdbnomas de resolucao de problemas (Genuino, 2018).

Esse processo também aparece de forma contundente nas falas de Gabriely,
que descreve o mapa como mediador de motivagao: “Eu fico empolgada quando
descubro uma coisa. Da vontade de continuar.” Aqui, o recurso nao € apenas
instrumento de leitura espacial, mas gatilho de persisténcia, reforcando aquilo que
Damiani et al. (2013) chamam de carater transformador da intervencéo pedagdgica: a
aprendizagem deixa de ser tarefa penosa e se torna pratica de exploragéo ativa.

A partir das falas, € possivel observar que o mapa tatil atua como ponto de
equilibrio entre experiéncia sensorial, seguranga emocional e autonomia cognitiva.
Isso se conecta a teoria da atividade (Leontiev, 1978), na qual a acdo humana é
sempre orientada por motivos e emogdes que estruturam o engajamento com o objeto.
Quando o estudante com deficiéncia visual sente que controla sua agdo, como ocorre
ao explorar o mapa, o motivo da atividade muda: nao se trata mais de “acompanhar a
aula”, mas de apropriar-se do conhecimento por meio da experiéncia.

Além disso, a dimens&o emocional do mapa tatil parece reorganizar a relagao
entre estudante e docente. Nicole relata: “A professora viu que eu entendi sozinha e
sorria. 1sso me deixou confiante.” O sorriso da professora, embora aparentemente
simples, funciona como reconhecimento simbdlico que reconfigura a identidade da
estudante dentro da sala de aula. A literatura sobre educacgao inclusiva enfatiza que a
afetividade ndo € mero adorno da aprendizagem, mas componente fundamental da
constituicdo subjetiva e do sentimento de competéncia (Szymonka e Manijinski, 2024).
O mapa tatil, nesse sentido, nao apenas garante acesso ao curriculo, mas produz
condicdes afetivas que sustentam o engajamento continuo.

Samuel sintetiza essa dimensao emocional ao dizer: “Eu fiquei feliz porque eu
consegui antes do professor falar.” O orgulho presente na fala evidencia aquilo que

Vygotsky (1997) denomina “experiéncia de éxito”, elemento determinante na formacéao
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da autoconfianga intelectual. O que o estudante comemora néao é a tarefa em si, mas
o fato de ter sido capaz de agir cognitivamente antes da intervencdo do adulto,
produzindo conhecimento de maneira autbnoma. Essa ruptura com a dependéncia
tutelar € um dos principais indicadores de desenvolvimento na perspectiva historico-
cultural.

Assim, as entrevistas revelam que o mapa tatil cumpre uma fungao dupla: de
um lado, promove acessibilidade sensorial; de outro, produz afetos positivos que
reconfiguram a relagéo do estudante com a aprendizagem, com o professor e consigo
mesmo. A intersecg¢do entre cognicao e afeto, longe de ser um detalhe periférico, é
parte constitutiva da eficacia do recurso e explica por que sua auséncia compromete
profundamente a aprendizagem de estudantes com deficiéncia visual.

Um dos achados mais expressivos das entrevistas, embora ndo explicitado
diretamente pelos participantes, mas perceptivel na analise das entrelinhas, é que o
mapa tatil funciona como dispositivo de justica epistémica, conceito trabalhado por
Fricker (2007) e mobilizado por autores da educacéo inclusiva como Costa (2022) e
Mantoan (2015). A justica epistémica refere-se ao direito do sujeito de ter suas formas
de conhecer reconhecidas como legitimas. No contexto desta pesquisa, isso significa
afirmar que a exploracgéao tatil do espago ndao € um substituto inferior da visdo, mas
uma forma valida, sensivel e complexa de produzir conhecimento geografico.

Essa perspectiva é evidente no relato de Gabriely: “Eu posso saber do mesmo
Jeito que vocés, s6 que do meu jeito.” Sua fala ndo é apenas uma descrigdo; € uma
afirmacao politica. Ela demarca que seu corpo e seus sentidos nao sao déficits, mas
meios legitimos de leitura do mundo, contestando o que Sassaki (2006) chama de
‘modelo de normalidade sensorial”, uma estrutura social que privilegia a visdo como
padrdo cognitivo dominante. Ao manipular o mapa tatil, Gabriely ndo esta apenas
aprendendo; ela esta reivindicando seu lugar como sujeito epistémico pleno dentro da
sala de aula.

Carlos reforga esse reposicionamento ao afirmar: “Eu entendi primeiro que os
outros.” A frase, se tomada superficialmente, pareceria apenas uma observacao sobre
desempenho. Contudo, no contexto de estudantes que, historicamente, sdo colocados
na condigcdo de dependéncia e tutoria, como mostram os trabalhos de Chaves e
Nogueira (2011) e Gouveia et al. (2018), ela simboliza a inversdo de uma logica
escolar excludente. Pela primeira vez, o estudante ndo ocupa o lugar do que “precisa

de adaptacgado”, mas o lugar do que acessa o0 conhecimento antes dos colegas
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enxergantes. Isso transforma a estrutura simbdlica da aula, pois demonstra que a
mediagao tatil ndo € compensatdria, mas eficiente.

Essa dimensao reparadora aparece também na fala de Samuel: “No mapa da
para entender sem pedir ajuda.” O termo “sem pedir ajuda” carrega um peso historico,
pois indica que, sem o recurso adaptado, o estudante ndo tem acesso pleno ao
conteudo, situagao que evidéncia, de forma contundente, o carater estrutural do
capacitismo pedagogico. A literatura mostra que a dependéncia do estudante com
deficiéncia visual ndo é natural, mas construida pela auséncia de materiais acessiveis
(Carmo, 2010; Vasconcellos, 1993; Loch, 2008). Assim, quando Samuel afirma que
nao precisa de ajuda, ele esta vivenciando uma forma de emancipagao cognitiva que
raramente lhe é oferecida.

Esse ponto dialoga profundamente com a perspectiva freireana da educagéo
como pratica da liberdade. Freire (1987) argumenta que os oprimidos internalizam a
condicdo de dependéncia a que sao submetidos. No caso dos estudantes com
deficiéncia visual, essa tutela se manifesta na dependéncia forcada do discurso oral
do professor ou da interpretagdo dos colegas enxergantes. O mapa tatil, nesse
sentido, rompe com essa estrutura verticalizada e devolve ao estudante o direito de
interpretar o mundo por seus proprios sentidos. Assim, quando o participante afirma:
“Eu senti que o mapa era para mim mesmo” (Leticia), ele esta descrevendo
exatamente o que Freire denomina ato de humanizagéo, no qual o sujeito reencontra
sua poténcia de agir no mundo.

A partir das entrevistas, também se torna evidente que o mapa tatil ndo opera
apenas em nivel individual, mas reconfigura relagdes sociais. Em varios momentos,
os estudantes relatam situagdes nas quais os colegas enxergantes “pediram para
sentir o mapa”, como disse Nicole: “Minhas colegas queriam tocar também, parecia
que era legal para elas.” Esse gesto aparentemente simples traduz aquilo que Tuan
(1983) denomina “partilha do espago”: uma experiéncia coletiva que produz sentido e
desestabiliza hierarquias sensoriais. Quando colegas enxergantes se interessam pelo
mapa tatil, o recurso deixa de ser um simbolo de diferenga para se tornar um objeto
comum de aprendizagem, desafiando a divisao implicita entre materiais “normais” e
“‘especiais”.

A literatura confirma esse fenbmeno. Almeida e Loch (2005), Custddio e
Nogueira (2014) ja demonstraram que recursos tateis, quando apropriados com

naturalidade, aumentam a interacdo social e reduzem o estigma associado a
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deficiéncia. O que esta pesquisa acrescenta, e isso € uma contribuicao significativa, é
que essa redugao do estigma nao decorre de discursos de sensibilizacdo, mas da
eficiéncia cognitiva do recurso. Ou seja, os colegas se interessam pelo mapa porque
ele funciona, porque ele ensina, porque ele permite compreender o espaco com mais
profundidade. E a poténcia epistemolégica do mapa, e ndo um apelo & compaixo,
que produz incluséo.

Essa transformagcao também modifica a posigao do professor. Relatos como
o de Maria Eduarda, “A professora ficava feliz quando eu achava sozinha”, mostram
que o docente reconhece o protagonismo do estudante e reorganiza sua propria
pratica. A literatura de formagao docente (Carmo, 2011; Manfio, 2024; Pinheiro, 2011)
indica que esse reconhecimento € um dos pilares das praticas inclusivas reais, pois
desloca o professor da funcao de intérprete exclusivo do conhecimento para a fungao
de mediador. Aqui, 0 mapa tatil opera como gatilho de reconfiguragdo pedagogica,
pois exige do professor novas formas de planejamento, acompanhamento e avaliagao.

Assim, o mapa tatil torna-se mais que um recurso pedagogico: ele se
transforma em artefato politico, capaz de redistribuir o poder cognitivo dentro da sala
de aula, desafiar normas sensoriais hegeménicas e reconstituir a posi¢cao social do
estudante com deficiéncia visual no curriculo de Geografia. Ele produz,
simultaneamente, acesso ao conhecimento, seguranga emocional, autonomia
intelectual e reconhecimento social, quatro dimensdes que, quando integradas,
respondem diretamente aos principios da educagéao inclusiva previstos na LBI (Lei
13.146/2015), na PNEEPEI (2008) e nos estudos contemporaneos da area.

Um dos aspectos mais profundos que emergem das entrevistas, ainda que de
modo sutil, € que o mapa tatil opera como dispositivo de producéo de pertencimento
escolar e territorial, recuperando dimensdes afetivas, identitarias e simbdlicas da
experiéncia de ser estudante com deficiéncia visual. Embora nenhuma fala mencione
diretamente o termo “pertencimento”, ele atravessa as narrativas de modo concreto,
especialmente quando os participantes descrevem sentimentos de inclusdo,
legitimidade e “direito de estar ali” no processo de aprender Geografia.

Esse fendmeno pode ser analisado a luz de Tuan (1980; 1983), que discute a
relagao entre percepcao espacial e construgao de identidade. Para Tuan, o espaco sé
se transforma em “lugar” quando é experimentado de modo significativo pelos
sentidos. Para estudantes com deficiéncia visual, historicamente afastados de

materiais espaciais visuais, a possibilidade de “ver com as maos” reorganiza essa
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relagcao profunda entre corpo e territério. Quando Gabriela afirma: “Eu senti que eu
conseguia entender onde eu morava no mapa”, ela nado esta somente descrevendo
um gesto cartografico; esta construindo uma ligacdo afetiva e cognitiva com o
territorio, que antes lhe era apresentado apenas por descrigbes fragmentadas.

Do ponto de vista da psicologia historico-cultural, isso expressa um processo
de apropriagao simbdlica (Vygotsky, 2001), no qual o sujeito internaliza novas formas
de relacdo com o objeto de conhecimento. O mapa tatil permite que o estudante nao
apenas aprenda sobre “Manaus”, “0 Amazonas” ou “a Ameérica do Sul”’, mas que se
inscreva no espaco representado, inserindo-se na tessitura territorial que compde sua
historia e sua experiéncia cotidiana. Esse € um ponto relevante porque ele supera a
mera acessibilidade técnica e alcanga a dimensao ontoldgica da inclusio: o direito de
sentir-se parte do mundo.

Essa relacdo aparece com forga na fala de Nicole, que afirma: “Quando eu
achei o Amazonas sozinha, eu pensei: ‘eu moro aqui mesmo’.” A frase evidencia o
impacto subjetivo da autonomia perceptivo-espacial. O estudante com deficiéncia
visual, que por anos teve o territério mediado exclusivamente pela fala do professor,
encontra no mapa tatil a possibilidade de localizar-se no mundo de maneira propria,
ativa e autoral. Esse movimento, como afirma Tuan (1983), é constitutivo da
identidade humana, pois ancorar-se espacialmente significa reconhecer-se como
sujeito situado, participante e pertencente.

Essa construgcao de pertencimento também se expressa na dimensao escolar.
Viegas (2025) argumenta que a inclusdo real sé ocorre quando o estudante é
reconhecido como parte legitima da comunidade educativa, ndo apenas matriculado,
mas integrado as dindmicas pedagogicas. Nas entrevistas, diversos participantes
relatam experiéncias anteriores de distancia, como disse Marco: “Eu nunca tinha
entendido nada de mapa antes, so ficava ouvindo.” A frase evidencia que, antes da
intervencgao, o estudante participava da aula apenas de modo periférico, sem acesso
ao nucleo do conteudo geografico. A partir do uso do mapa tatil, essa estrutura se
transforma: “A professora perguntou para mim onde ficava o Norte, e ai eu mostrei
com a mao.” Ao ocupar esse lugar de referéncia cognitiva na aula, Marco passa a
integrar-se simbolicamente ao grupo, sendo visto como alguém que sabe e que
ensina.

Essa mudanca de posi¢ao dialoga com Pinheiro (2011), que discute o papel

da inclusao curricular como instrumento de democratizagao das praticas escolares. O
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autor afirma que a inclusédo s6 se efetiva quando o estudante com deficiéncia deixa
de ser visto como excecéao e passa a ser compreendido como central no processo de
aprendizagem. E exatamente isso que ocorre quando Leticia relata: “Eu me senti
importante na hora que eu consegui mostrar para os outros.” A importancia sentida
por ela n&do é abstrata; ela esta diretamente vinculada ao reconhecimento dos colegas
e da professora de que sua leitura tatil do espaco € legitima e significativa.

Do ponto de vista das relagdes sociais, esse reconhecimento altera também
as dinédmicas entre os proprios alunos. Nicole destaca: “As meninas queriam tocar o
mapa comigo.” Esse compartiihamento desorganiza a estrutura rigidamente
hierarquica que coloca estudantes com deficiéncia em dependéncia constante. Aqui,
0 mapa se torna territoério de encontro, rompendo com barreiras simbdlicas e criando
uma situagcdo em que estudantes enervantes e ndo enxergastes exploram o mesmo
objeto de conhecimento em condi¢des equivalentes. Esse fendmeno foi identificado
por Almeida e Loch (2005) e Aguiar (2021), que demonstram que a acessibilidade
material gera, por si sO, espagos de integracdo espontanea na aprendizagem de
Geografia.

Outro elemento marcante é que o pertencimento territorial ganha
profundidade conforme os estudantes percorrem diferentes escalas. A construcéo de
imagens mentais, analisada na seg¢ao 4.2, impacta diretamente este ponto. Carlos
afirma: “Eu consegui imaginar o Brasil todo com a mé&o.” A expresséo sintetiza o
processo de expansao espacial teorizado por Katuta (2002), no qual o sujeito passa
das referéncias locais (bairro, cidade) as referéncias globais. Para um estudante cego,
esse movimento raramente ocorre por auséncia de materiais adequados. Portanto,
quando o mapa tatil permite essa ampliacdo do campo perceptivo, ele esta produzindo
um pertencimento ampliado, no qual o estudante n&o é apenas cidadao de Manaus,
mas sujeito situado no pais e no continente.

Essa ampliacdo, como aponta Jorge (2021), combate diretamente a
invisibilidade territorial de pessoas com deficiéncia, colocando-as dentro do discurso
cartografico e geografico que, historicamente, as excluiu por auséncia de
acessibilidade. A Geografia deixa de ser disciplina distante, verbalizada e abstrata, e
passa a ser territorio de construgéo de si.

Do ponto de vista politico-pedagdgico, isso tem consequéncias estruturais:
— reposiciona o estudante com deficiéncia como sujeito cognitivo capaz de operar

conceitos espaciais complexos;
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— redefine o papel da escola como espaco de construgcdo de identidades plurais;
— fortalece o principio da escola como lugar de humanizagao (Freire, 1987);
— supera a logica da adaptacéo tardia e constroi praticas verdadeiramente inclusivas
na raiz do curriculo.

A leitura das entrevistas também permite observar um ponto de tensao que
atravessa toda a experiéncia pedagogica: o mapa tatil, por si s6, nao resolve
desigualdades estruturais, mas revela como o territério escolar, em sua materialidade,
Seus recursos, suas politicas e sua cultura docente, condiciona profundamente o que
os estudantes podem aprender. Esta dimensao aparece de forma clara quando
analisamos falas que nao se limitam ao uso do material, mas que situam o proprio
mapa dentro do cotidiano da escola e da relagdo com o professor, revelando os limites
institucionais que moldam a efetividade do recurso pedagaogico.

A primeira expressdo dessa tensdo emerge quando Carlos afirma que “no
mapa tatil da pra aprender as coisas, mas precisava que fosse usado mais vezes na
escola, porque a gente aprende melhor quando repete”. Essa fala, longe de ser
apenas um pedido metodolégico, é também um diagndstico institucional: o recurso
chega, mas nao se estabiliza como pratica. Carlos enuncia um problema conhecido
na literatura de Geografia inclusiva. Costa (2022), por exemplo, destaca que escolas
publicas brasileiras frequentemente introduzem tecnologias acessiveis “sem garantir
sua permanéncia ou institucionalizagdo”, produzindo ag¢des pontuais, mas nao
transformagdes pedagdgicas continuas. O estudante percebe exatamente essa
fragilidade, faltam continuidade, rotina e intencionalidade didatica.

Do ponto de vista do pensamento de Yi-Fu Tuan (1983; 1980), essa
descontinuidade impede a criagao de topofilias cognitivas, ou seja, vinculos afetivos e
de compreensao profunda com o espacgo representado. Para o autor, a construgao do
sentido espacial exige repeticdo, vivéncia e retomada constante dos elementos que
constituem o lugar. A fala de Carlos revela que, sem essas condigbes, o mapa tatil
vira um acontecimento isolado, interessante, sim, mas insuficiente para sustentar
processos formativos sélidos.

Outro ponto critico é evidenciado por Maria Eduarda, ao afirmar que “gostei,
mas as vezes a professora ia muito rapido e eu ficava perdida”. Aqui, o foco desloca-
se da materialidade do mapa para a mediacédo docente, indicando que a formacéao da
professora ndao tem integrado plenamente as especificidades da leitura tatil

sincronizada com o tempo cognitivo do aluno com deficiéncia visual. A literatura
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confirma esse dilema: Manfio (2024) argumenta que a Geografia inclusiva exige uma
postura docente sensivel ao que ela chama de “ritmos diferenciados de apreensao
espacial’, que exigem pausas, revisitagdes e conferéncias continuas de
compreensao. O ritmo acelerado denunciado por Maria Eduarda reflete uma pratica
docente ainda moldada pela légica da turma numerosa e do tempo escolar rigido,
elementos que tensionam diretamente a experiéncia inclusiva.

Além disso, quando Gabriely comenta que “0 mapa ajuda, mas tem coisa que
eu so entendo quando a professora explica de outro jeito”, ela deixa claro que nenhum
recurso acessivel é suficiente sem diversificagdo metodoldgica. A cartografia tatil ndo
substitui a oralidade, a descricdo detalhada, o debate e a construgao coletiva do
conhecimento. Essa critica converge com Carmo (2011), que defende que a
cartografia tatil é eficaz apenas quando integrada a um “conjunto didatico articulado”,
e nao quando funciona de maneira isolada, como um “recurso especial” usado de
forma esporadica.

A fala de Samuel, por sua vez, aponta outro limite estrutural: “eu queria que
tivesse mais mapas, porque s6 um nao da pra aprender tudo”. Aqui aparece um
problema objetivo, escassez de material, que dialoga diretamente com a LBI (Brasil,
2015), a qual estabelece que o Estado deve garantir acessibilidade pedagodgica
continua, e nao episodica. A auséncia de multiplos mapas impede a comparagao entre
escalas, a ampliacdo do repertério espacial e o aprofundamento conceitual, limitando
o desenvolvimento da autonomia cognitiva do aluno. Sassaki (2006) refor¢a que a
inclusdo nao se efetiva com “presenga de um recurso, mas com a criagcdo de
ecossistemas acessiveis no cotidiano escolar”. Por fim, a sintese dessas falas
evidencia que o mapa tatil funciona como um analisador das condicdes institucionais

da escola, revelando:

infraestrutura limitada;

auséncia de politicas de continuidade;

w =

lacunas formativas docentes;

4. praticas pedagdgicas ainda muito centradas na oralidade e no modelo
tradicional;

5. falta de rotina e de acervo tatil;

6. auséncia de acompanhamento pedagdgico especializado;
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7.  precarizagao estrutural do trabalho docente que inviabiliza a inovagao

didatica.

A literatura respalda essa leitura. Viegas (2025) afirma que praticas inclusivas
s6 produzem efeitos quando conjugadas com projetos institucionais sustentaveis, e
nao como iniciativas isoladas de professores. Do Carmo et al. (2022) reforgam que
mapas tateis s6 alcangcam seu potencial pleno quando inseridos em um “ecossistema
de acessibilidade espacial’, no qual planejamento, formagéo, recursos continuos e

acompanhamento pedagdgico atuam de forma integrada.

Figura 7- Leitura do mapa tatil

/]

Fonte: Acervo do autor, 2026.
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Figura 8 - Aplicagéo pratica dos mapas tateis de Manaus e continentes em ambiente escolar.

Fonte: Acervo do autor, 2026.

Assim, ao final da seg¢do, compreendemos que os significados atribuidos
pelos alunos ao mapa tatil ndo dizem respeito apenas ao objeto em si, mas a
experiéncia escolar que o envolve. O recurso € potente, mas sua poténcia € limitada
ou expandida pela agao docente, pela politica escolar, pelo tempo didatico, pelo
acervo disponivel e pela cultura institucional. O mapa tatil aparece, portanto, como um
instrumento que ndo apenas ensina, mas denuncia as condicdes sob as quais a
inclusdo acontece ou ndo acontece. E nesse ponto que os resultados desta
dissertagao contribuem para o campo, ao revelar, com base em dados empiricos, que
a eficacia do material ndo depende apenas da sua qualidade técnica, mas da ecologia
pedagogica e institucional que o sustenta, reafirmando o que Mantoan (2015)
denomina de “inclusdo como responsabilidade coletiva e estrutural’, e ndo como ato

isolado de boa vontade.
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3.2 RELACAO ENTRE FORMAGCAO DOCENTE E EFETIVIDADE DO MATERIAL

A analise conjunta das entrevistas evidencia que a formagao docente € o fator
que mais condiciona a efetividade pedagdgica dos mapas tateis, muitas vezes mais
determinante do que as caracteristicas fisicas do material. Os estudantes
entrevistados percebem rapidamente quando o professor domina, ou n&o, as
especificidades do ensino para pessoas com deficiéncia visual, e essas percepcoes
moldam diretamente a maneira como o0 mapa é compreendido, explorado e integrado
ao raciocinio geografico.

Logo na fala de Maria Eduarda, por exemplo, observa-se um problema classico
de mediagao pedagdgica:

“As vezes a professora ia rdpido demais e eu ficava perdida.” (Maria

Eduarda)

Esse dado é central porque revela que o mapa nao “falha” sozinho, € o modo
de condugao da atividade que impede a constru¢ao de significados. Para estudantes
com deficiéncia visual, a temporalidade da leitura tatil é distinta da leitura visual. Loch
(2008) explica que o tato € um sentido sequencial, que percorre superficies por partes,
e nao de forma panoramica. Portanto, a compreensao global do mapa depende de
pausas, repeti¢cdes, sinteses intermediarias e retomadas constantes.

Quando o docente acelera o processo, ele rompe o que Tuan (1983) chama de
ritmo experiencial, essencial para formar imagens mentais coerentes. Assim, a fala de
Maria Eduarda indica uma lacuna formativa que impede que o mapa tatil cumpra sua
funcdo de promover autonomia cognitiva.

O mesmo aparece na fala de Gabriely:

“O mapa ajuda, mas tem coisa que eu so entendo quando a professora

explica de outro jeito.” (Gabriely)

A estudante revela que o mapa tatil nao pode ser trabalhado isoladamente. A
mediacado docente precisa unir descricdo verbal detalhada, exemplos cotidianos,
relacdo com vivéncias no territério e comparagdo entre escalas espaciais,
competéncias que dependem de formagdo solida em Geografia e em educagéo

inclusiva.
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Autores como Mantoan (2015), Costa (2022) e Carmo (2011) destacam que o
ensino inclusivo exige do professor habilidades multissensoriais, isto €, a capacidade
de migrar entre linguagens (tatil, oral, espacial, conceitual) de maneira coordenada. A
auséncia dessa capacidade aparece nos dados empiricos de forma contundente: os
alunos compreendem o potencial do recurso, mas sentem que o professor nem
sempre consegue “traduzir” o mapa para o tempo e a légica de aprendizagem deles.

Essas falas demonstram que o recurso acessivel € apenas metade do
processo; a outra metade € o dominio metodoldgico do docente. Sem essa mediagao
qualificada, o mapa tatil funciona como objeto curioso, mas ndo como tecnologia
pedagdgica transformadora.

Outro aspecto central emergido dos dados diz respeito as condi¢des estruturais
e formativas das escolas visitadas. O comentario de Samuel, por exemplo ,

“Eu queria que tivesse mais mapas, porque s6 um néo da.” (Samuel)

revela uma dimensao que ultrapassa o estudante: a precariedade material
que molda a pratica do professor.

Nado é possivel exigir que o docente desenvolva trabalhos comparativos,
atividades de escala, leituras de orientagcdo espacial ou sequéncias didaticas
multissensoriais quando ha apenas um mapa disponivel. A formag¢ao docente,
portanto, ndo se esgota nos cursos ou oficinas; ela é condicionada por um
ecossistema pedagogico (Viegas, 2025).

As escolas que atendem alunos com deficiéncia visual em Manaus, possuem
perfis socioecondmicos distintos, muitas vezes marcados por desigualdades
histéricas da urbanizagdo amazbnica (Santos, 2013; Lefebvre, 2001). Tais
desigualdades repercutem na formagao continuada dos docentes, na disponibilidade
de materiais adaptados e na existéncia ou ndo de apoio especializado, como AEE e
profissionais de apoio.

As entrevistas evidenciam que:

° alguns professores nao dominam técnicas de descri¢ao espacial,

° outros ndo sabem como articular o mapa tatil ao curriculo;

° alguns ainda tratam o mapa como “atividade especial’, e ndo como
pratica continua;

° em certos contextos, o professor sequer teve formagao inicial sobre

deficiéncia visual.
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Essa heterogeneidade remete a critica de Carmo (2010), que argumenta que a

formagao docente em cartografia tatil, quando existe, é:

1. pontual,

2. descontinuada,

3. sem acompanhamento,
4. sem integracao ao cotidiano da escola.

Essa auséncia de formacado continua faz com que docentes improvisem
estratégias, muitas vezes corretas, mas insuficientes, e que a aprendizagem se torne

desigual entre os estudantes.
Outro exemplo aparece na fala de Carlos, quando diz:

“Da pra aprender, mas seria melhor se usasse mais vezes na escola.”
(Carlos)

Aqui o estudante revela que, mesmo quando o professor domina o material, a
escola ndo garante continuidade. Isso comprova a critica de Costa (2022): n&o se
pode pensar na inclusdo como agdes isoladas; ela exige politicas escolares que
garantam repeticdo, permanéncia e rotina.

Assim, os dados indicam claramente que a formacdo do professor esta
atravessada pelo contexto institucional, e a eficacia do mapa tatil € diretamente
proporcional as condi¢des estruturais da escola.

Ao analisar as entrevistas, observa-se que a formagao docente nao se limita a
educacéo inclusiva; ela envolve também a formag¢ao do professor de Geografia. Em
algumas falas, embora ndo explicitas, nota-se que os estudantes s6 entendem
determinados elementos do mapa quando o professor domina os conceitos
geograficos basicos.

Por exemplo, o comentario de Marco, ao dizer que s6 entendeu a relagéo entre
“rios que se encontram” quando a professora “explicou tocando no mapa e falando ao
mesmo tempo”, revela algo fundamental: a professora articulou cartografia tatil e
conteudo geografico com precisdo topoldgica, coordenou linguagem conceitual e

linguagem tatil.



97

Essa articulacéo € discutida por Katuta (2002), que afirma que a leitura de
mapas exige competéncias que sdo simultaneamente conceituais e perceptuais.
Professores sem boa formacao em cartografia tendem a simplificar demais o mapa, o
que prejudica a aprendizagem, inclusive quando a turma é vidente. No caso de alunos
com deficiéncia visual, a caréncia de dominio conceitual torna-se ainda mais
prejudicial, porque a mediagao verbal precisa ser rica, precisa e consistente.

Os dados mostram que:

° quando o docente compreende conceitos de hidrografia, orientagcéo e
escala, os alunos compreendem melhor;

° quando o docente domina menos os conteudos geograficos, 0 mapa tatil
perde profundidade, tornando-se uma listagem de pontos em relevo sem

relagao com processos espaciais.

Isso evidencia que ndo existe ensino de mapa tatil de qualidade sem sélido
conhecimento de Geografia por parte do professor. Mantoan (2015) critica a ideia de
que a inclusdo depende apenas de técnicas adaptadas. Para ela, a inclusdo depende
de docentes com sélida formacéao intelectual, capazes de mediar o conhecimento de
forma critica e contextualizada. A Geografia, campo que articula paisagem, territério,
escala, espacialidade e experiéncia, exige ainda mais densidade teorica. Apesar das
lacunas observadas, ha momentos nas entrevistas em que vemos o efeito positivo da
boa mediacdo do professor. Por exemplo, Nicole menciona que compreendeu a
escala do mapa “porque a professora pediu pra imaginar o trajeto de casa até a

escola”. Esse é um exemplo classico de articulagao entre:

° experiéncia espacial concreta (trajeto real),
° imagem  mental (trajeto  como  representagcdo  simbdlica),
° escala cartografica (representacéo reduzida).

Essa estratégia tem base tedrica no pensamento de Tuan (1980) e nos estudos
de percepcao espacial. Ela demonstra que a professora traduz o mapa tatil para o
cotidiano do aluno, criando pontes cognitivas entre o abstrato e o vivido.

Esse exemplo confirma a tese de Freire (1996): material s6 tem sentido se

vinculado a leitura critica da realidade. A professora, ao estabelecer essa ponte entre
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territorio vivido e representacdo espacial, realiza exatamente o que Gadotti (2014)
chama de “pedagogia territorializada”.
Aqui vemos claramente que a formacgao docente quando sdlida, potencializa o

mapa tatil para muito além da leitura sensorial, transformando-o em instrumento para:

° desenvolvimento da autonomia espacial;
° compreensao de processos geograficos;
° ampliacdo da imaginacao topoldgica;

° constru¢cao de mapas mentais complexos.

Este é o ideal pedagdgico defendido por Do Carmo et al. (2022), que concebem

a cartografia tatil como elemento formador e ndo apenas como tecnologia assistiva.

3.3 FORMACAO DOCENTE E CONDIGOES ESTRUTURAIS DA INCLUSAO NO
ENSINO DE GEOGRAFIA: UM OLHAR DOS PROFESSORES

A analise integrada dos questionarios aplicados aos professores de Geografia
evidencia que a inclusdo de estudantes com deficiéncia visual, no contexto
investigado, encontra-se em um estagio marcado por reconhecimento discursivo da
importancia da acessibilidade, mas fragilidade estrutural quanto as condi¢des
concretas de implementacao. Os dados revelam uma tensao entre compromisso ético-
profissional dos docentes e a auséncia de suporte formativo e institucional sistematico,
configurando um cenario que confirma criticas ja consolidadas na literatura sobre
inclusdo escolar e ensino de Geografia.

O primeiro eixo que emerge dos questionarios refere-se a formacéo inicial. Os
docentes declararam nao ter cursado, durante a graduacgao, disciplinas especificas
voltadas a Educacao Inclusiva, a Cartografia Tatil ou ao ensino de Geografia para
estudantes com deficiéncia visual (QUESTIONARIOS COM PROFESSORES, 2025).
Esse dado precisa ser interpretado como indicador estrutural e ndo como falha
individual. Carmo (2010) ja demonstrava que os cursos de licenciatura em Geografia
historicamente mantém uma matriz formativa centrada na cartografia convencional,
visual, desconsiderando abordagens multissensoriais. Manfio (2024) aprofunda essa
critica ao afirmar que a Geografia escolar ainda se organiza sob a hegemonia da
cultura ocular, o que implica que futuros professores sdo preparados para ensinar

mapas visuais, ndo mapas acessiveis. Assim, a auséncia de disciplinas especificas
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nao € mero detalhe curricular, mas expressao de uma epistemologia disciplinar que
privilegia a visdo como via dominante de produc¢ao e leitura do espaco.

Essa lacuna formativa torna-se ainda mais relevante quando os professores
relatam que n&o receberam capacitacao ofertada pelas redes de ensino para atuacao
com estudantes com deficiéncia visual (QUESTIONARIOS COM PROFESSORES,
2025). A Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacéao
Inclusiva (BRASIL, 2008) estabelece que a formagao continuada é responsabilidade
do poder publico e condi¢cdo essencial para a garantia do direito a aprendizagem. A
Lei Brasileira de Inclusao (Brasil, 2015) refor¢ca essa determinagéo ao prever a oferta
de formagao adequada aos profissionais da educagao. Contudo, os dados indicam
que, na pratica, essa formacado nao tem ocorrido de maneira sistematica. Carvalho
(2016) ja apontava que a inclusdo frequentemente se mantém no plano normativo,
sem consolidagdo em politicas formativas efetivas, produzindo um hiato entre
legislagao e cotidiano escolar.

Os questionarios também revelam que os professores reconhecem a
importancia da adaptacao de materiais didaticos, mas indicam auséncia de acervo
estruturado de recursos tateis na escola (QUESTIONARIOS COM PROFESSORES,
2025). Esse aspecto dialoga diretamente com Almeida e Loch (2005), que defendem
que o mapa tatil sé se consolida como instrumento de inclusdo quando integra o
patriménio didatico permanente da instituicdo. Quando a produg¢do ou aquisicao de
mapas depende de iniciativas isoladas ou improvisadas, a pratica inclusiva se fragiliza
e torna-se episddica. Loch (2008) ja advertia que a cartografia tatil exige planejamento
sistematico, critérios técnicos e continuidade curricular; sem esses elementos, sua
eficacia pedagdgica fica comprometida.

Outro elemento recorrente nas respostas refere-se as dificuldades relacionadas
ao tempo pedagdgico e ao planejamento diferenciado. Professores indicam que a
adaptacdo de atividades demanda mais tempo e reorganizagdo da aula
(QUESTIONARIOS COM PROFESSORES, 2025). Esse dado é central, pois revela
que a inclusao nao se resume a disponibilizagdo de material, mas exige reorganizagao
da dindmica didatica. Sassaki (2006) argumenta que a inclusdo implica transformacéao
estrutural dos processos educativos, nao apenas insercdo de recursos. Se o tempo
escolar permanece rigidamente estruturado para uma turma homogénea e orientado
por exposi¢oes visuais rapidas, a cartografia tatil ndo atinge plenamente seu potencial

formativo.



100

Os questionarios também demonstram que os docentes manifestam disposicao
ética para atender as demandas dos estudantes com deficiéncia, mas reconhecem
inseguranca técnica quanto & elaboracio e uso de mapas tateis (QUESTIONARIOS
COM PROFESSORES, 2025). Chaves e Nogueira (2011) ja haviam identificado esse
padrao: professores ndo resistem a inclusdo, mas sentem-se despreparados
tecnicamente. A inseguranca nao decorre de auséncia de compromisso, mas de
auséncia de formacdo especifica. Carmo (2011) ressalta que a formagao em
cartografia tatil precisa articular teoria e pratica, oferecendo experiéncias concretas de
construcéo e aplicagdo de materiais, algo que ndo aparece consolidado no contexto

investigado.

Além disso, os dados evidenciam que a adaptacao curricular ainda ocorre de
maneira pontual, e ndo como politica estruturada (QUESTIONARIOS COM
PROFESSORES, 2025). Pinheiro (2011) argumenta que a inclusao social no curriculo
da Geografia exige revisdo profunda das bases epistemoldgicas da disciplina,
incorporando diversidade como eixo estruturante e ndo como excegéo. Entretanto, os
questionarios indicam que a adaptacao se realiza conforme necessidade imediata,
sem planejamento curricular especifico. Essa caracteristica refor¢ca a anélise de Costa
(2022), que questiona a efetividade da escola inclusiva quando as mudancgas
permanecem superficiais e n&o atingem a estrutura curricular.

Outro ponto relevante é que os docentes reconhecem a importancia de
recursos tecnoldgicos e de tecnologia assistiva, mas relatam que esses recursos sao
escassos ou inexistentes na unidade escolar (QUESTIONARIOS COM
PROFESSORES, 2025). Gasparetto et al. (2009) ja enfatizavam que a tecnologia
assistiva deve integrar as politicas educacionais de forma continua. Do Carmo et al.
(2022) reforcam que a cartografia inclusiva demanda um ecossistema institucional
composto por materiais, formacdo e acompanhamento pedagdgico. A auséncia
desses elementos transforma a inclusdo em pratica dependente da criatividade
individual do professor, o que gera desigualdade entre escolas e redes.

Os questionarios também revelam percepg¢ao de que o numero de estudantes
em sala e as multiplas demandas pedagdgicas dificultam a atencao individualizada
(QUESTIONARIOS COM PROFESSORES, 2025). Essa dimens&o estrutural precisa
ser compreendida como parte da precarizagdo do trabalho docente. Viegas (2025)

argumenta que a inclusdo s6 se efetiva quando as condi¢des objetivas de trabalho
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permitem planejamento, acompanhamento e avaliagao diferenciados. Sem essas
condigbes, a inclusdo tende a sobrecarregar o professor, produzindo tensédo entre
ideal normativo e realidade pratica.

E importante destacar que os docentes demonstram compreensdo de que o
ensino de Geografia pode e deve ser inclusivo, mas admitem que carecem de suporte
técnico-metodoldgico (QUESTIONARIOS COM PROFESSORES, 2025). Manfio
(2024) questiona se a Geografia é, de fato, inclusiva, argumentando que sua tradigao
visual e cartografica convencional cria barreiras epistemologicas a inclusdo. Os dados
confrmam essa analise: a disciplina possui potencial inclusivo, mas sua
implementacao depende de transformacgao formativa e institucional.

A partir da analise global dos questionarios, torna-se evidente que o principal
obstaculo a consolidagéo da cartografia tatil ndo é resisténcia docente, mas auséncia
de politica estruturada. A formacéo inicial ndo contempla adequadamente o tema; a
formagao continuada nao é ofertada de maneira sistematica; os recursos nao integram
0 acervo permanente da escola; e o curriculo ndo foi reorganizado para incorporar a
acessibilidade como principio estruturante. Esse conjunto de fatores configura o que
Santos et al. (2025) denominam responsabilidade estatal na garantia do direito a
educacao inclusiva, reforcando que a inclusdo nao pode depender exclusivamente do
esforgo individual do professor.

A leitura critica desses dados indica que o contexto investigado se encontra em
um estagio intermediario de implementagao da inclusédo: ha consciéncia normativa, ha
reconhecimento da importancia, ha experiéncias pontuais, mas falta
institucionalizagdo. Essa condigdo confirma a analise de Damiani et al. (2013) sobre
intervengbes pedagogicas: praticas inovadoras necessitam de sustentagdo
institucional para se consolidarem como politicas permanentes.

Portanto, os questionarios evidenciam que a cartografia tatil, embora
reconhecida como recurso importante, ainda ndo foi incorporada como componente
estruturante do curriculo de Geografia nas escolas investigadas. Sua implementagao
depende de transformacao formativa, investimento material, reorganizagao curricular
e politica publica consistente. A inclusdo, conforme prevista na LBI (BRASIL, 2015) e
na Politica Nacional de Educacdo Especial (BRASIL, 2008), exige condigdes
estruturais que ultrapassam a boa vontade docente. O cenario analisado confirma que

o desafio ndo reside na adesdo ética dos professores, mas na construgdo de um
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sistema educacional capaz de oferecer suporte técnico, formativo e institucional

continuo.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo analisar a percepgao de estudantes com
deficiéncia visual sobre o uso do mapa tatil no ensino de Geografia. A experiéncia
desenvolvida com oito estudantes de cinco escolas publicas de Manaus mostrou que
os sentidos atribuidos ao recurso estavam relacionados a possibilidade de acessar
informagdes cartograficas, estabelecer referéncias espaciais e participar das
atividades com maior independéncia. Os resultados respondem ao problema de
pesquisa ao indicar que os mapas foram percebidos como recursos relevantes para a
aprendizagem, embora essa percepgao tenha variado conforme as caracteristicas do
material, os conhecimentos prévios dos estudantes, o tempo de exploracéo, a
conducgao da atividade e as condi¢gdes encontradas em cada escola.

Durante a exploragédo dos mapas tateis, contornos, texturas, relevos e legendas
favoreceram o reconhecimento de localizagbes, limites territoriais, regides e
diferencas de escala. Os estudantes recorreram ao tato para relacionar partes e
conjunto, comparar formas e associar as representagées aos espagos conhecidos.
Esse processo apareceu em falas como “acompanhar junto com a turma”, “entender
sem pedir ajuda” e sentir que 0 mapa “era para mim mesmo”. Tais expressdes
mostram que a experiéncia envolveu a compreensdo dos conteudos e a propria
posi¢ao ocupada pelo estudante durante a aula. O acesso direto ao material reduziu,
em algumas situagdes, a dependéncia da descricdo oral e permitiu que os
participantes realizassem operacdes de localizacdo e comparacido por meio da
exploragao tatil.

Esses resultados se aproximam das discussdes de Loch (2008), Carmo (2010,
2011) e Vasconcellos (1993) acerca da cartografia tatii como uma linguagem que
requer critérios proprios de elaboragao e leitura. A experiéncia observada também
revelou que a presencga de relevo ou textura, por si sO, ndo torna uma representacao
compreensivel. Excesso de informacgdes, diferencas tateis pouco perceptiveis,
legendas complexas e auséncia de uma sequéncia de exploragdo podem produzir
duvidas e interpretagdes imprecisas. A qualidade do recurso precisa ser examinada a
partir de seu uso concreto e das respostas dos estudantes, pois a intengéo de tornar
um mapa acessivel pode ndo corresponder a forma como ele é percebido pelo leitor.

A avaliacdo favoravel dos participantes também deve ser interpretada em

relagao as condigdes anteriores de escolarizagao. Varios estudantes relataram pouco
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contato com mapas acessiveis, auséncia de materiais em braile e dependéncia
frequente das explicagdes orais. Nesse contexto, o entusiasmo diante dos mapas
produzidos para a pesquisa expressa tanto o interesse despertado pelo recurso
quanto a escassez de oportunidades semelhantes na rotina escolar. A novidade da
experiéncia pode ter influenciado as avaliacbes, especialmente porque as atividades
foram organizadas especificamente para a investigagdo. Os relatos positivos
constituem evidéncias importantes sobre as possibilidades da cartografia tatil, porém
precisam ser compreendidos dentro desse cenario de oferta reduzida de materiais
acessiveis.

Essa constatagao expde uma contradigdo da educagao inclusiva nas escolas
investigadas. O direito dos estudantes com deficiéncia ao acesso ao curriculo esta
estabelecido nas politicas educacionais e na legislacdo brasileira, enquanto sua
realizacdo cotidiana continua sujeita a disponibilidade ocasional de recursos, a
iniciativa de determinados profissionais € a realizacdo de projetos pontuais. A
exploracdo dos mapas tateis proporcionou condigdes diferenciadas de participacao
durante o periodo da pesquisa, mas a permanéncia dessas condi¢cbes depende da
incorporagao dos materiais ao trabalho regular da escola. Quando a acessibilidade
aparece somente em intervengdes isoladas, o estudante participa de uma experiéncia
inclusiva temporaria e depois retorna a uma rotina organizada principalmente por
recursos visuais e exposicoes orais.

As dificuldades observadas durante a exploracdo dos mapas também
evidenciaram a importancia do tempo pedagdgico. A leitura tatil ocorre de forma
sequencial, pois o estudante reconhece cada parte e, gradualmente, constréi uma
compreensao do conjunto. Explicagdes rapidas, poucas oportunidades de revisitagéo
e mudancgas imediatas de uma escala para outra dificultaram esse processo. O
trabalho com mapas tateis exige uma sequéncia organizada de exploracao, descrigao
verbal precisa, comparacao entre representacdes e relagdo com os espacgos vividos
pelos estudantes. A aprendizagem se mostrou mais consistente quando o professor
articulou o toque, a explicagao dos conceitos e referéncias conhecidas, como o trajeto
entre a casa e a escola.

A formac&o docente integra esse processo, mas precisa ser analisada em
conjunto com as condigdes institucionais. Os questionarios indicaram que o0s
professores reconhecem a importancia da acessibilidade e demonstram disposigao

para incluir os estudantes nas atividades. Também revelaram inseguranga quanto a
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producao e a utilizacdo de mapas tateis, auséncia de formacéao especifica, escassez
de materiais e dificuldades para reorganizar o tempo das aulas. Esse cenario impede
que os problemas sejam atribuidos exclusivamente as escolhas individuais dos
docentes. A pratica pedagdgica ocorre em condigdes marcadas por turmas
numerosas, falta de acervo, formacao continuada descontinua e pouco apoio técnico
para a elaboragao de recursos.

Os dados apontam, portanto, uma distancia entre o reconhecimento da inclusao
como direito e as condi¢des oferecidas para sua realizagdo. A responsabilidade pela
acessibilidade precisa alcangar a organizagdo curricular, a formagao inicial e
continuada, o planejamento escolar e o investimento das redes de ensino. A produgao
artesanal de mapas pode responder a necessidades imediatas e viabilizar
experiéncias importantes, mas sua ado¢gao como solucao permanente transfere aos
professores uma obrigagdo que envolve politicas publicas, financiamento e suporte
especializado. A continuidade do trabalho requer acervos acessiveis, tempo de
planejamento e articulagdo entre professores de Geografia, profissionais do
Atendimento Educacional Especializado e estudantes.

Outro resultado relevante diz respeito a centralidade da visao no ensino de
Geografia. Mapas convencionais, imagens, graficos e outras representagdes visuais
ocupam lugar importante na disciplina, enquanto as formas tateis de leitura espacial
ainda aparecem como adaptag¢des excepcionais. Essa organizacgao restringe o acesso
de estudantes cegos e com baixa visdo ao conhecimento cartografico. A experiéncia
analisada mostra que a barreira se encontra também na maneira como os conteudos,
0s materiais e as atividades s&do organizados. A cartografia tatil contribui para
questionar essa tradigdo ao reconhecer o tato, a linguagem oral, a memdria espacial
€ a experiéncia corporal como caminhos legitimos para a construgdo do conhecimento
geografico.

A percepcado dos estudantes constitui uma contribuicdo importante desta
pesquisa porque revela critérios concretos para avaliar os mapas: nitidez dos
contornos, distingdo entre texturas, tamanho dos elementos, quantidade de
informagdes, organizacdo da legenda, tempo de exploragdo e clareza das
orientagdes. Esses critérios mostram a necessidade de envolver os usuarios na
elaboragao e na avaliagao dos recursos. Um mapa pode cumprir requisitos técnicos e

ainda apresentar obstaculos durante a leitura. A participagao dos estudantes permite
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identificar ambiguidades, ajustar materiais e reconhecer diferengas entre pessoas
cegas e com baixa vis&o, cujas necessidades e experiéncias também sao diversas.

O alcance dessas conclusdes esta relacionado ao desenho metodoldgico
adotado. A pesquisa analisou percepgdes e situagdes de uso em uma investigagcéo
qualitativa. A eficiéncia pedagdgica foi examinada a partir das falas, das interagdes e
das dificuldades observadas durante exploracdo dos mapas tateis. O estudo nao
mensurou retencao de conteudos, desempenho escolar ou aprendizagem em longo
prazo. Por essa razdo, seus resultados indicam condicdes que favoreceram ou
dificultaram a compreensado dos mapas no contexto pesquisado. Afirmagdes sobre
efeitos permanentes na aprendizagem exigiriam acompanhamento longitudinal e
instrumentos especificos de avaliagao.

Outras limitagdes também precisam ser consideradas. Os participantes foram
selecionados por conveniéncia e pertenciam a cinco escolas de Manaus. O numero
reduzido de estudantes permitiu acompanhar suas experiéncias com maior
proximidade, mas restringe a abrangéncia dos resultados. Os mapas foram
produzidos para a pesquisa e utilizados durante um periodo determinado, o que
dificultou observar sua integragcéo a rotina curricular. Também nao foram realizadas
comparacgoes sistematicas entre técnicas de producgao, niveis de complexidade, faixas
etarias, tipos de deficiéncia visual ou conhecimentos cartograficos anteriores. As
entrevistas com professores foram incluidas posteriormente e contribuiram para
compreender o contexto escolar, embora sejam insuficientes para caracterizar a
formagao docente de toda a rede publica de Manaus.

Esses limites indicam possibilidades para novos estudos. Pesquisas futuras
podem acompanhar o uso continuo dos mapas tateis durante um ano letivo, observar
a permanéncia das aprendizagens e analisar como 0s recursos sao incorporados ao
curriculo. Também podem comparar mapas produzidos artesanalmente, materiais
impressos em trés dimensdes e tecnologias assistivas digitais. A diversidade existente
entre estudantes cegos e com baixa visdo merece investigagdes especificas,
considerando idade, experiéncia com leitura tatil, dominio do braile e conhecimentos
cartograficos prévios. A elaboragdo colaborativa de mapas por estudantes,
professores de Geografia e profissionais do Atendimento Educacional Especializado
representa outro caminho relevante para aproximar critérios técnicos, necessidades

pedagogicas e experiéncias dos usuarios.
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A principal contribuicdo desta dissertacdao esta em mostrar que os efeitos
pedagogicos do mapa tatil sdo produzidos na relagdo entre o material, o estudante, o
professor e as condigdes da escola. Nas atividades observadas, os mapas ampliaram
as possibilidades de leitura cartografica e favoreceram a participagao dos estudantes.
Ao mesmo tempo, as dificuldades encontradas evidenciaram os limites de recursos
utilizados de maneira ocasional, com pouco tempo de exploracdo e sem apoio
institucional continuo. A cartografia tatil pode contribuir para o ensino de Geografia
quando integra um trabalho pedagogico planejado, conceitualmente consistente e
aberto a avaliagcdo dos préprios estudantes. Sua presenca também torna visiveis
barreiras que antecedem o material e pertencem a organizagao escolar.

Assim, os resultados desta pesquisa recomendam uma leitura cuidadosa sobre
o lugar dos mapas tateis na educacéo inclusiva. O recurso oferece possibilidades
concretas de acesso ao conhecimento geografico, mas sua utilizagao isolada possui
alcance restrito. A inclusao exige continuidade, formacao, planejamento, condi¢des
de trabalho e participacdo dos estudantes nas decisbes que afetam sua
aprendizagem. A experiéncia investigada contribui para esse debate ao demonstrar
que a acessibilidade cartografica precisa fazer parte da pratica cotidiana da escola e

da organizagao do curriculo de Geografia.
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APENDICE 1 - ROTEIRO DE ENTREVISTA

Bloco 1: Experiéncia Educacional e Inclusao

1. Como ¢ sua experiéncia geral nas aulas de Geografia?

2. Vocé se sente incluido nas atividades realizadas durante as
aulas?

3. Quais sdo os maiores desafios que vocé enfrenta ao
aprender Geografia?

Bloco 2: Interacao com Mapas Tateis
4. Como vocé descreveria sua experiéncia ao utilizar os mapas
tateis?

5. Quais sensagdes ou percepgdes voce teve ao explorar os mapas
com as maos?
6. Vocé acha que os mapas tateis ajudam a criar uma imagem
mental do espago geografico?

Bloco 6 Dificuldades e Possibilidades
7. Quais foram as principais dificuldades ao usar os mapas tateis?
8. O que vocé acha que poderia melhorar nesses materiais para
torna-los mais faceis de usar?
9. Vocé acredita que os mapas tateis ajudaram a compreender
melhor o conteudo das aulas? Por qué?

Bloco 4: Satisfacao e Recomendacoes
10. Como vocé avalia a qualidade dos mapas tateis que foram
utilizados?

11. Vocé recomendaria o uso de mapas tateis para outros colegas?
Por que?
12. Ha algo mais que vocé gostaria de sugerir ou compartilhar

sobre o uso de mapas tateis nas aulas?
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APENDICE 2 - COMO FAZER MAPAS TATEIS

Como Fazer Mapas Tateis
com Materiais Simples na
Escola.

Legenda

Zona Leste
- Zona Oeste

Zona Norte

. Zona Sul
- Zona Centro Sul

_ Zona Centro Oeste

MANAUS: DIVISAO POR
ZONAS ADMINISTRATIVAS

Mauricio Pinto de Oliveira
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Manual Pratico: Como Fazer Mapas Tateis com Materiais Simples na Escola.

Introducgao

Ja pensou como um aluno com deficiéncia visual aprende geografia? Pois é
incrivel como ele pode explorar o mundo sem enxergar através do tato e da
sensibilidade das mé&os ao tocar mapas tateis adaptados que revelam os segredos do
espaco e dos lugares. Um mapa tatil € um modelo em relevo que permite ao aluno
explorar os contornos de estados e paises com as maos e descobrir rios e ruas com
sensacoes tateis as incriveis que conduzem a uma experiéncia enriquecedora e
inclusiva para todos os envolvidos no processo de conhecimento compartilhado.
Produzir um mapa tatil pode ser uma atividade descomplicada e acessivel a todos os
interessados em aprender de forma engajadora e prazerosamente educativa - Vamos

|a se aventurar nesta jornada de descobertas?

Materiais Necessarios

A ideia aqui é usar o que a escola ja tem ou o que pode ser conseguido com

facilidade. Veja a lista:
Materiais basicos:
e Papelao (de caixas usadas)
e Tesoura ou estilete (com muito cuidado!)
e Cola branca ou cola quente
e Lapis ou caneta para rascunhar
Materiais para texturas e relevos:
m EVA colorido
m Papel lixa (de diferentes espessuras)
m Barbante ou |a

m Botdes, tampinhas, graos (feijao, arroz, milho)
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m Massa de modelar ou biscuit
m Feltro ou tecido
m Tinta relevo ou tinta guache

Sugestoes de substituigoes:
1. EVA — pode ser substituido por papel cartolina grosso ou tecido.
2. La ou barbante — substituivel por fita de cetim ou fio de costura mais grosso.

3. Papel lixa — pode ser trocado por lixa de unha, palha de ago ou pedacos de

tecido aspero.

Passo a Passo de Confecc¢ao

Vamos fazer juntos um mapa tatil das Regioes do Brasil, por exemplo. Veja como
é facil!

1. Escolha o mapa

Escolha um mapa simples, com poucas informagdes, como o das 5 regides do

Brasil. Imprima ou desenhe em folha A4.
2. Transfira o contorno

Recorte o contorno de cada regido e use como molde. Desenhe essas partes no

EVA ou papeléo.
3. Recorte cada regiao
Com tesoura ou estilete (com cuidado!), recorte cada regido separadamente.
4. Crie diferenciacgoes tateis
Agora é a parte mais divertida! Use texturas diferentes para cada regiao:
m Norte: papel lixa
m Nordeste: papel ondulado

m Centro-Oeste: EVA
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m Sudeste: tecido

m Sul: papel camurca
Isso ajuda o aluno a distinguir cada area so6 pelo tato.
5. Monte o mapa

Cole as regides no papelao de fundo (que sera a base do mapa). Deixe espago

entre as regides se quiser ressaltar os limites.
6. Adicione detalhes

e Use barbante para representar rios.

e Botdes ou tampinhas para representar capitais.

e Faca uma legenda tatil no canto com os mesmos materiais/texturas.
7. (Opcional) Coloque em Braille

Se possivel, escreva o0 nome das regides em Braille (pode ser com etiquetas ou com

tinta relevo).
Dicas Pedagoégicas

O mapa tatil ndo € sé um recurso para o aluno cego. Ele pode ser trabalhado com

toda a turmal! Isso favorece a empatia e a aprendizagem multissensorial.

Atividades possiveis:
e Exploracao livre: deixe 0 aluno manusear o mapa e contar o que sente.
e Caca-regides: diga uma regido e peca que ele a encontre pelo tato.
e Trilha tatil: crie uma rota para o aluno seguir com os dedos.

e Construgao coletiva: faga o mapa com os alunos, discutindo formas,

distancias e localizacao.

Trabalhe também a nog¢ao espacial: o que esta em cima/embaixo? Onde fica o

Norte? O que esta a esquerda? Isso ajuda o aluno a se localizar no espaco.

Cuidados e Conservagao
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e Guarde o mapa em local seco e plano.

e Nao empilhe objetos em cima para nao danificar os relevos.

e Se usar cola quente, certifique-se de que esta bem seca antes do uso.

e Faca uma caixinha ou envelope para guardar as pegas soltas (como botdes
ou legendas moéveis).

e Se algum pedaco soltar, reaproveite ou reconserte com cola ou fita.

Conclusao

Ensinar geografia de maneira facil ndo é uma tarefa impossivel; € um
comprometimento com o direito de todos os estudantes. O mapa tatii € uma
ferramenta poderosa para tornar a educacédo mais sensivel e inclusiva. Com boa
vontade e inventividade € viavel tornar as aulas memoraveis para todos os estudantes
na escola - inclusive aquelas com limitagcdes visuais - sem exigir habilidades artisticas
ou grandes gastos com materiais extras. Colocamos na pratica o aprendizado, que tal

pegar o controle da situacgéo literalmente em suas mé&os?



APENDICE 3 - TCLE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) responsavel,

Seu(ua) filho(a) esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada
“Percepgiio dos estudantes com deficiéncia visual sobre o uso dos mapas tateis
na compreensao de praticas espaciais”, desenvoivida no ambito do Programa de
Pas-Graduacéo em Geografia da Universidade Federal do Amazonas (UFAM).

Eu, Mauricio Pinto de Oliveira, mestrando em Gecgrafia, realizo este estudo
sob a orientagao da Professora Dra. Amelia Regina Batista Nogueira. O objetivo desta
pesquisa é investigar como os estudantes com deficiéncia visual percebem e utilizam
os mapas tateis na compreensdo do espago geografico e das préticas espaciais,

A pesquisa sera realizada com estudantes com deficiéncia visual que utilizam
mapas tateis como recurso didatico. Durante a coleta de dados, serdo aplicadas
entrevistas e atividades praticas. Todas as informag¢des obtidas serdo tratadas com
sigilo, sendo utilizadas exclusivamente para fins académicos. O nome do(a) participante
néo sera divulgado, garantindo-se 0 anonimato e a privacidade

A participag@ao nesta pesquisa é totalmente voluntaria, ® o(a) responsavel
poderéa retirar o consentimento a qualquer momento, sem prejuizo ao alunc(a) € sem
necessidade de justificativa.

Caso autorize a participacao do(a) seu(sua) filho(a), por favor, assine o termo
ahaixo.

Agradego desde ja sua colaborag3o.

Atenciosamente,

Mauricio Pinto de Oliveira .
Mestrando em Geografia - UFAM

Declaro que fui devidamente informado(a) sobre a pesquisa e autorizo a
participacio de meu(minha) filho(a).

Nome do(a) responsavel:

Nome do(a) aluno(a).
Data: / /

Assinatura do(a) responsavel:
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APENDICE 4 - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA APLICADA
AOS PROFESSORES

Entrevista Professores

Descricao do formularo

1. Em que ano vocé se formou no curso de Geografia?

Texio de resposta longa

2. Durante sua graduacéo (Licenciatura em Geografia), vocé teve alguma disciplina que
trata especificamente de Educacgao Inclusiva ou Geografia e Diversidade (alem de
Libras)?

fexto de resposta curta

3. Em sua opinido, a formacao inicial que vocé recebeu o preparou para lidar com alunos
com deficiéncia visual e utilizar recursos adaptados, como 0 mapa tatil?

Texto de resposia longa
L2 -

4. ASEDUC ou a SEMED ja ofereceram algum curso de capacitagao ou de educacao
continuada sobre o ensino de Geograha para alunos com deficiéncia visual?

[exio de resposta curta

5. Vocé huscou alguma formagao ou iniciativa por conta prépria (cursos, leituras, etc.)
para se aprofundar no tema da incluséo e recursos didaticos adaptados?

Texto de resposta longa

6. Quais sado as estratégias metodolégicas que vocé costuma usar em sala de aula para
incluir e ensinar o contetdo de Geografia para alunos com deficiéncia visual?

fexto de resposia longa
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7. Quais recursos didaticos adaptados (além do mapa tatil) vocé ja utilizou ou conhece
para o ensino de Geografia a esses estudantes?

Texto de resposta longa

8. Vocé ja teve experiéncia utilizando 0 mapa tatil ou outros recursos taters em suas aulas
de Geografia? Se sim, como foi a experiéncia e qual a sua percepcao de sua eficacia?

Texto de resposta longa

9. Quars sdo os principais desafios que vocé enfrenta ao planejar e executar aulas de
Geografia que promovem a inclusdo efetiva?

Texto de resposta longa

10. Qual é a sua experiéncia trabalhando na escola com alunos com deficiéncia visual?
(Tempo, nivel de ensino)

Texto de respasta langa

11, Plano de Ensino da sua disciplina aborda a inclusio e a adaptacdo curricular para
esses alunos?

O Sim
O Nao

O Em partes



