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RESUMO

Freire afirmava que a leitura de mundo precedia a leitura da palavra. Em concordancia com o
referido autor, ressaltamos a importancia da apropriacdo do espaco e da leitura do contexto no
qual as pessoas estdo inseridas durante o processo de desenvolvimento intelectual. Nesse
sentido, a cartografia escolar favorece a autonomia espacial dos individuos, sendo esta
iniciada nos primeiros anos de vida e que deve ser estimulada durante todo o periodo de
escolarizacdo. Para que a aprendizagem dos conceitos da cartografia escolar aconteca de
forma significativa e inclusiva, é imprescindivel ndo sé que a interacdo entre os pares seja
estimulada e que haja a apreensdo, a compreensdo e a representacdo espacial, partindo da
percepcdo do espaco vivido, avancando para o percebido e o concebido; como também que
sejam respeitadas as singularidades em sala de aula. Isto porque as diferengas acompanham
todos os educandos, inclusive através da presenca cada vez maior de estudantes com o
Transtorno do Espectro Autista (TEA) nas escolas, demonstrando a necessidade de se incluir e
trazendo o desafio aos docentes, 0s quais, em sua maioria, ndo estdo preparados para tal
acompanhamento. Os estudantes com TEA, por terem dificuldade na socializacdo, na
apreensdo de informacOes abstratas e, por muitas vezes, apresentarem comportamentos
aversivos a estimulos sensoriais, trazem singularidades que devem ser respeitadas no espaco
escolar. Por isso, este trabalho tem por objetivo propor préaticas pedagdgicas inclusivas,
envolvendo a construcdo de conceitos cartograficos para o Ensino Fundamental - Anos Finais,
considerando as caracteristicas do Transtorno do Espectro Autista. A presente pesquisa seguiu
a metodologia da pesquisa qualitativa, a qual prioriza a interpretacdo das informacdes, néo se
preocupando com a representatividade numérica, como fazem as Ciéncias Naturais. Ademais,
a partir da experiéncia da autora, que leciona para estudante com TEA no ensino regular, sdo
encaminhadas propostas de acGes pedagogicas que podem ser realizadas em turmas do Ensino
Fundamental. Também identificou-se haver poucos trabalhos envolvendo a cartografia escolar
inclusiva, necessitando assim de mais investigacGes nesta area. Além disso, destaca-se a
necessidade de formac&o inicial e continuada para que os profissionais de Geografia
conhecam as caracteristicas do autismo, verificando suas potencialidades, e ampliem tais
conhecimentos para a aprendizagem geografica inclusiva. Sendo assim, as propostas
pedagogicas deste trabalho contribuem para a formacao continuada desses profissionais.

Palavras-chave: geografia inclusiva; cartografia escolar; autismo.



ABSTRACT

Freire stated that the reading of the world precedes the reading of the word. In alignment with
this view, this study highlights the importance of spatial appropriation and the interpretation
of the context in which individuals are embedded throughout their intellectual development.
In this regard, school cartography fosters spatial autonomy, a process that begins in early
childhood and should be continuously stimulated throughout the educational trajectory. To
ensure the meaningful and inclusive learning of school cartographic concepts, it is essential
not only to promote peer interaction and the development of spatial apprehension,
comprehension, and representation—starting from the perception of lived space and
advancing toward perceived and conceived space—but also to respect the singularities present
in the classroom. This necessity stems from the inherent diversity among students, especially
in light of the increasing presence of individuals with Autism Spectrum Disorder (ASD) in
schools. This scenario underscores the need for inclusive practices and presents challenges to
teachers, the majority of whom are not adequately prepared for such support. Students with
ASD often experience difficulties in social interaction, in grasping abstract information, and
may exhibit aversive behaviors to sensory stimuli, all of which require recognition and respect
within the educational environment. Thus, this study aims to propose inclusive pedagogical
practices involving the construction of cartographic concepts in lower secondary education,
taking into account the specific characteristics of Autism Spectrum Disorder. This research
adopts a qualitative methodology, which prioritizes the interpretation of information over
numerical representativeness, as typically emphasized in the natural sciences. Furthermore,
based on the author’s experience teaching students with ASD in mainstream education, the
study presents a set of pedagogical proposals applicable to middle school classrooms. The
findings also indicate a scarcity of studies addressing inclusive school cartography, revealing
the need for further investigation in this field. In addition, the study highlights the importance
of both initial and continuing education for Geography teachers, so they can understand the
characteristics and potential of students with ASD and expand their knowledge to foster
inclusive geographic learning. Therefore, the pedagogical proposals presented herein
contribute to the professional development of educators committed to inclusive education.

Keywords: Inclusive Geography; School Cartography; Autism.
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1 INTRODUCAO

A cartografia escolar se difere da cartografia académica no que tange ao
referencial conceitual e aos objetivos de aprendizagem no espacgo escolar. Contudo,
como os temas propostos na cartografia escolar podem ser abordados diante da
heterogeneidade apresentada nas salas de aula? Como a Geografia pode contribuir de
forma inclusiva nas abordagens dos conceitos cartograficos, respeitando as
caracteristicas dos estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA) e
beneficiando-se das suas potencialidades? Estes sdo alguns dos questionamentos que
permearam a presente pesquisa.

Ademais, as escolas e salas de aulas nas quais os professores de Geografia
realizam a docéncia refletem (e legalmente devem refletir) a pluralidade da sociedade.
O avanco da legislacdo especifica para as pessoas com deficiéncia reforca a necessidade
da garantia dos espacos de educacdo inclusivos nas escolas. Porém, estar presente
fisicamente ndo € garantia de que o processo de aprendizagem ocorra de forma
adequada. Também, ao sentirem necessidade de aperfeicoamento e/ou busca por
evolucdo profissional, professores de Geografia procuram conhecer sobre a
aprendizagem de estudantes com TEA e se deparam com a escassez de pesquisas
cientificas que analisem e auxiliem as praticas pedagdgicas envolvendo a educacéo
geografica inclusiva.

Por isso, muitas vezes, precisam autofinanciar suas formacdes para enfrentar os
desafios que encontram no trabalho docente, ou fazer pds-graduacdes oferecidas pelo
poder publico, como foi 0 caso da autora deste trabalho, a qual, através do Programa de
Mestrado em Rede Nacional em Ensino de Geografia (PROFGEOQO), na Universidade
Federal de Campina Grande (UFCG), buscou aperfeicoamento profissional.

Mesmo diante de avancos, como a insercao da disciplina da Lingua Brasileira de
Sinais (LIBRAS) no curriculo dos novos cursos de licenciatura, a formacéo inicial dos
professores de Geografia tem um longo trajeto a ser percorrido, no que diz respeito a
preparacdo basica desse profissional para buscar a inclusdo dos seus estudantes nos
ambientes de aprendizagem.

Durante meu processo de formagdo inicial, iniciado no ano de 2008, na
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), os processos de inclusdo ndo foram

abordados nos programas previstos no curriculo do curso. Somente durante a primeira
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pos-graduacdo, em nivel de especializagdo, em Psicologia Escolar, na mesma
instituicdo, no ano de 2013 (que foi interrompida) foi que a diversidade humana
comegou a fazer parte do meu processo formativo.

Assim, a heterogeneidade do cotidiano nas escolas conduziu-me a buscar
aprimoramento profissional. Em 2019, iniciei a Especializacdo em Educacdo Inclusiva
com énfase em tecnologias assistivas, finalizada em 2021, na Faculdade Internacional
da Paraiba (FPB), que me despertou a pesquisar mais sobre o ensino de Geografia
inclusivo na Educacdo Basica.

Paralelamente ao programa de mestrado, busquei formacgdes complementares na
area de inclusdo, ingressando no curso de LIBRAS no Centro Escolar Municipal de
Linguas Estrangeiras (CELEST). Como também cursei Andlise do Comportamento
Aplicada (ABA), o qual se tornou fundamental no meu processo formativo, pois foi
necessario compreender ndo s6 0s comportamentos presentes nas pessoas com TEA,
mas também, de forma aprofundada, as caracteristicas do autismo.

Por isso, a experiéncia da sala de aula com criancas autistas e 0s momentos
formativos que vivenciei despertaram meu interesse em propor acdes pedagodgicas que
envolvessem a cartografia escolar para pessoas com Transtorno do Espectro Autista
(TEA), sobretudo ao identificar que pesquisas nessa area sdo escassas no campo da
educacéo geografica.

Surgiu, entdo, o seguinte questionamento, que permeia a presente pesquisa:
como 0s temas propostos na cartografia escolar podem ser abordados, de forma
inclusiva, nas turmas do Ensino Fundamental - Anos Finais, diante da heterogeneidade
apresentada nas salas de aulas, em especial no que tange as caracteristicas dos
estudantes com TEA?

Dessa forma, esta investigacdo tem relevancia social e educacional, pois pode
contribuir com reflexfes sobre a educacdo geogréfica inclusiva por outros docentes da
area, como também favorecer a construcdo de novos olhares para os estudantes com
TEA, respeitando suas especificidades e proporcionando propostas para um ensino de
Geografia que os entenda como sujeitos ativos da aprendizagem e da apreensdo
espacial. Ademais, é importante ressaltar que as propostas aqui apresentadas servem
também para quaisquer estudantes presentes em sala de aula, pois todas as diferencas

devem ser respeitadas.
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Neste contexto, o trabalho segue esta sequéncia: no primeiro capitulo,
enfocamos os procedimentos metodologicos da pesquisa, ressaltando a elaboracdo do
projeto de acdo pedagdgica. Em seguida, no segundo capitulo, destacamos a
importancia da cartografia escolar, apresentando as etapas do processo de apreensdo do
espaco. No terceiro capitulo, discutimos sobre a educacéo inclusiva e o Transtorno do
Espectro Autista (TEA), destacando as caracteristicas deste segmento. No quarto
capitulo, propomos um projeto de agdo pedagoOgica, em que sdo consideradas
potencialidades de aprendizagem e pontos de atengdo com estudantes autistas. Por fim,
salientamos a relevancia desta pesquisa para a formacao de professores de Geografia e a

necessidade da formacéo continuada.
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2 OBJETIVOS

2.1 Geral

Propor praticas pedagdgicas inclusivas envolvendo a construcdo dos conceitos
cartograficos para o Ensino Fundamental Anos Finais, considerando as caracteristicas

do Transtorno do Espectro Autista.

2.2 Especificos

o Conhecer aspectos da leitura de mundo utilizando a cartografia;

. Descrever como ocorre 0 processo de apreensdo, compreensdo e
representagdo do espago;

o Apresentar as caracteristicas do Transtorno do Espectro Autista,
destacando as de principal influéncia para a compreensao dos conceitos cartograficos;

o Propor um projeto de acdo pedagdgica sobre a cartografia escolar,

atendendo as caracteristicas do Transtorno do Espectro Autista.
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3 METODOLOGIA E ETAPAS DO TRABALHO

O trabalho aqui encaminhado envolve a investigacdo e a praxis pedagogica,
porque entendemos a pesquisa também como importante instrumento para mudanca da
realidade, considerando o relatado por Vazquez (1977) de “que a praxis é, na verdade,
atividade teorico-pratica; ou seja, tem um lado ideal, tedrico, e um lado material,
propriamente pratico, com a particularidade de que s6 parcialmente, por um processo de
abstracdo, podemos separar, isolar um do outro” (p. 241). Dessa forma, nossa
investigacdo segue também o caminho propositivo para mudancas na préatica docente da
Geografia Escolar.

Nesse contexto, esta pesquisa tem carater qualitativo, pois preza pela qualidade
das informacGes, o que requer um aprofundamento maior nas técnicas de interpretacao,
visto que as atividades produziram materiais a serem discutidos e utilizados, ndo apenas

quantificados. Entende-se tal necessidade porque:

A pesquisa qualitativa ndo se preocupa com representatividade numérica,
mas, sim, com o aprofundamento da compreensdo de um grupo social, de
uma organizacdo, etc. Os pesquisadores que adotam a abordagem qualitativa
opdem-se ao pressuposto que defende um modelo Gnico de pesquisa para
todas as ciéncias, j& que as ciéncias sociais tém sua especificidade, o que
pressupde uma metodologia prépria (Gerhardt; Silveira, 2009, p. 31).

Deste modo, ndo se objetivou a analise de dados numéricos ou estatisticos
apenas, Vvisto que, desde o principio, a pesquisa gqualitativa acompanhou nossos estudos
sobre a educacdo geografica inclusiva. Para isso, foi necessaria uma revisao

bibliogréfica preliminar sobre a tematica, pois, segundo Gil (2008):

[...] Para a adequada formulacdo do problema, requer-se uma revisdo
bibliografica preliminar. O pesquisador precisa tomar contato com um certo
namero de livros e artigos de periédicos para que possa formular um
problema vidvel. Pode ocorrer mesmo que o pesquisador tenha que passar por
sucessivas reformulacBes — e revisdes bibliograficas — para que possa dispor
de um problema em condic¢des de ser pesquisado (Gil, 2008, p. 72).

A pesquisa bibliografica foi fundamental em nosso trabalho tanto na
investigacao inicial dos trabalhos que abordavam o tema, quanto na fundamentacgdo

tedrica tdo necessaria aos trabalhos académicos. Isto foi necessario porque:
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Praticamente toda pesquisa académica requer em algum momento a
realizacdo de trabalho que pode ser caracterizado como pesquisa
bibliografica. Tanto é que, na maioria das teses e dissertacdes desenvolvidas
atualmente, um capitulo ou secdo é dedicado a revisdo bibliogréfica, que é
elaborada com o propésito de fornecer fundamentacéo tetrica ao trabalho,
bem como a identificagdo do estagio atual referente ao tema (Gil, 2010, p.
29).

Para analise dos trabalhos ja realizados sobre a cartografia escolar inclusiva com
autistas, foram encaminhadas buscas no Banco de Teses e Disserta¢cdes da Coordenacao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), nas revistas cientificas de
relevancia que apresentassem proximidade ao tema, utilizando os seguintes descritores:
estudantes com Transtorno do Espectro Autista, ensino de Cartografia, cartografia
escolar e ensino de Geografia inclusiva.

Constatou-se a pequena quantidade de trabalhos na ciéncia geogréfica que
discutem a aprendizagem de conceitos cartograficos por estudantes com TEA do Ensino
Fundamental Anos Finais (EFAF). Foram encontrados dois artigos, uma monografia,
trés dissertacGes e uma tese, sendo:

l. Uma monografia apresentada por Ferreira (2022) para obtencao do titulo
de licenciado em Geografia pela Universidade Federal de Campina Grande;

Il. Uma dissertacdo defendida por Silva (2017) para o programa de Pds-
Graduacdo em Geografia da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro;

1. Um artigo publicado por Silva (2018) na Revista Continente, referente a
dissertacdo apresentada pela autora no ano anterior;

IV.  Uma segunda dissertacdo apresentada por Costa (2019) para o Programa
de Pos-Graduacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora;

V. Um artigo publicado por Lopes, Costa e Ribas (2019) na Revista Educ.
Foco;

VI.  Aterceira dissertacdo foi defendida por Cavalcante (2022) para obtencéo
do titulo de mestre no programa de P6s-Graduagdo em Educagdo, da Universidade do
Estado do Rio de Janeiro; e

VII. Uma tese apresentada por Barbosa (2020) para o Programa de P0s-
Graduacdo em Educagdo, da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal
Fluminense.

A seguir, fazemos breves reflexdes a respeito desses trabalhos:
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I. O trabalho de conclusdo de curso de Ferreira (2022), intitulado As
contribuicbes dos mapas mentais para a alfabetizacdo cartogréafica de aluno com TEA,
se aproxima da presente investigacdo no que se refere ao trabalho da cartografia escolar
com crianga autista. No entanto, enfoca o uso dos mapas mentais nas atividades
cartograficas. Além disso, a observacdo ocorre, em alguns momentos, fora do ambiente
da sala de aula regular, e o estudante analisado esta no Ensino Fundamental — Anos
Iniciais. Tal trabalho traz importantes contribuicdes para os profissionais de Pedagogia
no tocante ao processo de alfabetizacéo cartografica inclusiva.

Il. A dissertacdo defendida por Silva (2017), intitulada O ensino de Geografia e
0S mapas mentais de criancas e adolescentes com Transtorno do Espectro Autista no
Municipio de Duque de Caxias/RJ, também versa sobre o uso dos mapas mentais
usando a cartografia escolar. Ademais, o referido trabalho faz apanhados histéricos da
educacdo especial brasileira e cartografica. Também analisa os estudantes fora do seu
ambiente de aprendizagem regular. O recorte do publico-alvo no texto foram estudantes
com TEA no 6° ano e 7° ano do EFAF, em duas escolas da rede publica municipal de
Duque de Caxias - RJ. Discutiu temas envolvendo a representacdo do espaco vivido, a
organizagdo espacial, utilizando a percepcéo visual, e focou no desenvolvimento de trés
atividades com os seguintes recursos: mapa mental, jogo de tabuleiro e maquete.

I11. O artigo produzido por Silva (2018) condensa as informacdes trabalhadas na
dissertacdo anteriormente citada.

IV. A segunda dissertacdo analisada foi a de Costa (2019). Ela defende uma
educacdo inclusiva realizada por todos os componentes da comunidade escolar,
atendendo aos individuos em suas particularidades e necessidades, bem como
combatendo préaticas educativas e sociais homogeneizantes. Faz uma descricdo do
formato de educacdo especial europeu, comparando a Alemanha e a Franca em relacéo
ao cenario brasileiro. O referido trabalho utilizou-se de oficinas para realizar a producdo
de um mapa vivencial com cada estudante da turma. Foram selecionados discentes com
perfis mistos, entre os quais alguns autistas, em turmas do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental — Anos Iniciais, do Centro de Atendimento Educacional Especializado
Sudeste da Prefeitura de Juiz de Fora - MG.

V. O artigo intitulado “Viver e registrar a vida: fronteiras com as criangas e 0s
transtornos do espectro autista”, de Lopes, Costa e Ribas (2019), também envolve a

mesma tematica da dissertacdo de Costa (2019).
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VI. A terceira dissertacdo analisada foi a de Jussara Silva Cavalcante (2022),
intitulada Como uma onda no mar: entre olhares e escritas cartograficas de uma
professora de apoio educacional especializado de uma escola publica de Niter6i, que
discute a importancia da formagdo docente na construcdo de saberes anticapacitistas.
Ademais, discute a pratica pedagdgica no Ambiente de Educacdo Especializado (AEE).
Deve-se destacar que a autora escreve sobre a educacdo no momento da pandemia de
COVID-19 e demonstra como este periodo influenciou os processos de aprendizagem,
sobretudo das pessoas com deficiéncia e em situacdo de vulnerabilidade
socioeconémica.

VII. A tese de Marcele Cristina Teixeira Barbosa (2020), com o titulo
Cartografias do Olhar: Devir-Aracniano, Autismo, Fernand Deligny, ressalta que as
questdes socioecondmicas implicam a dificuldade de aprendizagem, sobretudo nas
familias das pessoas com deficiéncias, déficits e/ou transtorno, como é o0 caso das
pessoas autistas, em que essa vulnerabilidade socioeconémica se torna um agravante
para tais condicdes. A referida autora penetra nos estudos de Fernand Deligny, fazendo
dele o principal condutor da sua pesquisa e trazendo a cartografia como instrumento
para leitura corporal e comportamental do estudante autista.

A apresentacdo dos trabalhos anteriores demonstra 0 pequeno acervo encontrado
que envolve os estudos cartograficos para estudantes autistas e demonstra a importancia
do nosso trabalho nesse contexto tematico. Além disso, reforca a necessidade de
formacdo dos docentes de Geografia para a educacdo geografica inclusiva. Por isso,
neste trabalho, trazemos a proposta de a¢6es pedagdgicas abordando tal tematica.

Na reflexdo sobre acdo pedagdgica, Zaslavsky (2018) ressalta que:

Embora sendo um conceito teleoldgico de acdo, ndo se reduz apenas a
producédo de resultados, mas, ao incluir o comunicativo, a acdo se torna ato
ilocucionario, que afirma algo proposicionalmente e faz algo
ilocucionariamente com essa afirmacéo.

[...] Se a agdo pedagdgica estivesse articulada, em primeiro lugar, ao discurso
tedrico ou pratico, ndo pareceria possivel preparar uma atitude hipotética,
pois a verdade e a correcdo, a quem estd em formacdo bésica, e diante da
instituicdo escolar, séo dificilmente contestaveis, ao contrério de problemas
envolvendo o significado de manifestacdes. Ademais, sendo a inteligibilidade
condigdo para 0 engajamento nos outros modos de discurso, parece légico
que o discurso explicativo também apresente essa anterioridade no aspecto
formativo, ou seja, ofereca condicbes para preparar a participacdo na
argumentacéo tedrica e pratica (Zaslavsky, 2018, p. 750).
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Dessa forma, ressaltamos também aqui a necessidade de teoria e pratica estarem
articuladas na prética pedagdgica. Como também apresentamos a importancia de tais
reflexes durante o processo formativo docente.

Para a elaboracdo do projeto de acdo pedagdgica, que pode ser encontrado em
capitulo especifico deste trabalho, intitulado “Projeto de Acao Pedagodgica™, utilizamos a
metodologia conhecida como Pedagogia de Projetos, conforme discutido por Pimenta e
Carvalho (2008) em sua obra A interdisciplinaridade no ensino de Geografia e a
pedagogia de projetos. Essa escolha metodoldgica é justificada pela busca de uma
aprendizagem significativa e inclusiva, que foi o fio condutor de nossa pratica
pedagdgica.

De acordo com Pimenta e Carvalho (2008), a aprendizagem significativa:

[...] ocorre quando as novas informagdes e conhecimentos podem relacionar-
se de uma maneira estruturada com o que a pessoa ja sabe, implicando que 0s
alunos devem possuir algumas idéias [sic], teorias ou conhecimento
experiencial, relacionados com o conteldo apresentado. Neste sentido, o
trabalho com projetos possibilita o desenvolvimento de todas estas estruturas
e promove a interdisciplinaridade uma preocupagdo reforcada pela
aplicabilidade do conhecimento (Pimenta; Carvalho, 2008, p. 5).

Mas acrescentamos que, além de significativa, a aprendizagem deva ser também
inclusiva, respeitando as diferencas encontradas no espaco escolar e valorizando as
potencialidades individuais.

Por fim, esperamos que os resultados deste projeto de acdo pedagdgica
contribuam ndo apenas para a melhoria da alfabetizacdo cartogréfica dos estudantes,
mas também para a formacdo de uma cultura de inclusdo nas escolas. Acreditamos que,
ao promover praticas pedagogicas que respeitem a diversidade, estamos ndo apenas
cumprindo com a responsabilidade educativa, mas também preparando os estudantes
para um futuro mais justo e igualitario, em que todos possam exercer sua cidadania. A
educacdo inclusiva € um direito de todos e é através dela que podemos construir uma

sociedade mais consciente e respeitosa em relagdo as diferencas.
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4 A LEITURA DE MUNDO E A CARTOGRAFIA

O patrono da educagdo brasileira, o professor Paulo Freire, em seu livro A
importancia do ato de ler, afirma que “a leitura do mundo precede a leitura da palavra,
dai que a posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele.
Linguagem e realidade se prendem dinamicamente” (Freire, 2011, p. 19-20). Desse
modo, a leitura do espaco e a interpretacdo do contexto no qual as pessoas estdo
inseridas sdo fundamentais no processo de desenvolvimento intelectual dos individuos.
Da mesma forma, a leitura de mundo precede a leitura das cartas geograficas. Como
também ler o espaco em suas contradi¢Bes e conceitua-lo é necessario para a construcao

do raciocinio espacial. Dessa forma, Farias (2016) afirma que:

[...] Ler o mundo € ler o espago geografico, as paisagens, as légicas politicas,
econbmicas e culturais que dao formas aos territdrios em suas diversas
escalas, as estruturas e diferencas dos lugares e das regiGes. Portanto, para ler
0 mundo conscientemente, é preciso construir esses conceitos que o nomeiam
geograficamente, a partir da concretude espacial experienciada pelas nossas
criangas. Assim, o mundo e 0s conceitos que 0 nhomeiam geograficamente s&o
explicados. Por outro lado, constrdi-se, a luz da Geografia, a ponte dialética
entre a palavra e 0 mundo, a palavramundo (p. 59).

O referido autor deixa clara a importancia do estudo da Geografia para o
entendimento do mundo em suas diferentes dimensdes, sejam as locais, entrelacando as
relagc0es cotidianas; as regionais, conferindo ao sujeito aspectos de pertencimento
cultural; e a dimensdo global, compondo a configuragdo de suas responsabilidades
sociais e fundamentando a identidade cidadd. E também, durante o trabalho com a
Geografia escolar, que os estudantes iniciam o contato com a cartografia e a sua
linguagem proépria e codificada. A cartografia instrumentaliza assim o estudante na
continuidade das analises espaciais.

Nesse contexto, no decorrer da historia, foi crucial o estabelecimento de formas
de representacOes e de uma linguagem que facilitasse a leitura do espaco, possibilitando
0 desenvolvimento social e o processo de compreensdo e dominagdo do espago.
Segundo Oliveira (2014):

O homem sempre desenvolveu uma atividade exploratéria do espaco
circundante e sempre procurou representar esse espago para 0s mais diversos
fins. Para movimentar-se no espago terrestre, mesmo em trajetos curtos,
houve necessidade de registrar 0s pontos de referéncia e armazenar o
conhecimento adquirido da regido. O mapa surge, entdo, como uma forma de
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expressdo comunicacdo entre os homens. Esse sistema de comunicacdo
exigiu desde inicio, uma “escrita” e consequentemente, uma “leitura” dos
significantes expressos (Oliveira, 2014, p. 16).

Apropriar-se das técnicas de representacfes do espaco confere aos individuos e a
grupos humanos vantagens sobre 0 uso e o dominio do espaco, visto que terdo maior
conhecimento acumulado e registros acerca do ambiente explorado, favorecendo as
geragOes posteriores.

Dessa forma, a cartografia acontece inicialmente de forma natural no processo
evolutivo da humanidade, por isso sua permanéncia nas diversas atividades econdmicas
também pode ser notada. Oliveira (2014) destaca essa relacdo historica e 0 uso

profissional da cartografia pelo ser humano de diversas formas.

O mapa sempre foi um instrumento usado pelos homens para se orientarem,
se localizarem, se informarem, enfim, para comunicarem. O mapa é usado
pelo cientista e pelo leigo, tanto em atividades profissionais como sociais,
culturais e turisticas. O mapa é empregado pelo administrador, pelo
planejador, pelo viajante e pelo professor. Todos, de alguma maneira, em
algum momento, com maior ou menor frequéncia, com as mais variadas
finalidades, recorrem ao mapa para se expressarem espacialmente (Oliveira,
2014, p. 16).

Ler o espago, representd-lo e ensinar a leitura das representagdes acompanha a
humanidade, sendo estas intelecgdes cruciais para o desenvolvimento das civilizagGes
antigas e atuais, bem como para seus projetos expansionistas. A ciéncia cartografica,
entdo, estabelece a relacdo de interpretacdo do espaco, sendo a detentora do poder sobre
0 conhecimento da representacéo espacial.

O vocabulo CARTOGRAFIA, etimologicamente — descri¢cdo de cartas, foi
introduzido em 1839, pelo segundo Visconde de Santarém — Manoel
Francisco de Barros e Souza de Mesquita de Macedo Leitdo, (1791-1856). A
despeito de seu significado etimoldgico, a sua concepgdo inicial continha a
idéia [sic] do tracado de mapas. No primeiro estagio da evolucgdo, o vocabulo
passou a significar a arte do tracado de mapas, para, em seguida, conter a
ciéncia, a técnica e a arte de representar a superficie terrestre (Rio de Janeiro,
1999, p. 11).

A cartografia é a ciéncia que desenvolveu a forma instrumentalizada da leitura
do espaco, fornecendo assim as técnicas necessarias para compreensdo e apropriacdo do

mundo. Neste sentido, Joly (1990) ressalta:
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Conforme a definicdo adotada pela Associacdo Cartogréafica Internacional, a
cartografia compreende “o conjunto dos estudos e das operagdes cientificas,
artisticas e técnicas que intervém a partir dos resultados de observagdes
diretas ou da exploracdo de uma documentacdo, em vista da elaboracdo e do
estabelecimento de mapas, planos e outros modos de expressdo, assim como
de sua utilizacdo”. Ela engloba, portanto, todas as atividades que vdo do
levantamento do campo ou da pesquisa bibliografica até a impressdo
definitiva e a publicacdo do mapa elaborado. Nesse contexto, a cartografia é
ao mesmo tempo uma ciéncia, uma arte e uma técnica. Com efeito, ela
implica, por parte do cartografo, um conhecimento aprofundado do assunto a
ser cartografado e dos métodos de estudo que lhe concernem, uma pratica
comprovada da expressdo grafica com suas possibilidades e seus limites,
enfim, uma familiaridade com os modernos procedimentos de criagdo e de
divulgagdo dos mapas, desde o sensoriamento remoto até a cartografia
computadorizada, passando pelo desenho manual e pela impresséo (Joly,
1990, p. 8.).

Observa-se que, na elaboracdo de instrumentos e técnicas de representacdo do
espaco, a cartografia acaba por estabelecer uma linguagem prépria, com simbolos e
cédigos que passam a ser utilizados no mundo inteiro e também a estar presentes nos

estudos da Geografia escolar.

Mesmo o mais detalhado dos mapas é uma simplificacdo da realidade. Ele é
uma construcao seletiva e representativa que implica o uso de simbolos e de
sinais apropriados. As regras dessa simbologia pertencem ao dominio da
semiologia geografica, que estabelece uma espécie de gramética da
linguagem cartogréafica (Joly, 1990, p. 7).

Por isso, para que os estudantes desenvolvam de forma significativa,
emancipatoria e autbnoma o processo de apropriacdo cartogréfica, € necessario que isso
ocorra permeando todas as etapas da Educacdo Basica, favorecendo a leitura e a
compreensdo do mundo e da linguagem cartografica. Contudo, nem sempre isso ocorre
de forma satisfatéria na formacao integral dos sujeitos, nos diversos niveis da Educacéo
Basica — em especial nos primeiros anos escolares até o final do Ensino Fundamental —
Anos Iniciais, em que, comumente, os estudantes desenvolvem as aprendizagens com
professores que ndo sdo especialistas na ciéncia geografica (de modo geral, ndo sdo
apresentados ao processo de alfabetizacdo cartografica) — sendo necessario que 0(a)
docente do Ensino Fundamental — Anos Finais, a partir do sexto ano, se atente a esses
aspectos.

Dito isto, para alcangar o proposito desta pesquisa, € necessario refletir sobre as
caracteristicas da cartografia escolar no processo de alfabetizacdo cartografica, como
ocorrem as etapas do processo de percep¢do do espaco e como esse conhecimento pode

contribuir na formacéo do sujeito e para amplia¢do de sua autonomia.
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4.1 Caracteristicas da cartografia escolar

A cartografia escolar permeia todos os anos da Educacdo Baésica, promovendo
aos estudantes conhecimentos para que sejam capazes de ler e apropriar-se do espago no
qual estdo inseridos. Acompanhando Passini (2012, p. 30), ao afirmar que “o sujeito
aprende e desenvolve-se tanto na construcdo da logica para sistematizar os elementos
coletados quanto na melhora do conhecimento sobre o espago”, percebe-se a
importancia da aprendizagem da cartografia escolar.

Almeida (2003) destaca que a apropriacdo do espaco e 0 processo de
representacdo cartografica sao primordiais para a aprendizagem de conceitos abordados
na cartografia escolar, ocorrendo através da intera¢do entre 0s pares no espago escolar.

Nesse sentido:

Os contetdos de representacdo espacial se legitimam, portanto, por
possibilitarem ao aluno chegar a conhecimentos cuja abrangéncia explicativa
ampliem sua “leitura e compreensdo do mundo”. [...] Parto, ainda, da ideia de
que a aprendizagem é possivel por meio de uma interacdo entre as pessoas e
o conhecimento, e que, na escola, ela é mediada pelo professor (Almeida,
2003, p. 21-22).

A cartografia € um campo de estudo amplo e com diversas potencialidades a
serem exploradas nos diferentes componentes curriculares da Educacdo Basica. O
trabalno com a Geografia Escolar é perpassado constantemente por usos dos
instrumentos cartograficos. No entanto, nem sempre os estudantes sdo alfabetizados
cartograficamente para saberem usar tais instrumentos.

Passini (1994) afirma que “[...] a alfabetizagdo cartografica deve ser vista como
uma proposta metodoldgica que perfura a cortina de fumaca da Geografia espetaculo
[...], pois prepara o aluno para a compreensdo do conteudo estratégico da Geografia” (p.
29). Ou seja, prepara-o para ler e interpretar as cartas geograficas.

Contudo, para que o0 estudante esteja alfabetizado cartograficamente, ¢é
necessario que ele possua um desenvolvimento intelectual mais amadurecido. Ademais,
necessita que a Geografia escolar tenha lhe possibilitado a construcéo de representacdes

espaciais, inclusive através de mapas. Sendo assim:

[...] entendemos que é necessario pontuar que a Cartografia Escolar é um
encontro entre a Cartografia e a Geografia numa dancga através do ritmo de
caminhos metodoldgicos, que traz, em seu bojo, preocupacbes com o
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processo do ensino-aprendizagem do mapa e de outras formas de representar,
considerando o desenvolvimento intelectual do aluno (Castrogiovanni, 2020,

p. 37).

O estudo da aprendizagem da cartografia indica que o trabalho cartografico nas

escolas deve estar em consonancia com a evolucéo da no¢do de espago construida pelos

educandos. Sendo assim, consideramos as exposic¢Oes trazidas por Almeida e Passini

(2002) em que a evolucdo parte do espaco vivido, avanga para 0 espacgo percebido e

alcanca o espaco concebido, o nivel mais avangado dessa evolucéo:

O espaco vivido refere-se ao espaco fisico, vivenciado através do movimento
e do deslocamento. [...] O espaco percebido ndo precisa mais ser
experimentado fisicamente. [...] Ao observar uma foto, nessa fase, a crianca
ja é capaz de distinguir as distancias e a localizacdo dos objetos. [...] Por
volta de 11-12 anos, o aluno comeca a compreender o espago concebido,
sendo-lhe possivel estabelecer relagcBes espaciais entre elementos apenas
através de sua representacao, isto é, é capaz de raciocinar uma area retratada
em um mapa, sem té-la visto antes (Almeida; Passini, 2002, p. 26-27, grifo

das autoras).

Além disso, tal evolucdo das nocgdes espaciais dos estudantes demanda a

apropriacdo de conceituacdes fundamentais para a utilizacdo das representacOes

cartograficas. Por isso, Farias (2016), citando Passini (1994), retoma essas fases

evolutivas das criancas, apresentadas no Quadro 1 a seguir:

Quadro 1 — Desenvolvimento e evolucdo da apreenséo e representacdo do espaco pela crianca

Periodo de ~ . ~ . Elementos
- Operagdes mentais Relacbes construidas .
desenvolvimento cartograficos
Proporcionalidade RelacBes espaciais Escalas
Horizontalidade ¢ P Coordenadas

Estagio intermediario do

Verticalidade

euclidianas

geograficas

Conservagdo de forma

operatério para o formal x Projecdes
(12 anos) Sic;gdenagao de pontos de Relagdes espaciais cartogréficas
o . projetivas Orientacéo
Descentralizaco espacial £fi
Orientacdo do corpo geografica
Inclusdo/exclusdo
Interioridade/exterioridade RelagBes espaciais Limites e
Operatério (7-10 anos) Proximidade topoldgicas fronteiras
Ordem
Vizinhanca
Relacédo

Pré-operatorio (2-7 anos)

Funcdo simbdlica

significante/significado

Simbolos/legenda

Fonte: Passini (1994).

O docente deve, entdo, estar atento aos niveis em que estdo os estudantes para

auxilid-los na evolugdo do conhecimento cartografico. Por isso, as nocles de
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lateralizacdo e orientacdo devem ser trabalhadas partindo do préprio corpo da crianca,

avangando para outros aspectos espaciais.

Acredita-se que a crianga precisa ser capaz de estabelecer as relagdes de
direita-esquerda e acima-abaixo em seu préprio corpo, no corpo de um
interlocutor colocado a frente e entre trés objetos em posi¢do horizontal e
vertical, para comegar a estabelecer as direcfes de leste-oeste e norte-sul em
uma superficie plana como um mapa. E preciso que ela seja capaz de
conceituar as dire¢des geograficas de maneira relativa, para poder ler e
interpretar mapa (Oliveira, 2014, p. 17).

Observamos a importancia de se estabelecer tais no¢bes de localizagdo no corpo
e posteriormente no espaco, ainda no Ensino Fundamental — Anos Iniciais, para que 0s
estudantes possam evoluir nas relagdes de percepcéo do espaco.

E preciso ainda que os profissionais de educacio, que participam da evolugio do
processo de aprendizagem de conceitos cartograficos, estejam atentos as necessidades
que envolvem esse processo. No livro organizado por Rosangela Doin de Almeida,
Cartografia Escolar, a pesquisadora Le Sann (2014), nas conclus@es sobre o estudo de
metodologias para introduzir a Geografia no Ensino Fundamental, aponta que:

Na estruturacdo dos conceitos fundantes da Geografia, a nocéo de localizacdo
antecede a de espaco. A localizagdo é o conjunto das caracteristicas de um
ponto preciso no espaco. A nocdo de espaco é suporte para qualquer estudo
geogréfico: ndo ha Geografia sem espaco, assim como ndo ha escala sem
espaco. A escala precisa ser abordada, primeiramente, em sua dimenséo
comparativa: 0 conhecimento geografico nasce das comparagdes. As
comparagOes introduzem a dimenséo temporal (Le Sann, 2014, p. 117).

Nessa perspectiva, ha a necessidade de promover a reflexdo sobre o espago
partindo de conceitos cartograficos, como localizagdo e proporcionalidade, que devem
ser abordados no trabalho com a cartografia escolar. Portanto, para que os professores
de Geografia possam estar atentos aos niveis de percep¢do do espago nos quais se
encontram seus estudantes, favorecendo o processo de evolugdo na sua leitura de
mundo, julgamos fundamental o destaque de como ocorrem as etapas de evolucdo da
percepc¢ao do espaco diante da literatura basilar para a cartografia escolar.

Dessa forma, o(a) docente, acompanhando o desenvolvimento do processo de
alfabetizagdo cartogréfica do discente, em todos os niveis da Educacdo Bésica, necessita

ter o conhecimento sobre as etapas do processo de percepc¢do do espaco.
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4.2 Etapas do processo de percepcao do espaco

Durante o periodo da Educacdo Basica, os estudos geograficos ligados aos
conceitos e a alfabetizacdo cartografica sdo fundamentais para a continuidade dos
estudos espaciais. Contudo, as aprendizagens cartograficas demandam habilidades que
devem ser desenvolvidas nos estudantes. Farias (2016), reiterando tais discussbes a

partir de Callai, enfatiza que:

Para saber ler o mapa, ou seja, exercer reversivelmente o papel de
decodificador, sdo necessarias algumas habilidades fundamentais, como:
reconhecer escalas, saber decodificar legendas, ter senso de orientacdo. Para
desenvolver essas habilidades, é necessaria a exercitagdo continuada, o que
pressupbe a importancia das atividades que desenvolvam a lateralidade, a
orientacdo, o sentido de referéncia em relagdo a si préprio e em relagdo aos
outros, o significado de distancia e de tamanhos. Os exercicios escolares
devem procurar alcangar o dominio dessas habilidades (Farias, 2016, p. 67).

Ou seja, tais conhecimentos precisam ser apropriados pelos estudantes no
processo de alfabetizacdo cartografica. E, embora os educandos vivenciem o espaco
muito antes de chegar na escola, sdo necessarias habilidades especificas para 0 processo
de representacdo espacial.

A percepcdo do espaco ocorre muito cedo na vida da crianga, como destacam
Almeida e Passini (2002, p. 11), as quais ressaltam que “desde os primeiros meses de
vida do ser humano, delineiam-se as impressdes e percepcdes referentes ao dominio
espacial, as quais desenvolvem-se através de sua interagdo com o meio”. Contudo, cada
pessoa ird4 se desenvolver em seu préprio ritmo nessa apropriagcdo espacial e evoluir
conforme os estimulos aos quais for sendo exposta, concordando assim com 0 que
destaca Almeida (2003):

[.] o dominio do espaco pelo homem ¢ influenciado por fatores
psicofisiologicos e socioculturais. Marie Germaine Pécheux, da Universidade
de Paris V, analisa a hipdtese de que as experiéncias espaciais e suas
consequéncias sdo as mesmas para todos os homens. Segundo ela, o ser
humano dispde, muito precocemente, de certas competéncias no dominio
espacial, as quais se manifestam quando situacGes favoraveis ocorrem. Essa
afirmacdo destaca que a interagdo entre fatores bioldgicos e sociais é
essencial para o desenvolvimento do dominio espacial do individuo
(Almeida, 2003, p. 35).

Dessa forma, € preciso que, na escola, sejam realizadas atividades que

aproveitem tais conhecimentos, mas respeitando o nivel de percepc¢do espacial no qual
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cada estudante se apresenta. Assim Farias (2016) sintetiza as etapas da percepcdo do

espaco:

[...] Existe uma evolugdo pela qual a crianca passa para compreender a no¢ao
de espaco e sua representacdo. Primeiro, ela apreende o espaco vivido, ou
seja, 0 espago que vivencia explorado por meio do movimento e do
deslocamento. Esse é o espago primeiro a ser cartografado. Em seguida, ela
se apropria do espaco percebido através do uso dos sentidos, por exemplo, da
observacdo. Neste, ja ndo precisa experimentar o espaco fisicamente. Por fim,
a crianga comega a compreender 0 espago concebido, isto €, torna-se capaz
de pensar sobre uma &rea retratada em um mapa, mesmo que néo a conheca
(Farias, 2016, p. 63).

Sendo assim, para que se conheca cada uma das etapas supracitadas, €
necessario que elas sejam analisadas de forma detalhada, pois o desenvolvimento do
sistema sensorio-motor subsidia a percepcdo do espago, assim como afirma Almeida
(2003):

Em resumo, as progressivas aquisi¢des da crianca, no nivel corporal,
ampliam o dominio do espago, e a postura influi na apreensdo das
informagdes sobre o entorno. Dessa forma, estabelecem-se, desde o inicio da
vida humana, referenciais espaciais com relagdo ao préprio sujeito. Chega-se
entdo no esquema corporal, cujo papel na organizacdo espacial demanda
certo aprofundamento.

O esquema corporal € a base cognitiva sobre a qual se delineia a exploracao
do espaco. Depende tanto de funges motoras quanto da percepcao do espaco
imediato. A consciéncia do corpo constrdi-se, lentamente, até a adolescéncia,
quando h& a elaboracdo completa do esquema corporal, em funcdo do
amadurecimento do sistema nervoso, da relagdo eu-mundo e da representacéo
que a crianca faz de si mesma e do mundo em relacéo a ela (Almeida, 2003,
p. 37).

Observamos, desse modo, a importancia do processo de percepcéo corporal e o
desenvolvimento da motricidade da crianca, em cuja etapa da percepc¢do espacial esta
baseada. Essa fase inicial € a do espaco vivido. Consideramos aqui a concepcdo de

Almeida e Passini (2002) sobre essa etapa da percepg¢do do espaco:

O espacgo vivido refere-se ao espaco fisico, vivenciado através do movimento
e do deslocamento. E apreendido pela crianca através de brincadeiras ou de
outras formas ao percorré-lo, delimita-lo ou organiza-lo, segundo seus
interesses. Dai a importancia de exercicios ritmicos e psicomotores para que
ela explore com o proprio corpo as dimensdes e relacdes espaciais (Almeida
e Passini, 2002, p. 26).

Deve-se destacar a importancia de se oferecer para a crianca, nesta fase,

estimulos sensoriais e motores, de acordo com o0 que se observa das respostas dadas a
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estes. E oportuno atentar-se a interesses e repulsas demonstradas pela crianca durante a
estimulacdo da percepgdo corporal. Nesse sentido, criancas autistas podem apresentar
sensibilidade a tais estimulos, como se pode acompanhar nesta caracterizacao

destacada:

Para ajudar nossas criancas a aprender e progredir, nés precisamos nos
dedicar a alguns dos desafios especificos que essas criangas apresentam na
escola ou na situacéo de ensino: [...]

Processamento visual e auditivo — Esses sentidos podem ser muito pouco
reativos, com resposta nula ou pequena a pistas visuais ou auditivas, ou
podem ser hipersensiveis a uma série de sons e estimulos visuais, que podem
ser muito perturbadores para elas. Podem ser capazes de prestar atencdo a
esses estimulos por um curto periodo. Isso pode tornar as situagdes comuns
de ensino dificeis e perturbadoras para criancas do espectro. Elas podem
precisar de uma adapta¢do muito gradual aos ambientes comuns de ensino, na
medida em que sua tolerancia aumentar. Inicialmente pode ser necessario
trabalhar em um ambiente muito controlado, com um minimo de estimulos
visuais e auditivos [...] (Windholz et.al, 2004, p. 2).

Por isso, é necesséria a aten¢do a crianca que apresente sensibilidade a estimulos
sensoriais, para que esta sensibilidade ndo limite o processo de percepcdo do espaco.
Esses estimulos para a percepcdo do espaco podem ser realizados sob orientacdo
profissional em terapias ou no ambiente escolar, favorecendo um maior

desenvolvimento motor, que pode ser mais desenvolvido em um dos lados do corpo.

Outro aspecto importante na organizagdo espacial, relacionado com o
esquema corporal, refere-se ao predominio de um lado do corpo. Esse
predominio verifica-se no melhor adestramento de uma das méos, de um
olho, de uma das pernas e de um pé, o que implica viver uma divisdo do
espaco em duas partes assimétricas. Divisdo que serd a raiz da analise do
espaco percebido (Almeida, 2003, p. 37).

Na andlise da relacdo inicial de percepcdo realizada pela crianca nos primeiros
anos de vida, a autora supracitada destaca o estudo da pesquisadora francesa Liliane

Lurcat (1928-2019), no qual se deve atentar a:

[...] que o meio ambiente € lateralizado a partir dos vetores do esquema
corporal: frente-atras, direita-esquerda, acima-abaixo. Os lados direito e
esquerdo sdo percebidos simultaneamente pela crianca, porém frente-atras
ndo, pois a passagem da frente para trds supde uma conversdao. No esquema
corporal, hd uma polarizagdo do campo superior e do frontal, devida aos
movimentos de alimentacdo e & agdo dos 6rgdos faciais (Almeida, 2003, p.
38).
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Sobre as questdes de lateralizacdo e orientacdo espacial, ainda em observancia
ao estudo da pesquisadora francesa, Almeida (2003) apresenta as faixas etarias

estimadas em esses processos ocorrem.

A “lateralizacdo” surge, j& no primeiro ano de vida, ligada & assimetria
funcional, quando a mdo dominante é preferida nas tarefas manuais novas.
Vé-se ai que a lateralizagdo esté relacionada com a dominancia hemisférica.
Esse processo leva ao conhecimento da lateralidade, primeiro no préprio
corpo e, depois, sobre os outros corpos. Isso implica saber que se tem méo
direita e mao esquerda e reconhecé-las. No entanto, pode haver oscilacdo da
lateralidade até os sete anos. A lateralidade é reconhecida no préprio sujeito,
aproximadamente aos seis anos, e nos outros, mais ou menos aos 0ito anos.
Por volta dos 4-5 anos, a crianga compreende que tem uma direita e uma
esquerda, mas ndo sabe distinguir entre elas nos membros do corpo. Aos 6-7
anos, ja sabe distinguir suas duas maos, seus dois pés, e, depois, seus dois
olhos. Aproximadamente aos 8-9 anos, reconhece com precisdo as partes
direita e esquerda do corpo.

Quanto a orientagdo espacial, aos 5-6 anos, a crianga confunde-se ao seguir
um referencial no préprio corpo (para a direita ou esquerda), mas ndo tem
davida se o referencial for um objeto. Por exemplo, ndo sabe que direcao
tomar quando Ihe solicitam que caminhe para a direita, mas ndo tem davida
se lhe pedirem para ir em direcdo a uma arvore que esta a direita. Isso
evidencia a existéncia de duas operacfes intelectuais diferentes: uma, que
consiste em orientar-se em sua propria topografia corporal; e outra, que
consiste em utilizar seu corpo como um meio para orientar-se no espaco; o
que estd em jogo sdo as passagens do espago postural ao espaco circundante,
as quais realizam a construcdo propriamente dita do esquema corporal. O
esquema corporal é o resultado da relacdo estabelecida entre o espacgo
postural e o espago ambiente (Almeida, 2003, p. 39).

Observada a consciéncia do préprio corpo e avancada no processo de
desenvolvimento de sua motricidade a ponto de se deslocar e interagir sensorialmente
com os elementos do espaco, a crianca comeca a progredir em seu processo de

percepc¢ao espacial, evoluindo para a fase seguinte, a do espago percebido.

O espago percebido ndo precisa mais ser experimentado fisicamente. Assim,
a crianca da escola primaria é capaz de lembrar-se do percurso de sua casa a
escola, 0 que ndo se dava antes, pois era necessario percorré-lo para
identificar os edificios, logradouros e ruas.

Ao observar uma foto, nessa fase, a crianca jad € capaz de distinguir as
distancias e a localizacdo dos objetos. Antes sé era capaz de perceber o
“aqui”; depois atinge também o “acold”. Deu-se, nessa passagem, tanto a
ampliacdo do campo empirico da crianca quanto a anélise do espaco que
passa a ser feita através da observacao.

Pode-se dizer que, neste momento, inicia-se para ela o estudo da geografia.
Por isso, nas séries iniciais do 1° grau, o professor deve se preocupar em
propor atividades que desenvolvam conceitos e no¢Bes mais do que um
conteudo sistematico (Almeida; Passini, 2002, p. 26).
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Nota-se que, nessa fase, ha uma maior percepcdo de referenciais no espago
reconhecidos pela crianca e que ela é capaz de realizar inferéncias sobre o espaco,
mesmo nao estando fisicamente presente nele no momento da analise. Durante esta fase,
espera-se que a crianga esteja participando do Ensino Fundamental — Anos Iniciais.
Sendo assim, ja tera contato com a Geografia escolar e seus estimulos quanto a
percepc¢ao espacial.

Diante da diversidade socialmente apresentada e refletida nas escolas, 0s
professores devem estar atentos a essa fase, durante seu trabalho de estimulagdo da
percepcdo espacial as criancas que, por alguma questdo neurodivergente, possam
apresentar dificuldades na compreensdo de informacbes dadas de modo abstrato. A

exemplo, as criangas com o TEA possuem as seguintes caracteristicas:

Em relagdo a compreenséo da leitura, a autora ressalta que as dificuldades de
compreensdo de pessoas com TEA ndo se restringem apenas a compreensdo
de textos, mas estdo presentes em outros sintomas caracteristicos do
transtorno, como dificuldades em interpretar o que observam, em dar sentido
além do literal, em brincar de faz de conta, em associar palavras ao seu
significado, em compreender a linguagem falada, figuras de linguagem,
ironias e conceitos abstratos, em utilizar a fala com fungdo comunicativa e
em generalizar a aprendizagem (Gomes apud Peeters, 2018, p. 300).

Ou seja, o professor deve optar, preferencialmente, por recursos concretos, com
informacdes objetivas, evitando referenciais abstratos, quando desenvolverem seu
trabalho pedagdgico com criangas neurodivergentes.

Por ultimo, a crianga avanca para a compreensao do espago concebido, em que é
capaz de realizar observacBes de espacos a partir de recursos cartograficos, sem a

necessidade da vivéncia prévia.

Por volta de 11-12 anos, o aluno comeca a compreender 0 espago concebido,
sendo-lhe possivel estabelecer relagGes espaciais entre elementos apenas
através de sua representacdo, isto é, é capaz de raciocinar sobre uma area
retratada em um mapa, sem té-la visto antes (Almeida; Passini, 2002, p. 27).

Por isso, o docente de Geografia pode avancar os estudos cartograficos de forma
mais aprofundada e estruturada quando o estudante ja evoluiu para o espago concebido,

ampliando para espagos mais distantes daqueles vivenciados cotidianamente.

A apreensdo desses espacos € possivel, como foi visto, através de sua
representacdo gréfica, a qual envolve uma linguagem prépria — a da
cartografia —, que a crianca deve comecar a conhecer. Cabe, pois, ao
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professor introduzir essa linguagem e através do trabalho pedagégico, levar o
aluno a penetragdo cada vez mais profunda na estruturacdo e extensdo do
espaco a nivel de sua concepcdo e representacdo (Almeida; Passini, 2002, p.
27).

Outrossim, é fundamental que o referido profissional conheca as caracteristicas
individuais de cada estudante, principalmente se houver estudantes com deficiéncias.
Diante do objetivo desta pesquisa, sdo destacadas a seguir as caracteristicas para
fundamentacdo da pratica docente com a cartografia escolar para os estudantes com

Transtorno do Espectro Autista.
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5 0 TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA E A EDUCACAO INCLUSIVA

Desde os primeiros estudos sobre o Transtorno do Espectro Autista (TEA),
pesquisadores de diversas areas sdo desafiados a tratar tal transtorno, diferenciando-o
das demais deficiéncias mentais. O periodo de génese das pesquisas na area se deu no
campo da Psiquiatria, que iniciou a dissocia¢do das criancas autistas para as chamadas,

na época, de “idiotas”. Assim como apontam Marfinati e Abréo (2014):

Entre 1906 e 1909, Sancte de Sanctis publicou uma série de artigos dedicados
a formas prematuras de deméncia precoce, nomeando-as de deméncias
precocissimas. Para ele, essas criancas escapavam ao diagndstico de idiotia,
mas, por outro lado, situavam-se dentro do conceito de deméncia precoce
(Marfinati; Abrdo, 2014, p. 250).

Ja o termo “autismo” surgiu com os estudos de Pouller em 1906, formando
assim uma base para que a observacdo e a caracterizacdo do Transtorno do Espectro

Autista pudessem ocorrer. Como explica Dias (2015):

O termo autismo tem uma histdria atipica. Cunhado em 1906 por Plouller,
quando estuda o processo do pensamento de pacientes com diagndstico de
deméncia, 0 nome sé foi disseminado em 1911, pela pluma do psiquiatra
suico Eugen Bleuler, que o aponta como um dos sintomas fundamentais da
esquizofrenia.

Bleuler tomou da teoria freudiana o termo autoerotismo e subtraiu Eros,
indicando o autismo como efeito da dissociacdo e tentativa de adaptacdo ao
processo patologico. Ele descreveu um tipo particular de pensamento —
autistico ou derreista, que ndo é guiado por objetivos, mas por afetos e
desejos que aparecem de forma extrema na esquizofrenia e tém papel
importante no caso de criancas autistas. Assim, 0s sintomas essenciais dos
esquizofrénicos das criancas autistas podem ser englobados sob um comum
denominador: uma ruptura das relagdes entre eles e 0 mundo exterior (Dias,
2015, p. 308).

A etimologia do termo “autista” traz consigo a bagagem do discurso social leigo,
que, por tantas vezes, vai identificar de forma equivocada a pessoa autista como
vivendo em seu préprio mundo; e, por vezes, foi considerado por desconhecedores no
tema como pessoas incapazes de alcancar um aspecto funcional na sociedade. Castro
(2023) aponta:

Do grego autos, que significa “de si mesmo — voltado para dentro de si”,
associado ao sufixo ismo, que significa “pertencente a algo”. Esse foi o nome
criado por Eugen Bleuler em 1908. Muita coisa mudou desde entdo, até
chegarmos em 2013, quando o autismo passou a se chamar Transtorno do
Espectro Autista (TEA) (Castro, 2023, p. 27).
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Porém, nos documentos médicos oficiais de referéncia para diagndstico sobre o

autismo, o uso do termo so foi iniciado anos depois, como indica Afonso (2014):

O termo autismo apareceu oficialmente na CID 9 (Classificacdo Internacional
das Doencas) em 1975, sendo caracterizado como Psicose da Infancia. Antes,
porém, no DSM | (Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais)
em 1952 e no DSM Il no ano de 1968, havia somente a referéncia da
esquizofrenia do tipo infantil (Lampreia, 2003). Ainda de acordo com esta
autora, foi somente em 1978 que Rutter, apds varios estudos, propds que o
autismo fosse considerado um transtorno do desenvolvimento e
diagnosticado a partir da triade (déficits na interagdo social, na comunicagdo
e no comportamento), conhecida e utilizada até os dias atuais (Lampreia,

2003) (Afonso, 2014, p. 21).

O TEA é um transtorno mental, assim como indicado no Manual Diagndstico e

Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-5), da American Psychiatric Association, o

qual “é uma classificacdo de transtornos mentais e critérios associados elaborada para

facilitar o estabelecimento de diagndsticos mais confidveis desses transtornos” (DSM-5,

2014, p. 41).

Sobre as caracteristicas que podem ser percebidas nas criangas autistas, Gaiato e

Teixeira (2018) destacam sinais que servem de alerta para que o diagnostico precoce

seja possivel. As informacdes indicadas pelos autores foram entdo organizadas no

Quadro 2:

Quadro 2 — Sinais de atencdo para o TEA

TEMPO DE
VIDA

SINAIS DE ATENCAO

Ao0s 4 meses de
idade

N&o acompanha objetos que se movem na sua frente

N#&o sorri para as pessoas

N&o leva as maos ou objetos a boca

Né&o responde a sons altos

Nao emite sons com a boca

Né&o sustenta a cabeca

Dificuldade em mover os olhos para todas as direcdes

Perdeu habilidades que j& possuia

Ao0s 6 meses de
idade

Néo tenta pegar objetos que estdo préximos

N&o demonstra afeto por pessoas familiares

N&o responde a sons emitidos proximos a ele

N&o emite pequenas vocalizacdes

Néo sorri ou d& risadas ou expressdes alegres

Perdeu habilidades que j& possuia

Aos 9 meses de
idade

Nao senta, mesmo com auxilio

Nao balbucia

Né&o reconhece o préprio nome

N&o reconhece pessoas familiares

Né&o olha para onde vocé aponta

N&o passa 0s brinquedos de uma mao para outra
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N&o demonstra reciprocidade

Né&o responde as tentativas de interacdo

Perdeu habilidades que ja possuia

Aos 12 meses de
idade

Néo faz contato visual

N&o engatinha

Néo fica em pé, guando segurado

N&o procura objetos que vé sendo escondidos

Nd&o fala palavras como “papai” ou “mamae”

Nao entende comandos como “dar tchau”

N&o aponta para objetos

Perdeu habilidades que ja possuia

Ao0s 18 meses de
idade

Nao anda

N&o fala pelo menos seis palavras

N&o aprende novas palavras

N&o expressa o que quer

N&o aponta para mostrar algo

N&o se importa quando o cuidador se afasta ou aproxima

N&o copia comportamentos

Perdeu habilidades que ja possuia

Aos 2 anos de
idade

Nao fala frases com duas palavras gue ndo sejam imitacdo (exemplo: quero agua)

N&o copia acGes ou palavras

N&o segue instrucdes simples

N&o anda de forma equilibrada

N&o entende o que fazer com utensilios comuns, como colher, telefone, escova de
cabelo

Perdeu habilidades que ja possuia

Aos 3 anos de
idade

Cai muito ao andar

Fala muito pobre ou incompreensivel

N&o compreende comandos simples

N&o consegue brincar de faz de conta

N&o consegue brincar com brinquedos simples (exemplo: quebra-cabeca, Lego)

Né&o ha interesse em brincar com outras criancas

Perdeu habilidades que ja possuia

Ao0s 4 anos de
idade

N&o brinca com outras criancas

Interage com poucas pessoas

Resiste em trocar de roupas

Fonte: Gaiato e Teixeira (2018).

N&o se deve esquecer de que 0s sinais acima ndo podem ser seguidos como

padrdo para todas as pessoas com TEA, tdo pouco a idade indicada, mas sim, como o

préprio texto propde, servem de alerta para facilitar a identificacdo do autismo, pois é

equivocada a tentativa de unificagdo e/ou padronizacdo das pessoas autistas, visto que

cada ser é Unico e, com 0s autistas, ndo é diferente.

Além dos sinais citados acima, pessoas autistas podem apresentar uma variedade

de caracteristicas que influenciam sua socializacdo e interacdo com o mundo ao seu

redor. Entre essas caracteristicas, destacam-se: ecolalia, hiperfoco, estereotipias e 0s

comportamentos autolesivos e heterolesivos.
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A ecolalia consiste na repeticdo de palavras ou frases ouvidas, podendo ser uma
forma de comunicacdo ou um meio de processar informagdes. Sobre esta caracteristica

Bernier, Dowson e Nigg (2021) destacam que:

Outra condicdo que comumente estd associada ao autismo é o
desenvolvimento da linguagem com atraso ou reduzido. Os déficits de
linguagem variam desde uma linguagem minima ou linguagem falada
inexistente, que ocorre em cerca de 15% das criangas com TEA, passando
por criancas que tém fala incomum, como a repeti¢do de palavras ou frases
automatizadas, ou a repeticdo do que alguém acabou de dizer (denominada
“ecolalia™), até aquelas criangas cuja fala ndo é significativamente
prejudicada (Bernier; Dowson; Nigg, 2021, p. 15).

Embora possa parecer que a pessoa ndo esta interagindo, a ecolalia pode ser uma
etapa importante para o seu desenvolvimento social. Em muitos casos, a ecolalia pode
evoluir para um uso mais funcional e criativo a medida que a pessoa se desenvolve.

O hiperfoco é uma caracteristica bastante comum entre as pessoas com TEA. Ele
se revela como uma intensa concentracdo em interesses ou atividades especificas,
resultando em um profundo conhecimento em areas particulares, mas também podendo

dificultar a transi¢do entre assuntos em uma conversa, por exemplo.

Hiperfoco pode ser definido como uma forma intensa de concentragdo em um
mesmo assunto, tépico ou tarefa e é bastante frequente em pessoas com
transtorno do espectro autista (TEA), sendo um padrdo de comportamento
restrito e repetitivo. O hiperfoco também pode estar presente em outras
condigBes, como TDAH.

Podem ser alvo do hiperfoco: masicas, livros, filmes, um personagem, letras,
numeros, uma disciplina, entre outras infinitas possibilidades.

O cérebro no autismo é hiperexcitado, entdo o hiperfoco pode ser um refiigio
durante o estresse, situacdes desconfortveis ou momentos de ociosidade.

Ha aspectos positivos em se ter um hiperfoco, desde que ele seja explorado
corretamente. O hiperfoco pode ajudar a desenvolver novas habilidades, pode
ainda se tornar a propria profissédo da pessoa, além de ser um importante meio
de aumentar a autoestima (ja que saber que se € bom em algo é encorajador).
Um hiperfoco em filmes, por exemplo, pode ser o ponto de partida para uma
pessoa com TEA desenvolver sua habilidade de escrita e escrever um roteiro
de filme quando adulto (Kerches, 2023, n.p.).

O tema do hiperfoco em pessoas autistas pode revelar um grande potencial para
incentivar a interagdo social e criar conexdes significativas com os outros. Além disso, 0
hiperfoco pode ser uma fonte de motivacdo em atividades escolares. Ao reconhecer e
valorizar esses interesses, 0os professores podem ajudar a criar um ambiente que nédo
apenas respeite a individualidade desta pessoa, mas também promova o

desenvolvimento de suas habilidades sociais, ampliando as possibilidades de interacéo e
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pertencimento. Portanto, o hiperfoco pode ser encarado como uma oportunidade
enriquecedora que pode facilitar a socializag&o e fortalecer lagos interpessoais.

Ja as estereotipias sdo comportamentos repetitivos e invaridveis, como
movimentos corporais ou vocalizag¢fes, que ajudam na regulacdo emocional e oferecem

conforto em ambientes sensoriais desafiadores.

Outra caracteristica comum nas criancas autistas sdo as estereotipias motoras:
respostas repetitivas em que a crianga se estimula objetivando uma regulagéo
sensorial ou mesmo uma busca por sensacdes fisicas de prazer. Seria uma
forma de a crianga reduzir sua ansiedade e se reorganizar diante de um
incobmodo ou uma situacdo desconfortvel. Muitas vezes, em situagdes de
extrema ansiedade ou estresse, as estereotipias podem ser a maneira de a
crianga buscar conforto e autorregulacéo.

Os exemplos mais comuns de estereotipias motoras observadas nessas
criancas sdo: flapping (movimento de balangar as méos); rocking (mover o
tronco para frente e para tras), andar na ponta dos pés, movimentar as maos
na frente do rosto; girar sobre o proprio eixo; olhar objetos que giram; ou
correr sem um objetivo claro (Gaiato; Teixeira, 2018, p. 14).

Embora as estereotipias possam ser vistas como problematicas em alguns
contextos sociais, € importante reconhecé-las como uma forma de autoexpressdo e
adaptacdo. Para pessoas com TEA, essas acOes sd&o uma maneira de lidar com a
sobrecarga sensorial ou emocional, permitindo uma sensacao de controle e conforto em
ambientes, muitas vezes, imprevisiveis.

Os comportamentos autolesivos e heterolesivos sdo pontos de muita atencéo
para as pessoas que convivem com pessoas autistas, pois podem ser decorrentes de
frustragdo, dor emocional ou dificuldades de comunicagdo. Essas caracteristicas
revelam a importancia de uma compreensdo empatica e de intervengdes adequadas que

visem apoiar a socializagdo e 0 bem-estar das pessoas autistas.

Quando se fala sobre comportamentos interferentes, € importante ressaltar
que eles ocorrem devido ao fato de o individuo ndo possuir em seu repertorio
comportamentos que sejam mais adaptativos e possuam a mesma funcéo, ou
seja, uma crianca que ndo sabe realizar pedidos de forma verbal ou gestual
pode recorrer a gritos e tapas para conseguir o que deseja. De alguma forma,
esse comportamento de bater e gritar ja funcionou em seu histérico de vida e
por isso passou a ser utilizada (Mota, 2012, p. 8).

Reconhecer e abordar essas particularidades é essencial para promover um
ambiente inclusivo e acolhedor, em que as habilidades e singularidades de cada

individuo sejam valorizadas e respeitadas.
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Segundo o manual referido anteriormente, o TEA pode variar entre nivel 1 —
“Exigindo apoio”, nivel 2 — “Exigindo apoio substancial” e nivel 3 — “Exigindo apoio
muito substancial” (DSM-5, 2014, p. 52). Entre as caracteristicas indicativas para
diagndstico do individuo, ha, nos déficits persistentes na comunicacdo social e na

interacdo social, a seguinte reflexdo:

Déficits para desenvolver, manter e compreender relacionamentos, variando,
por exemplo, de dificuldade em ajustar o comportamento para se adequar a
contextos sociais diversos, a dificuldade em compartilhar brincadeiras
imaginativas ou em fazer amigos, a auséncia de interesse por pares (DSM-5,
2014, p. 50).

Dependendo do grau que o individuo apresenta, percebemos que algumas
dificuldades apresentadas pela pessoa autista tornam as interagcGes sociais desafiadoras,
sendo assim pontos de aten¢do no processo de inclusdo nos ambientes de aprendizagem.

Sendo assim, o diagndstico de TEA é indicado através da observacdo de um

conjunto triplice de fatores, assim como aponta Orru (2016):

A nova nomenclatura “Transtorno do Espectro do Autismo” (DSM- V, 2013)
para o diagnéstico do autismo determina que devem ser preenchidos trés dos
critérios abaixo:

1) Déficits clinicamente significativos e persistentes na comunicagéo social e
nas intera¢des sociais, manifestadas de todas as maneiras seguintes:

a) déficits expressivos na comunicacdo ndo verbal e verbal usadas para
interacdo social;

b) falta de reciprocidade social;

c) incapacidade para desenvolver e manter relacionamentos de amizade
apropriados para o estagio de desenvolvimento.

2) Padrdes restritos e repetitivos de comportamento, interesses e atividades,
manifestados por, pelo menos, duas das maneiras abaixo:

a) comportamentos motores ou verbais estereotipados, ou comportamentos
sensoriais incomuns;

b) excessiva adesdo/aderéncia a rotinas e padrdes ritualizados de
comportamento;

c) interesses restritos, fixos e intensos.

3) Os sintomas devem estar presentes no inicio da infancia, mas podem nédo
se manifestar completamente até que as demandas sociais excedam o limite
de suas capacidades (p. 22).

Os aspectos supracitados apresentam o carater clinico, ndo sendo entdo o TEA
identificado através de exames laboratoriais ou de imagens. Para que a pessoa seja
diagnosticada no Espectro Autista, é necessario que apresente, a0 menos, trés
caracteristicas, sendo uma em cada grupo de comportamentos citados no DSM-5 para o
TEA, assim como destaca Cunha (2022):
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O autismo compreende a observacdo de um conjunto de comportamentos
agrupados em uma triade principal: comprometimentos na comunicacéo,
dificuldades na interacdo social e atividades restrito-repetitivas.

A Lei n.° 12.764/12 caracteriza a sindrome como uma deficiéncia persistente
e clinicamente significativa da comunicacdo e da interacdo social,
manifestada por dificuldade de comunicacdo verbal e ndo verbal,
reciprocidade social e dificuldades para desenvolver e manter relacdes
apropriadas ao seu nivel de desenvolvimento. Além disso, o texto da lei
ressalta os padr@es restritivos e repetitivos de comportamento da pessoa com
autismo, manifestados por atividades motoras ou verbais estereotipadas ou
por comportamentos sensoriais incomuns, apego a rotinas e interesses
restritos e fixos (Cunha, 2022, p. 20).

Porém, como ja foi destacado, € um equivoco tentar unificar ou comparar
pessoas autistas, buscando alguma caracteristica que identifique a todos. Tais critérios
colocados acima sdo pontos de partida que caracterizam algumas dessas pessoas, mas
cada uma possui suas singularidades proprias.

Segundo o Censo da Educacdo Basica de 2020, no Resumo Técnico do Estado
da Paraiba, “o percentual de alunos com deficiéncia, Transtornos do Espectro Autista ou
altas habilidades matriculados em classes comuns no Ensino Fundamental aumentou
entre 2016 e 2020” (Brasil, 2020, p. 36). Vale destacar que 0s nimeros correspondem as
pessoas em que o transtorno foi identificado, porém ainda se percebem casos de
diagnosticos tardios, indicando que ainda existem pessoas autistas ndo diagnosticadas.

Ademais, é fundamental que a escola, seja publica ou privada, tenha as
condicOes para acolher tais estudantes e garantir suas aprendizagens em ambiente
inclusivo. No entanto, mesmo com uma legislagcdo que avanga no campo dos direitos, a
realidade educacional ainda exclui a maioria desses estudantes para a construcdo dos
seus conhecimentos, inclusive os geograficos. Nesse contexto, as classes populares sao
as mais marginalizadas, pois o sistema capitalista inviabiliza a maior parte desses
segmentos a ter seus direitos concretizados, assim como € destacado a seguir nos
interesses capitalistas sobre o papel da escola e a normatizagdo que ndo garante a

inclusdo no ambiente escolar.

5.1 A exclusédo capitalista e breve resgate da normatizacéo brasileira para incluséo

das pessoas com deficiéncia nos ambientes escolares

A sociedade capitalista, que se constitui no periodo caracterizado por pos-

modernidade, tende a instituir como papel principal da escola a formacao das funcdes
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mercadologicas profissionais, de acordo com as condi¢Ges econdmicas e sociais de seus

participantes. Sobre como ocorre o aparelhamento da escola para essa fungédo, Gadotti

(1992) destaca:

Isso me levou a concluir que nossa escola ndo resolveu a questdo da
transmissdo do conhecimento para as camadas populares. E uma escola de
classe média, tentando impor conceitos e valores da classe média. N&o
consegue fazer a sintese entre a cultura elaborada e a “cultura popular”
(Paulo Freire), a “cultura primeira” (Georges Snyders). Apesar de muitas
pesquisas e estudos, 0s nossos curriculos ndo conseguiram equacionar
adequadamente a relacdo ente a identidade cultural e o itinerario educativo
dos alunos provenientes das camadas populares. Os nossos curriculos ainda
apresentam aos alunos um pacote de conhecimentos que eles devem
aprender, tenham ou ndo significado para eles. Eles sdo avaliados —
aprovados ou reprovados — em funcéo da assimilagdo ou ndo desse pacote de
conhecimentos. Ndo sdo avaliados em funcdo do desenvolvimento de sua
capacidade de pensar com autonomia, isso ainda depois de quase um século
do aparecimento das teses da Escola Nova (Gadotti, 1992, p. 20).

Além dessa marca profissionalizante atribuida a escola pelas camadas

dominantes da sociedade, destaca-se também o carater excludente pelo qual a escola

reproduz a sociedade burguesa, diante das caracteristicas sociais para com 0s sujeitos

invisibilizados. Sendo assim, Picollo (2012) retoma Foucault em suas reflexdes:

Esta invisibilidade nos remete a Foucault, que, ao longo de toda a sua vida,
investigou as margens, os invisiveis, os interditos, aqueles e aquilo que se
objetivava manter distancia. Ele causou um verdadeiro desconforto na
linearidade das academias francesas. A loucura, os internatos, a prisdo, o
hospital psiquiatrico, a sexualidade, temas profundamente subversivos na
academia e no senso comum saem dos escombros, perdem sua invisibilidade.
[-]

Enquanto todos olhavam para o centro, Foucault fazia questao de direcionar
seu olhar para as margens, para os diferentes, para os desviados (Piccolo,
2012, p. 80).

Os avangos nos estudos no campo da inclusdo escolar ainda ndo se mostram

como suficientes e acabados, pois essas pessoas pertencem ao grupo dos

marginalizados, como os citados por Piccolo, reforcando a padronizacdo e a

normalizac@o dos sujeitos, provocando a recorréncia de fatos e estruturas segregadoras

refletidas nos ambientes escolares.

Hospitais, escolas, fabricas, pris6es, asilos, internatos, hospicios, todas essas
instituicbes, profundamente marcadas pela disciplina, passam a ser
coextensivas a modernidade e, mais que isso, come¢am a desempenhar um
papel fundamental na sociedade capitalista como verdadeira peneira social,
que separa os incluidos e os excluidos, os de dentro e os de fora, 0s corpos
Uteis e os descartaveis [...] (Chaves apud Piccolo, 2018, p. 2015).
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Neste sentido, vemos a urgéncia de repensar os fazeres uniformizantes
praticados nos ambientes de educacdo. A escola ndo deve ser mantida como um

instrumento de “multiplicacdo” da excluséo.

De fato, desde que a escola foi criada, ndo tem considerado as diferengas
entre os discentes, organizando-se com base na indiferenca a essas
diferencas, como salienta Rodrigues (2003, p. 91-92): Assim, a escola “foi
(6?) uma fonte de exclusdo para muitos alunos que, quase sempre, viram
confundidos com ‘falta de motivacao’, ‘indisciplina’ ou ‘falta de inteligéncia’
a incompatibilidade entre seus valores, ritmos e interesses com 0s que eram
veiculados na escola” (Chaves, 2018, p. 2015).

Contudo, também existem processos pedagogicos que tentam fazer a diferenca,
pois as escolas que adotam metodologias no campo progressista tendem a romper com o
carater uniformizante e excludente proposto pelo capitalismo neoliberal. De acordo com
Lira (2024) sobre os beneficios de concepcbes pedagdgicas progressivas, destacamos:

As concepcles pedagogicas progressistas ttm em comum o entendimento do
estudante como sujeito ativo na construcdo do conhecimento e a participacdo
coletiva como instrumento fundamental na apropriacdo dos saberes. Além
disso, destacam a preocupacdo com uma educagdo que favoreca a
transformagcéo social existente, portanto defendendo a incluséo e combatendo
a exclusdo socioespacial e educacional (Lira, 2024, p. 278).

Desse modo, setores preocupados com os marginalizados e excluidos pensaram
fazeres pedagdgicos que buscassem tornar tais sujeitos construtores de conhecimentos e
possuidores de direitos. Muitos desses segmentos também entraram na luta coletiva,
buscando normatizacdes que ampliassem esses direitos em nosso pais.

Um dos esforgos que se observa no Brasil, na dire¢do de inserir as pessoas com
deficiéncias (PcD) nos espagos de educagdo, prioritariamente nas salas de aula do
ensino regular, é a promulgacdo da Constituicdo Federal (CF), em seu Cap Ill - Da
Educacdo, da Cultura e do Desporto, secdo | - Da Educacdo, Art. 208, § I e Ill, em que

se observa:

Art. 208. O dever do Estado com a educagdo serd efetivado mediante a
garantia de:

| - Educacdo bésica obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela
ndo tiveram acesso na idade prépria; (Inciso com redagédo dada pela Emenda
Constitucional n° 59, de 2009)

Il - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino; (CF, 1988).



41

Vale ressaltar que, no periodo até a promulgacéo da CF, a terminologia utilizada
para referir-se a essas pessoas era “portadores de deficiéncia”. Friche et al. (2015)
indicam a justificativa para a alteracdo do termo:

“Porque ndo usar ‘portador’?” O termo “portador” implica algo que se
“porta”, que € possivel se desvencilhar quando se deseja. Pode remeter a algo
que é temporéario, sendo que a deficiéncia, na maioria das vezes, é
permanente. Além disso, ao utilizarmos esse termo, estamos rotulando as
pessoas e ndo valorizando, necessariamente, sua condi¢do humana.

Por que nédo usar “necessidades especiais”?

O termo “necessidades especiais” se aplica a todos, tendo ou ndo uma
deficiéncia. Essa terminologia foi adotada primariamente na atencdo as
necessidades educacionais especiais de algumas criangas com deficiéncia,
passando a ser utilizada em todas as circunstancias.

Em sintese, uma sociedade inclusiva passa também pelo cuidado com a
linguagem (Friche et al., 2015, p. 13-14).

Sendo assim, o termo correto a ser utilizado deve ser “pessoas com deficiéncia”
(PcD). Ademais, aléem da Constituicdo Federal, também a Lei de Diretrizes e Base da
Educacdo Nacional (LDB) trouxe aspectos que tratam dessa tematica. A Lei n. 9.394/96
aborda, em seu Capitulo V, sobre a Educagdo Especial, especificando e assegurando o

direito e a necessidade de se incluir a pessoa com deficiéncia no ensino regular:

Art. 58. Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular
de ensino para educandos com deficiéncia, transtomos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo. (Redagdo dada pela Lei
n°12.796, de 2013) (LDB, 1996)

Também podemos ressaltar a importancia da promulgacéo da Lei Brasileira de
Inclusdo (LBI), Lei n. 13.146/2015, a qual prevé acesso a educacdo, sem cobranca de
valores adicionais, na rede publica e privada; acesso a bens culturais; acesso a
tecnologias assistivas, entre outras conquistas.

Contudo, a existéncia de garantias legais da insercdo das PcD nas escolas de
ensino regular e a presenca fisica dessas pessoas nao garantem que estejam incluidas no

processo de educacdo e aprendizagem emancipatérias.

E importante destacar que os sistemas de ensino universalizam o acesso, mas
continuam excluindo pessoas e grupos considerados fora dos padrfes
homogeneizadores da instituicdo escolar. Sabe-se que, historicamente, a
escola se caracterizou por uma educacdo que limita a escolarizagdo como
privilégio de um grupo, uma exclusdo legitimada. Ela tem acolhido grupos
sociais que antes ndo recebia e, consequentemente, tem encontrado inimeros
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desafios demandados por estes, até entdo invisibilizados. Logo, estes desafios
ocasionam perversas e diferentes formas de excluséo (Chaves, 2018, p. 215).

Sendo assim, € necessario que as estruturas de governo garantam ndo sO a
insercdo das pessoas com deficiéncia, mas também as condigbes para que 0s
profissionais que compdem a escola, principalmente os professores, recebam a
formacao inicial e continuada necessaria para que a educacao inclusiva seja realizada de
fato, assim como indicam Bernier, Dowson e Nigg (2021) sobre o trabalho dos

profissionais e familiares acerca do atendimento as pessoas autistas:

Muitos familiares e profissionais envolvidos no atendimento a individuos
com o transtorno visam intervir para reduzir ou minimizar os sintomas
nucleares que definem o TEA, de modo a reforcar a oportunidade para essas
criangas de moldar seu proprio destino e atingir seu potencial (Bernier;
Dowson; Nigg, 2021, p. 23).

Ao atuar de forma inclusiva e atenta as necessidades do sujeito com TEA, a
instituicdo escolar amplia as possibilidades de desenvolvimento ndo apenas dessas
pessoas, mas tambem a diferentes individuos, tenham eles dificuldades cognitivas ou
ndo. Ademais, o saber geografico também pode contribuir para ampliar sua autonomia.

Nesta perspectiva, na sequéncia, fazemos algumas colocacdes a esse respeito.

5.2 Inclusdo na sala de aula regular nas aulas de Geografia

Apesar de a legislagdo vigente prever a incluséo das PcD nas escolas, como visto
anteriormente, apenas sua presenca fisica nas salas de aula ndo garante que a inclusao
delas esteja ocorrendo de fato. Assim concordamos com Mantoan (2003) ao afirmar
que, para a inclusdo ocorrer de fato, mais que apenas universalizar o ensino, é

necessario que novos conhecimentos sejam introduzidos a educacéo.

A exclusdo escolar manifesta-se das mais diversas e perversas maneiras, e
quase sempre 0 que estd em jogo é a ignorancia do aluno diante dos padrdes
de cientificidade do saber escolar. Ocorre que a escola se democratizou
abrindo-se a novos grupos sociais, mas ndo aos novos conhecimentos. Exclui,
entdo, os que ignoram o conhecimento que ela valoriza e, assim, entende que
a democratizagdo é massificacdo de ensino e ndo cria a possibilidade de
dialogo entre diferentes lugares epistemolédgicos, ndo se abre a novos
conhecimentos que ndo couberam, até entdo, dentro dela (Mantoan, 2003, p.
13).
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Para que esses novos conhecimentos adentrem o universo da educacdo, deve-se
romper com as estruturas sociais capacitistas e basear-se em principios, como apontado
por Vygotsky (2021) em suas denuncias quanto ao ndo respeito as potencialidades

daqueles com deficiéncias:

Detemo-nos em gramas de enfermidade e ndo percebemos quilos de saude.
Notamos migalhas de defeito e ndo captamos as enormidades areas ricas de
vida que possuem as criancas que padecem de anormalidades (Vygotsky,
2021, p. 34-35).

Nesse processo, a Geografia se apresenta como fundamental para propor
conhecimentos para além dos que sdo propostos nas bases curriculares, como apontam
Nascimento et al. (2019):

[...] O ensino geogréafico deve problematizar as questdes socioespaciais e
possibilitar a construcdo conceitual desta area de conhecimento téo
importante para o entendimento das inter-relagbes locais e globais que
ocorrem no mundo atual (Nascimento et al., 2019, p. 19).

Sendo assim, os saberes geograficos contribuem para entendimentos que véo
alem do espaco local e que devem ser apropriados por todos os estudantes. Além disso,
0s espacos escolares continuam excluindo as diferencas e negando a apropriagdo do
conhecimento a grande parte dos estudantes.

Os sistemas escolares também estdo montados a partir de um pensamento que
recorta a realidade, que permite dividir os alunos em normais e deficientes, as
modalidades de ensino em regular e especial, os professores em especialistas
nesta e naquela manifestacdo das diferencas. A ldgica dessa organizacgdo é
marcada por uma visdo determinista, mecanicista, formalista, reducionista,
prépria do pensamento cientifico moderno, que ignora o subjetivo, o afetivo,
o criador, sem 0s quais ndo conseguimos romper com o velho modelo escolar
para produzir a reviravolta que a inclusdo impde.

Essa reviravolta exige, em nivel institucional, a extin¢do das categorizacOes e
das oposicBes excludentes — iguais x diferentes, normais x deficientes — e,
em nivel pessoal, que busquemos articulagdo, flexibilidade, interdependéncia
entre as partes que se conflitavam nos nossos pensamentos, acgbes e
sentimentos. Essas atitudes diferem muito das que sdo tipicas das escolas
tradicionais em que ainda atuamos e em que fomos formados para ensinar
(Mantoan, 2003, p. 13-14).

Por isso, é fundamental conhecermos as subjetividades dos nossos estudantes
para aprendermos a respeitad-los em suas singularidades, principalmente no histérico

daqueles que podem revelar ao docente déficits em algum processo de aprendizagem.
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Inclusive tais déficits também ocorrem no campo geogréafico, envolvendo os
conhecimentos cartograficos. Isto porque os niveis de evolucdo dos estudantes ndo séo
respeitados na construcdo de tais conhecimentos, como ja foi exposto em capitulo
anterior deste trabalho.

Ademais, ao retomarmos as especificidades dos estudantes com TEA, também
devemos nos preocupar com uma educacao geogréafica inclusiva, que se preocupe com
suas singularidades e contribua para a apropriacdo dos saberes espaciais. Por isso, a

seguir, apresentamos propostas pedagdgicas que atendam esses segmentos.
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6 PROJETO DE ACAO PEDAGOGICA

Para a realizacdo de qualquer atividade pedagégica, € necessario que o(a)
docente tenha os objetivos de aprendizagem bem definidos em relagdo aos temas que
serdo abordados. A clareza desses objetivos € o primeiro passo para garantir que a
experiéncia educativa seja significativa e direcionada. Além disso, € imprescindivel que
a diversidade e as necessidades individuais de cada estudante sejam levadas em
consideracdo durante o planejamento dessas agdes. A atencdo as particularidades dos
educandos ndo apenas enriquece 0 processo de ensino, mas também promove um
ambiente inclusivo, em que todos se sentem valorizados e respeitados, participando
ativamente do processo de producédo dos saberes escolares.

Conforme Zaslavsky (2017) destaca, a relacdo participativa entre professor e
estudante é fundamental para a construgdo do conhecimento, pois o(a) educador(a) deve
ser capaz de mediar o aprendizado, facilitando o acesso ao conhecimento de forma que

todos possam compreender e se apropriar dele:

Acéo pedagdgica ndo é sindnimo de acdo docente, mas a efetiva articulagao
da acdo docente com a acdo discente, mediante a obtencdo de entendimento.
A didatica, nesse caso, foca-se na reflexdo que permite a orientacdo ao
entendimento em uma situacdo assimeétrica como a que se da entre professor
e alunos (Zaslavsky, 2017, p. 75).

Além disso, é importante ressaltar que o papel do professor vai além de
simplesmente transmitir informacdes. O docente deve atuar como um facilitador do
aprendizado, criando um ambiente de didlogo e interacdo, que estimule a curiosidade e
0 pensamento critico dos estudantes. Para que esse trabalho possa realmente contribuir
com a praxis pedagogica, é essencial que professores, psicoterapeutas e outros
profissionais envolvidos na educacdo se empenhem em desenvolver estratégias que
favorecam a aprendizagem dos estudantes, considerando as especificidades de cada um.

Nesse sentido, este trabalho, que objetivou oferecer uma proposta de acédo
pedagdgica envolvendo a conceituagdo cartografica, que podera ser implementada por
educadores e profissionais interessados em contribuir com a aprendizagem dos
estudantes, com especial atencdo aqueles que apresentam Transtorno do Espectro

Autista (TEA), traz ndo somente atividades possiveis de serem executadas, mas também
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algumas que foram trabalhadas em ambiente escolar com tal pdblico, o que as torna
comprovadas na factibilidade.

Neste contexto, o processo da alfabetizacdo cartogréfica pode favorecer a
construcdo da autonomia espacial, contribuindo de maneira significativa para o
desenvolvimento integral de todos os estudantes, especialmente aqueles que apresentam
desafios adicionais. Assim, a educacdo se torna um espaco de possibilidades, em que
cada individuo pode encontrar seu lugar e seu ritmo de aprendizagem.

A seguir, sdo apresentadas as propostas de acdo pedagogica e as potencialidades
de cada uma delas. Em cada atividade, sdo destacados os pontos de atencéo que podem
ser explorados pelos profissionais, bem como os aspectos que merecem cuidado
especial em relacdo as caracteristicas do TEA. Dessa forma, espera-se que essas
sugestdes sirvam como um guia pratico para a implementacdo de estratégias
pedagogicas inclusivas, contribuindo para a formacdo de um ambiente educacional mais
justo e equitativo, no qual todos os estudantes possam construir 0s saberes espaciais e se

desenvolver plenamente.

6.1 Atividade 1 — Siga o0 mestre

A atividade de mapear o0 corpo é muito importante no processo de alfabetizacao
cartogréafica, pois € possivel observar a percep¢do dos estudantes sobre o préprio corpo
e dos corpos dos colegas, ampliando para no¢Bes de pontos de referéncia no espaco,
aléem de avancar sobre a compreensdo da reversibilidade, conceito fundamental na
orientacdo espacial.

Com os estudantes com TEA, deve-se ter atencdo aos momentos de interacao
com os colegas no mapeamento do corpo, pois havera contato muito préximo entre
todos da turma. Isso é necessario para que ndo sejam gerados desconfortos com 0s
estimulos causados no momento de desenhar a silhueta no papel, visando evitar

possiveis crises de comportamento. Entende-se por crise:

Comportamentos dificeis, como meltdowns, birra, agressdo [...], sdo comuns
no TEA, embora ndo facam parte dos critérios diagnosticos. Eles sdo a
consequéncia natural de interagir com o mundo enquanto se luta com a
constelacdo de comportamentos que descrevemos até aqui. [...] Esses
comportamentos, sejam eles motivados por incapacidade de se engajar em
pensamento flexivel, dificuldade no processamento sensorial ou dificuldade
no processamento da informagdo social, perturbam ainda mais o
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enfrentamento, as relacdes sociais e o pensamento flexivel — levando, mais
uma vez, a um lamentavel ciclo de autorreforco (Bernier; Dowson; Nigg,
2021, p. 45).

A depender do nivel de suporte do estudante e das caracteristicas do TEA, o(a)

professor(a) pode oferecer uma breve orientagdo antecipada aos estudantes para que

possa gerar certa previsibilidade quanto a proposta.

Quadro 3 — Siga 0 mestre

EFAF

Tema: Investigacdo do processo de percepcdo do espaco

Contelidos

Localizagdo no préprio corpo; localizacdo no espaco; pontos de referéncia.

Introducéo

A identificacdo do nivel de percepgéo dos estudantes sobre o
Justificativa espaco, partindo do préprio corpo, € o ponto de partida para
0s conhecimentos posteriores sobre o espago.

Respeitar o conhecimento prévio dos estudantes;
Identificar o nivel de percepgéao do espago;

Observar a percepc¢do corporal e 0 grau de compreensao de
reversibilidade no espaco;

Chamar atencdo para a observacao de pontos de referéncias
durante o deslocamento espacial.

Obijetivos

Desenvolvimento

Com o papel 40kg cortado no tamanho dos corpos dos
estudantes, estes devem formar duplas e desenhar a silhueta
do corpo um do outro. Depois cada um fixa o seu cartaz na
parede, na sua propria altura, devendo ficar em frente ao
cartaz e seguir as instrucdes.

Posteriormente desenha uma forma geométrica na mao
direita e solicita que os estudantes fagam o mesmo, depois
devem fazer o referido desenho na silhueta fixada na parede.
A operacdo deve se repetir quantas vezes forem necessarias
para que seja possivel a observagdo de todos os estudantes
quanto a reversibilidade no desenho.

A segunda atividade consiste em caminharem pela escola, em
um percurso predeterminado, e registrarem, na mesma folha
em gue desenharam seu corpo, quais os referenciais contidos
do lado direito e do lado esquerdo no percurso de ida, depois
registrar os referenciais no mesmo percurso de volta.

Metodologia

Cronograma Duas horas/aula.

Concluséo

Identificar possiveis dificuldades apresentadas no processo

Avaliagdo de percepgdo do espaco e propor atividades para supera-las.

Perceber a reversibilidade no corpo é fundamental para se

Concluséo .
ampliar tal processo no espaco.

Fonte: Elaborado pela autora.
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6.2 Atividade 2 — Onde esta a cartografia e de onde vejo 0 que vejo

Almeida (203), em seu livro Do desenho ao mapa, faz reflexdes sobre o uso dos
desenhos no processo de alfabetizacdo cartografica, analisando como tais recursos
podem contribuir para 0 avango das conceituacdes da representacdo espacial. Sendo
assim, os croquis podem revelar ao docente indicativos sobre a percepcdo dos
estudantes acerca do espaco.

Para os discentes com TEA, representar as paisagens observadas sob diferentes
pontos de vista, trazendo para o campo concreto as diferencas espaciais e refletindo-as
através do desenho, pode favorecer a diminuicdo de possiveis barreiras de compreensao
de conceitos abstratos. Ademais, é necessario questionar os estudantes sobre a atividade
realizada, provocando novas aprendizagens através das observacdes sobre o trabalho
produzido. Pois as noc¢des de horizontalidade e verticalidade precisam ser construidas
aos poucos e necessitam de acompanhamento constante do docente.

Além disso, partir do estudo de campo para este processo é fundamental, pois a
observacdo do espaco vivido favorece a producdo dos croquis e o acompanhamento do

docente em relacdo a producao.

Quadro 4 — Onde esta a cartografia e de onde vejo 0 que vejo

EFAF Tema: Representando a paisagem sob diferentes pontos de vista

Conceito de cartografia; usos dos instrumentos cartograficos; visdo horizontal,

Conteddos obliqua e vertical das representacdes cartograficas.

O estudo significativo do espaco vivido para representar o
espaco contribui para o entendimento de no¢Ges
Justificativa fundamentais da cartografia, munindo o estudante
gradativamente de instrumentos e técnicas necessarios para
tal representacéo.

Respeitar o conhecimento prévio do estudante;

Estimular a percepg¢do do uso e da importancia da cartografia
no cotidiano;

Obijetivos Verificar a percepcdo dos estudantes sob os diferentes pontos
de vista de uma mesma paisagem observada;

Representar, através de croquis, tal paisagem;

Perceber a verticalidade através de imagens de satélite.

Introducédo
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Metodologia

Desenvolvimento

Observar uma paisagem dentro ou no entorno da escola;
Debater sobre a percep¢do dos estudantes sobre o uso da
cartografia no cotidiano.

Logo apos, cada estudante recebe uma folha de papel oficio,
que deve ser posicionada horizontalmente e dividida em trés
espacos iguais.

No primeiro espaco, os estudantes devem representar a visao
horizontal da paisagem observada; sequindo para um ponto
mais elevado, os estudantes representam a mesma paisagem
sob a visdo obliqua; e por Gltimo, com a ajuda de imagens de
satélite, os estudantes devem representar, no terceiro espago,
a visdo vertical da mesma paisagem.

Ao finalizarem os desenhos da atividade, os estudantes séo
questionados sobre o que perceberam de semelhangas e
diferengas nos elementos que comp&em a paisagem e o que
mudou na hora de representar os detalhes destes elementos.

Cronograma

Duas horas/aula

Avaliacdo

Concluséo

Expor, em debate, as percepcdes sobre a presenca da
cartografia no cotidiano.

Producéo dos croquis, com diferentes pontos de vista, de
uma mesma paisagem.

Atividade de casa: Desenhar a paisagem vista da janela de
casa e identificar qual o tipo de ponto de vista da
representacdo. Segunda parte: observar os trajetos de casa
para a escola e o da escola para casa.

Concluséo

Espera-se observar o nivel de percepcao dos estudantes sobre
0 ambiente, a partir de diferentes pontos de vista; e as formas
e os simbolos utilizados para representar o espaco.

Fonte: Elaborado pela autora.

6.3 Atividade 3 — Casa-escola; escola-casa

A observacdo da paisagem e dos deslocamentos realizados oportuniza o trabalho

do estudante como mapeador, construindo de maneira significativa e duradoura o

avanco no processo de alfabetizacdo cartografica. Solicitando aos estudantes que

representem o espago percebido, contribui-se para que eles observem os pontos de

referéncia no espacgo, facilitando o deslocamento com autonomia e avancando na

representacdo cartogréfica, através da construcao de simbologias diversas.

A forma como o estudante autista percebe o espago pode ficar evidente nesta

atividade, visto que algumas destas pessoas podem apresentar uma maior sensibilidade

a estimulos, como sons, cheiros, texturas, etc., influenciando sua forma de percepcédo

espacial através do deslocamento de casa para a escola e da escola para casa.



Quadro 5 — Casa-escola; escola-casa
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EFAF

Tema: Representacdo do espaco percebido

Contelidos Representacdo do espaco; croqui; simbolos e convencgdes cartograficas

Justificativa

O caminho de casa para a escola se constitui como vantajoso
cendrio para analisar o espaco percebido e utilizar simbolos
cartograficos em sua representacéo.

Introducéo

Objetivos

Observar e respeitar o conhecimento prévio dos estudantes;
Analisar as habilidades dos estudantes em representar o
espaco percebido;

Implementar simbolos e convencgdes cartograficas que possam
surgir através dos croquis dos estudantes.

Metodologia

Desenvolvimento

Inicialmente, os educandos podem apresentar as atividades de
casa solicitadas anteriormente, indicando a sua percepcéo da
vista da janela da prépria casa e qual o ponto de vista que
obtiveram daquela observacao.

A seguir, cada um recebe uma folha de oficio; e solicita-se que
eles representem, em apenas um dos lados da folha, o percurso
que geralmente fazem de casa para a escola, procurando
destacar pontos de referéncias durante o percurso.

Ao terminarem a primeira fase da representacéo, no outro lado
da folha, eles devem representar o percurso que fazem para ir
da escola para casa, também evidenciando pontos de
referéncias.

Depois de realizados os desenhos, um mapa sera apresentado
para que alguns simbolos e convengdes cartograficas sejam
identificados.

Cronograma

Uma hora/aula

Avaliacdo

Verificar se os estudantes utilizam simbologias para identificar
0s pontos de referéncias dos trajetos.

Atividade de casa: Pesquisar e desenhar no caderno outros
simbolos convencionados na cartografia.

Conclusdo

Concluséo

Espera-se, com essa atividade, observar o nivel de percepcéo
dos estudantes sobre o espago percebido, os pontos de
referéncia que séo escolhidos por eles e como séo
representados, além da identificacdo de simbolos e
convencdes cartograficas.

Fonte: Elaborado pela autora.

6.4 Atividade 4 — Orientacéo pelo sol e polos magnéticos

Ao utilizar o estudante como instrumento de localizacdo em diferentes pontos de

referéncia, seja através do corpo, do espaco a sua volta ou do planeta Terra, possibilita-

se partir de algo bem concreto e avancar para aspectos mais abstratos da apropriacdo

espacial, ampliando a possibilidade de se chegar a analise do espago concebido.
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Ademais, a construcdo do processo de reversibilidade, j& destacado
anteriormente, facilita a apropriacdo da localizacdo através dos pontos cardeais,
conforme destaca Cavalcanti (1998):

Com efeito, os pontos cardeais séo referéncias construidas com base nessas
habilidades espaciais. A habilidade de orientacdo espacial é desenvolvida
desde a infancia, a partir das relac6es topoldgicas de proximidade, distancia,
ordem, continuidade, e evolui com a habilidade de orientagdo corporal da
crianca. Nesse processo, destacam-se as habilidades de descentralizagéo e de
reversibilidade, que se percebe quando a crianga consegue localizar os
objetos independentemente de sua posi¢do em relacdo a eles, ou seja, quando
ela é capaz de posicionar objetos, utilizando-se de pontos de referéncia
externos a ela. Conforme explicam Almeida e Passini [...]

A reversibilidade, por sua vez, consiste na habilidade do pensamento de
perceber a relacdo entre dois objetos em dois sentidos, dependendo do
referencial (Cavalcanti, 1998, p. 95).

Desse modo, a aquisicao da reversibilidade é fundamental para o entendimento
da localizacdo através dos pontos cardeais. Além disso, a compreensdo do processo de
formac&o dos polos magnéticos da Terra trard aos estudantes requisitos necessarios para
o0 conhecimento sobre o funcionamento de instrumentos de localizag&o.

Pessoas autistas podem apresentar dificuldade na compreensao de alguns desses
conceitos abstratos, portanto quando o(a) professor(a) traz para o campo do visivel tais
elementos, acaba por facilitar a referida compreensao conceitual. Riscar as méaos, a testa
¢ a nuca sdo como “tatuar” na memoria do estudante o0 momento desta percepc¢éo para
gue se avance para aspectos mais abstratos dos pontos cardeais e, posteriormente, para o

entendimento do funcionamento dos instrumentos de localizagéo.

Quadro 6 - Orientacéo pelo sol e polos magnéticos

EFAF Tema: Orientacao e localizacéo

Pontos de referéncia; localizagdo pelo sol; pontos cardeais; camadas do interior da

Conteldos Terra; polos magnéticos.

Quando os estudantes compreendem de forma significativa a
relagdo entre os pontos de referéncia e a importancia deles
Justificativa para o deslocamento, forma-se assim uma base conceitual
para novas aprendizagens de autonomia no deslocamento e
na apropriacdo do espaco.

Respeitar 0 conhecimento prévio do estudante;

Observar os pontos de referéncia que os estudantes
identificam no espago do municipio onde vivem;

Integrar a percepcéo corporal e a orientacdo dos pontos
cardeais da Terra através do sol;

Entender como funcionam os polos magnéticos da Terra.

Introducéo

Obijetivos
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Metodologia

Desenvolvimento

No inicio da aula, deverdo ser apresentados os simbolos e as
convengdes cartograficas pesquisadas pelos estudantes,
identificando as que poderiam ser utilizadas na representacéo
do municipio em que a escola esta situada.

Utilizando um espaco da escola em que seja possivel
verificar a irradiacdo solar, tentar desenvolver o senso de
localizacéo dos estudantes. Desta forma, com o brago direito,
deve-se apontar para a dire¢do em que o sol “nasce”,
riscando na méo direita a letra “L”,; em seguida,
posicionando o brago esquerdo para o lado oposto,
escreveremos a letra “O” na méo esquerda, compreendendo
entdo o posicionamento dos pontos cardeais leste e oeste; na
testa, colocar a letra “N”, indicando o norte a frente; e na
nuca, a letra “S” com a direcdo sul. Cada estudante se tornara
uma bussola humana, tendo grafadas em seus corpos o0s
pontos cardeais e se guiando pelo movimento aparente do
sol.

A seguir, assistir ao video Como a Terra gera o campo
magnético? (2015) e apresentar uma maquete que demonstre
as camadas internas da Terra (Fig. 1); realizar um debate com
questionamentos sobre como se forma o campo magnético
terrestre.

Construir, com dobradura de papel, uma rosa dos ventos.

Cronograma

2 horas/aula

Avaliacdo

Verificacdo da localiza¢do individual de cada estudante sobre
0s pontos cardeais através do corpo e debate para
entendimentos sobre os polos magnéticos da Terra e sua
influéncia.

Concluséo

Conclusao

Com o conhecimento sobre a composi¢do das camadas do
interior da Terra e a visualizacdo dos movimentos e suas
consequéncias, através da formacdo dos polos magnéticos,
espera-se que os estudantes construam tais conceitos
cientificos e, com a escrita no proprio corpo dos pontos
cardeais enquanto os localizam, que a aprendizagem seja a
mais concreta possivel no processo de localizacdo espacial.

Fonte: Elaborado pela autora.

A maquete sobre as camadas da Terra (Fig. 1), citada na atividade 4, proporciona

a visualizacdo das diferentes camadas da Terra — crosta, manto e nucleo — e sua

dindmica de maneira tangivel, permitindo que compreendam as caracteristicas de cada

uma delas. Caso haja tempo, a maquete pode ser também confeccionada com os

estudantes, incentivando a colaboracdo e o desenvolvimento de habilidades sociais,

como a comunicacéo e o trabalho em equipe, fundamentais para o processo educativo.
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Figura 1 - Maiuete das camadas internas da Terra

Fonte: Karollina Santo (2025).

A atividade pode ainda ser complementada com discussfes em sala de aula, caso
haja mais tempo, sobre a importancia das camadas da Terra em processos geoldgicos e
ambientais, reforcando a relevancia do tema e sua aplicacdo no cotidiano. Assim, a
confeccdo da maquete torna-se uma estratégia pedagégica que estimula a criatividade, a
reflexdo critica e uma compreensdo mais profunda do mundo natural, além da

necessidade de sua preservacao.

6.5 Atividade 5 — Bussola caseira

Vygotsky (1991) ressaltava que as atividades lidicas favorecem a Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), ou seja, proporcionam a constru¢do do
conhecimento para ser utilizada na realidade. Por isso, propunha atividades
colaborativas entre os aprendentes. Ademais, a producdo de um instrumento ludico,
como a bussola caseira, também amplia os conhecimentos no uso dos instrumentos
cartograficos.

Os pontos cardeais ndo apenas servem como referéncias bésicas para a
navegacao e a localizacdo, mas também constituem a base sobre a qual outros conceitos
mais complexos sdo construidos. Ao aprender a identificar e utilizar esses pontos, 0s
estudantes desenvolvem habilidades essenciais que vao além da simples leitura de

mapas, pois eles comecam a relacionar essas direcdes com o0s elementos do espaco
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geografico, como a localizacdo de cidades, a disposicdo de elementos naturais e
artificiais, e até mesmo a dindmica de fen6menos ambientais.

A familiarizacdo com esses conceitos orientadores permite que os estudantes
estabelecam conexdes entre a teoria e a pratica, promovendo uma compreensao mais

ampla do espaco que os rodeia e daqueles que estdo presentes nas cartas geograficas.

Quadro 7 — Bussola caseira

EFAF Tema: Construcdo de uma bissola
. Pontos cardeais, colaterais e subcolaterais; funcionamento de aparelhos de
Contetdos o
localizacdo.

Compreender o funcionamento dos instrumentos de

o Justificativa localizacdo amplia as possibilidades de apropriagdo e

’§ compreensédo do espaco.

©

g Respeitar o conhecimento prévio dos estudantes;

= Objetivos Produzir uma bussol_a caseira; -
Entender como este instrumento pode ser utilizado para
localizacdo.
Cada estudante fara a sua bussola utilizando a rosa dos
ventos que produziu anteriormente, seguindo 0 passo a
passo:
Apoia a rosa dos ventos sobre a mesa;

o Apoia um prato de vidro transparente sobre a rosa dos

% Metodologia \éentos, . .

g oloca um pouco de &gua no prato;

S Imanta uma agulha com um imé,

g Faz a agulha imantada flutuar com a ajuda de um pequeno

§ ped_ago de guardanapo; _

A Calibra a rosa dos ventos embaixo do prato de acordo com a
agulha flutuando na &gua.

Cronograma 1 hora/aula
Acompanhar a participacéo dos estudantes de confeccdo da
N bussola.

o~ Avaliagdo Verificar se houve entendimento sobre 0 uso da bissola

B para

3 localizagdo.

§ Trabalhar com atividades ltdicas é fundamental para

O Conclusio qualquer &rea do conhecimento e, no campo geogréfico,
também é necesséria para a apropria¢do dos conceitos
cartograficos.

Fonte: Elaborado pela autora.

6.6 Atividade 6 — Batalha Naval e sistema de coordenadas

O jogo de Batalha Naval é uma boa oportunidade para engajar os estudantes no
tema da cartografia, ja que, por ser bastante conhecido e ter regras simples, pode

favorecer a construcdo dos conceitos das coordenadas geogréficas.
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Além disso, a espera pela vez de jogar, a definicdo da estratégia de jogo em
equipe e os estimulos auditivos gerados pela equipe sdo aprendizados que podem ser
oportunizados durante o jogo. Vygotsky (1991) também afirmava que as regras no jogo
favoreciam atingir a ZDP. Contudo, por se tratar de atividade coletiva que pode trazer
barulho e exaltagdes, € necessario que o educador acompanhante da atividade observe
atentamente a participacdo do estudante com TEA, pois, caso ele perca ou desenvolva
gatilhos por conta do barulho, é necessario ser acompanhado e orientado.

Quadro 8 — Batalha Naval e sistema de coordenadas

EFAF Tema: Jogo de interacéo social e sistema de coordenadas

Contetdos Paralelos e meridianos

Iniciar o processo de construgdo conceitual das coordenadas
geogréficas com o jogo Batalha Naval ajuda a trazer para o
concreto o uso das linhas imaginérias dos paralelos e
meridianos.

Respeitar o conhecimento prévio dos estudantes;
Relacionar as regras do jogo Batalha naval ao uso das
coordenadas geogréficas;

Promover a cooperagao e a interagao entre os estudantes.

Justificativa

Introducéo

Obijetivos

O inicio da aula se dara socializando o conhecimento sobre
o0s polos magnéticos e geograficos, em que cada estudante
deve expor o que compreenderam, consolidando o
conhecimento e elucidando as davidas.

A seguir, a turma sera dividida em dois grupos. Cada grupo
terd um representante para movimentar as pecas no tabuleiro
do jogo Batalha Naval, seguindo as instru¢6es dos outros
participantes do time.

Metodologia Depois de perceber que todos os estudantes compreenderam
aregra do jogo, com a ajuda de um mapa-muandi, seré
aplicado o mesmo principio de par de informagdes, utilizado
pelo jogo, para localizar pontos no planeta e, a seguir,
construir junto com os estudantes o conhecimento sobre 0s
paralelos e meridianos.

Por fim, jogar coletivamente o jogo online “Latitude e
Longitude: Coordenadas Geograficas™ para ampliar o que foi
apreendido.

Desenvolvimento

Cronograma Duas horas/aula

Avaliacdo Participar do jogo e da atividade com coordenadas.

Concluséo

O jogo é uma importante ferramenta ltdica para envolver os
Concluséo estudantes nas atividades e manté-los motivados no processo
de aprendizagem, além de favorecer a construgdo conceitual.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Independentemente de a sala de aula possuir pessoas cegas ou de baixa visao,

o(a) professor(a) que ainda ndo fez uso do recurso do mapa tatil em sala de aula pode se

surpreender com a potencialidade deste material. Este € um momento oportuno para

estimular a criticidade dos estudantes quanto ao respeito as diferengas. Contudo,

pessoas com TEA podem apresentar um comportamento aversivo a estimulos sensoriais,

ou ainda estereotipias que dificultem a interagdo com objetos com diferentes texturas,

como é o caso de um mapa tatil. Ao utilizar tal recurso no ambiente escolar, € necessario

orientar antecipadamente o estudante com TEA sobre as texturas diferenciadas do

material, caso resolva toca-las.

A autora deste trabalho prop6s a utilizacdo de um mapa tatil para tematizar os

elementos de um mapa, no entanto, caso o docente possua educando com TEA que

tenha muita aversao a este tipo de material, € melhor avaliar se deve ser usado ou néo.

Quadro 9 — Elementos de um mapa

EFAF

Tema: Principais elementos do mapa

Contelidos

Titulo; Legenda; Orientacdo; Escala; Fonte

Introducédo

Justificativa

Para realizar a interpretacdo de uma carta geogréafica, é
importante que os estudantes dominem a leitura e a
compreensdo dos principais elementos de um mapa.

Obijetivos

Respeitar o conhecimento prévio dos estudantes;

Analisar as func@es e caracteristicas dos principais elementos
de um mapa;

Despertar a curiosidade e a empatia quanto aos elementos de
leitura téteis.

Desenvolvimento

Metodologia

Iniciar a aula percebendo as linhas imaginarias latitudinais e
longitudinais no mapa-mundi politico tradicional,
compreendendo a sua importancia no processo de localizacédo
e deslocamento no espaco.

O segundo momento da aula serd iniciado através do
seguinte questionamento: como uma pessoa com deficiéncia
visual pode realizar a leitura de um mapa?

Ap0s ouvir as hipoteses dos estudantes, pode ser apresentado
um material interativo como o do mapa tatil das
Mesorregides da Paraiba (Fig. 2).

Depois de manipularem o recurso, 0s estudantes serdo
convidados, um por vez, a encaixarem as informacoes
destacaveis, identificando, assim, os elementos de um mapa.
A cada novo elemento identificado, suas caracteristicas,
importancia e elementos serdo trabalhados.

Cronograma

Duas horas/aula




57

Verificacdo do entendimento dos estudantes sobre 0s
Avaliagao elementos que comp&em 0 mapa, através de questionamento
e acompanhamento da participa¢do com o mapa interativo.

O mapa interativo tatil também é um recurso ludico que
possibilita a apropriagdo de conceitos cartograficos, mas se
Concluséo esse material ndo for adequado para trabalhar com estudante
com TEA de alguma turma, € melhor substituir por outro
material.

Concluséo

Fonte: Elaborado pela autora.

A seqguir, na Fig. 2, apresentamos 0 mapa interativo tatil que foi utilizado em sala
de aula na presenca de um estudante com TEA, com o qual ndo houve maiores
problemas no seu uso. Mas cada estudante possui suas singularidades e é necessario

avaliar cada caso individualmente.

Figura 2 — Material interativo de mapa tatll das Mesorreloes da Paraiba/PB
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Fonte: Karollina Santo (2025).

6.8 Atividade 8 — Representacdes cartograficas

Este momento de aprendizagem oportuniza o trabalho em equipe, sendo

realizado por toda a turma. O(a) professor(a) que possuir muitos estudantes em uma
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mesma turma, como € a realidade da maioria das escolas brasileiras, pode dividir a
turma em dois grupos e cada um realizar uma etapa da atividade proposta.

Lancar aos estudantes o questionamento sobre o uso de cada representacdo
agugcard a curiosidade sobre o uso delas no cotidiano, fazendo parte de seu repertorio de
vida, além de possibilitar a continuidade destes conhecimentos a partir daqueles que nédo

foram citados anteriormente.

Quadro 10 — Representacdes cartograficas

EFAF Tema: Representacdes cartograficas bidimensionais e tridimensionais

Planta, croqui, mapa, carta geografica, anamorfose, globo, bloco diagrama e

Contelidos
maguete

O conhecimento das diferentes representacdes cartograficas
Justificativa amplia o dominio dos estudantes quanto a representago,
leitura e interpretacdo do espaco.

Respeitar o conhecimento prévio dos estudantes;
Ampliar a capacidade de leitura de instrumentos
Obijetivos cartograficos,

Favorecer o processo de interpretacdo espacial através de
produtos cartograficos.

Introducédo

Inicia-se questionando os estudantes sobre como o espago
pode ser representado. Diante das representacdes que 0s
estudantes forem indicando, serdo espalhadas pela sala
diferentes representacdes cartogréficas, entre elas: planta,
croqui, mapa, carta geografica, anamorfose, globo, bloco
diagrama e maquete.

Em seguida, papéis com os nomes das representacdes serdo
distribuidos com os estudantes. Coletivamente, eles devem
indicar o nome de cada representacdo. Apos a identificacéo
de todas as representacdes, o(a) professor(a) solicitara que
eles organizem as representaces em dois grupos:
representacdes bidimensionais e representacdes
tridimensionais.

Apos o agrupamento, serd observada cada dimenséo presente
na representacdo (comprimento, largura e altura). Por Gltimo,
sera questionado aos estudantes que indiquem quais espagos
e objetivos podem demandar o uso de cada representacéo,
destacando as caracteristicas de cada uma delas.

Metodologia

Desenvolvimento

Cronograma Duas horas/aula

Participacdo na dindmica em sala.

Verificacdo atraves da observacgdo e dos questionamentos
sobre a identificacdo das diferencas nas representagdes
cartogréficas.

Avaliacdo

Concluséo

A manipulacéo dos instrumentos cartograficos favorece o
Concluséo conhecimento e a apropriacdo das diferentes representagdes
existentes.

Fonte: Elaborado pela autora.
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6.9 Atividade 9 — Nogdes de escala

O conceito de escala é bem abstrato e demanda raciocinio 16gico-matematico.
Por isso, a demonstracdo do tamanho do real em miniatura deve ocorrer de forma
concreta. Sendo assim, a divisdo do tamanho do objeto real em metro, diminuindo
gradativamente, utilizando as dobras do barbante como escala para se chegar ao
centimetro, ofertara ao estudante a base para que a escala do mapa seja compreendida.
Além disso, outras atividades também podem ser usadas para contribuir na construcdo
conceitual de escala. A seguir, apresentamos uma acdo pedagdgica sobre esta tematica.

No que tange a pessoa com TEA, esta atividade pratica possibilita a
compreensdo do referido conceito, ampliando da relacdo pratica para a abstrata de

maneira ltdica, o que também favorece atingir a ZDP.

Quadro 11 — Nocdes de escala

EFAF Tema: Escala nas representacdes cartograficas

Conteudos Escala grafica, escala numérica e calculo de escala

Para a compreensao das representagdes cartograficas, é
Justificativa necessario o dominio sobre reducédo proporcional e leitura da
escala.

Respeitar o conhecimento prévio dos estudantes;

Praticar com barbante a diferenciagdo do tamanho de metro
Obijetivos para centimetro;

Observar os diferentes tipos de escala;

Compreender e realizar calculos de escala.

Introducéo

Cada estudante recebera um pedago de barbante do tamanho
de um metro e deve dobra-lo até chegar a um centimetro.
Depois os estudantes devem medir a mesa da sala e serdo
desafiados a realizar, no caderno, um desenho proporcional
da mesa utilizando o barbante para realizar a divisao do
tamanho real para a miniatura.

Apos realizar o desenho proporcional da mesa, 0s estudantes
deverdo indicar quantas vezes precisaram diminuir o
barbante para que o desenho da mesa coubesse na folha do
caderno.

Metodologia Ap0s este momento inicial de compreenséo do uso da escala,
apresentar a formula para realizar o calculo de escala.

Os estudantes serdo, entdo, apresentados a um problema
envolvendo as distancias virtuais no mapa do municipio onde
fica a escola, em que deverdo descobrir a distancia real entre
0s pontos marcados no mapa e a escala indicada.

Mais dois outros problemas matematicos serdo apresentados
para que os estudantes exercitem o calculo de escala
envolvendo o mapa.

Por fim, serdo realizadas as leituras de diferentes escalas
graficas e numeéricas, observando suas caracteristicas.

Desenvolvimento
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Cronograma

Duas horas/aula

Avaliacdo

Participacéo nas atividades praticas e nos célculos propostos.
De acordo com as dificuldades individuais de cada estudante,
retomar tais calculos posteriormente.

Concluséo

Concluséo

A escala é o principal elemento cartogréfico que proporciona
aos estudantes um conhecimento amplo da dimensdo real e
virtual do espaco, variando também os detalhes apresentados
no mapa diante do tamanho da escala, por isso é necessario
que elementos concretos sejam usados e os calculos

retomados sempre que houver dificuldades dos estudantes.

Fonte: Elaborado pela autora.

6.10 Atividade 10 — Jogo cartografico

A préxima atividade proposta requer um tempo maior na sua execucdo, pois

muitas etapas devem ser seguidas. O jogo traz o carater de culminancia do projeto,

envolvendo a construcdo dos conhecimentos cartograficos e oportunizando ao(a)

professor(a) observar e avaliar o aprendizado dos discentes, visto que os conhecimentos

trabalhados anteriormente sdo constantemente revisitados para a confeccao do jogo.

Além disso, diversos temas podem ser explorados, inclusive de outros

componentes curriculares, incentivando assim a interdisciplinaridade e a ampliacdo da

aprendizagem dos estudantes.

Tarefas de longa duragdo e com muitas etapas podem ser um desafio para as

pessoas com TEA, sendo assim é importante voltar a atencdo a estes educandos para

gue se mantenham engajados e socializando com os demais colegas.

Quadro 12 — Jogo cartogréafico

EFAF Tema: Jogo Brincando com as Regides do Brasil

Contetdos Producao de maquete, pratica de escala, caracteristicas regionais do Brasil

Justificativa

A producdo do jogo levara os estudantes a colocarem em
prética os conhecimentos desenvolvidos ao longo das aulas
sobre cartografia, favorecendo um processo avaliativo de suas
aprendizagens. Isso é bastante importante para o
acompanhamento da construcdo dos saberes geogréaficos.

Introducéo

Objetivos

Respeitar o conhecimento prévio dos estudantes;

Praticar os conhecimentos trabalhados nas aulas anteriores;
Incentivar a interacdo entre os pares;

Avaliar a apropriacdo pelos estudantes dos temas trabalhados.
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Metodologia

Desenvolvimento

Aula 1: Na primeira aula, serdo apresentadas aos estudantes as
regras do jogo (no Apéndice A) e formados os cinco grupos
para coleta de informacdes e producéo dos materiais das
fichas de perguntas.

Aula 2: Os estudantes serdo organizados para a produ¢do do
dado personalizado, os avatares, as cartas de poder e 0
formulario virtual de resolucédo de problemas.

Aula 3: Inicio da producédo da maquete tabuleiro, com
estrutura de relevo produzida em papel maché.

Aula 4: Finalizar a elaboragdo da maquete, inserindo o0s
elementos de identificacdo das questdes evidenciadas nas
perguntas do formulério virtual.

Aula 5: Apresentar o jogo para integrantes da comunidade
escolar e observar a execucado das regras do jogo na prética.

Cronograma

Cinco horas/aula

Avaliacdo

Através da observagdo das atividades coletivas em sala e do
desempenho individual de cada estudante.

Concluséo

Concluséo

Propor um desafio gamificado é uma oportunidade de engajar
os estudantes em atividades coletivas e favorecer o processo
da ZDP. Além disso, 0 uso do recurso produzido pelos
estudantes facilita a observacdo avaliativa dos conhecimentos
trabalhados, podendo fomentar novas a¢des pedagdgicas com
aqueles que ainda possuem dificuldades em algum tema
trabalhado.

Fonte: Elaborado pela autora.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Durante o desenvolvimento deste estudo, foi possivel retomar as pesquisas ja
desenvolvidas no ambito da cartografia, envolvendo a educacéo inclusiva, comprovando
quao escassos eram tais estudos. Alem disso, preocupamo-nos com a necessidade
formativa dos educadores geograficos quanto a tematica da incluséo.

Compreendendo a importancia do processo de alfabetizagdo cartogréafica, que se
inicia através da percepcdo corporal e se desenvolve & medida que o individuo interage
com os elementos e estimulos do espaco, chegando ao processo de sua representacao,
verificamos que seriam necessarias mais reflexdes sobre os estudantes com TEA
envolvendo tal tematica.

Ademais, Freire enfatiza que a leitura de mundo deve ser uma pratica continua e
que a educacdo deve estar sempre conectada a realidade dos estudantes. Por isso,
inicialmente, buscou-se conhecer aspectos da leitura de mundo com as ferramentas
fornecidas pela cartografia. O processo de apreensdo, compreensao e representacdo do
espaco foi descrito detalhadamente, permitindo uma andlise mais profunda de como
essas etapas podem ser significativas para a aprendizagem dos estudantes autistas. Para
compreender esse processo, as caracteristicas do Transtorno do Espectro Autista foram
apresentadas, destacando as particularidades que mais influenciam a compreenséo dos
conceitos cartograficos.

Com o embasamento tedrico obtido, foi possivel elaborar e propor um projeto de
acdo pedagogica com a cartografia escolar de forma inclusiva. A elaboragdo de
estratégias pedagdgicas que consideram as especificidades do TEA proporcionou
reflexBes sobre a educacdo geografica inclusiva que, até entdo, ndo haviam ocorrido.

O conhecimento sobre as caracteristicas e necessidades das pessoas autistas €
fundamental para que os professores adotem atitudes inclusivas, tanto no planejamento
das aulas quanto na elaboracgdo de recursos necessarios as conceituacées. Alias, pontuar
exemplos de como tratar tais estudantes em sala também foi um aspecto que permeou o
trabalho, como a preocupacdo em fornecer previsibilidade aos estudantes como
estratégia eficaz para diminuir a probabilidade de crises comportamentais, criando um
ambiente de aprendizado mais seguro e estavel.

Durante crises de comportamento, que podem ser apresentadas por estudantes

autistas, o conhecimento sobre o TEA ¢é crucial para compreender o estado emocional e
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comportamental dos individuos. Esse entendimento permite que os professores adotem
abordagens mais empaéticas e eficazes, auxiliando os estudantes a superarem esses
momentos desafiadores. Logo, € importante que os professores sejam capacitados para
identificar os sinais de estresse e desconforto, proporcionando agfes que ajudem a
restaurar-lhes a calma e a seguranca.

Apesar dos avancos significativos nas Ultimas décadas, as pesquisas sobre o
Transtorno do Espectro Autista ainda tém um longo caminho a percorrer. E essencial,
portanto, que novas abordagens pedagogicas sejam desenvolvidas e implementadas para
promover a inclusdo efetiva. Nesse contexto, a alfabetizacdo cartografica, que
representa um ramo de pesquisa bem estabelecido, tem muito a contribuir. Quando a
cartografia escolar é concebida de maneira ampla e consciente em todos os niveis da
Educacdo Baésica, ela pode contribuir para a ampliacio da autonomia e o
desenvolvimento cognitivo das pessoas autistas. Assim, a cartografia ndo apenas se
torna uma ferramenta de aprendizado, mas também um meio de empoderamento,
permitindo que esses estudantes compreendam melhor o mundo ao seu redor e

participem ativamente de sua construcao.
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APENDICE A

MANUAL DO JOGO

Componentes:

- 4 avatares

— 1 dado especial

- 5 fichas de perguntas

- Cartas de poder

- Formulério virtual com a problematica de cada regido brasileira
Regras do jogo:

— Os(as) jogadores(as) escolhem o avatar que iréd representa-lo(a) e a regido
que ird iniciar a responder as perguntas para avancar pelo tabuleiro.

— Em acordo, devera ser definida a ordem dos(as) jogadores(as).

- Os avatares sdo posicionados no tabuleiro nas regides escolhidas por
cada jogador(a).

- O(a) primeiro(a) jogador(a) joga o dado especial e responde a pergunta
(da ficha de pergunta da regido escolhida) equivalente aos conhecimentos cartograficos
estudados.

- Respondida corretamente a pergunta, o(a) jogador(a) recebe a carta de
poder, posiciona 0 seu avatar na préxima regido em que deseja responder e aguarda
todos os outros jogadores finalizarem a sua jogada para que uma nova rodada seja
iniciada.

- Ao conseguir avancgar por todas as regides do tabuleiro, o(a) jogador(a)
pode se dirigir ao computador para responder a questdes cartograficas usando o mapa,
utilizando as cartas de poder recebidas durante 0 jogo.

- \ence quem primeiro conseguir responder as questdes. Mas serdo dadas
outras oportunidades aos demais jogadores para que também sejam incluidos, podendo
acontecer nova rodada de perguntas.
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