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Atualmente, estamos falando em libertar a
psicologia da prisdo biologizante e transpo-la
para o campo da psicologia historica, psicologia
humana. Ver o homem que trabalha e nédo os
musculos que se contraem. A cultura cria formas
especificas de comportamentos, ela modifica a
atividade das funcgdes psiquicas, ela estrutura
novos andares no sistema em desenvolvimento do
comportamento humano.

Lev Semionovich Vigotski
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O PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM DE CIENCIAS PARA ALUNOS COM
DEFICIENCIA VISUAL: UMA ANALISE A PARTIR DA TEORIA DA ATIVIDADE
RESUMO

TESE DE DOUTORADO EM BIOCIENCIAS E SAUDE

Angélica Ferreira Béta Monteiro

Os debates em torno dos processos de ensino e aprendizagem da pessoa com deficiéncia tém
sido constantes em pesquisas das areas de Educacdo e Ensino. Entretanto, muitos desses debates
ainda mantém suas referéncias em teorias que reforcam a deficiéncia e ndo as potencialidades
e 0S recursos que permitem o acesso aos diferentes saberes por esses sujeitos. Nesse sentido,
este trabalho é fruto de nossa busca por praticas docentes que valorizam 0s sujeitos e 0s
diferentes caminhos para aprender. Seu objetivo é, portanto, analisar o processo de ensino e
aprendizagem de fendmenos cientificos vinculados a Fisica, em alunos com deficiéncia visual,
a partir das intervengdes entre 0s sujeitos e suas atividades. Seus dados foram coletados no
primeiro semestre de 2019, durante quatro encontros da oficina pedagdgica que desenvolvemos
no Instituto Benjamin Constant, instituicdo federal de ensino, voltada as questdes da deficiéncia
visual. A metodologia aplicada nas oficinas consistia na apresentacdo de uma histéria infantil
que abordava alguns fendbmenos fisicos e os alunos, coletivamente, mediados pelos artefatos,
construiam e reconstruiam seus conceitos sobre esses fendmenos. Sabemos que a Fisica nao faz
parte dos anos escolares iniciais, no entanto, no curriculo de Ciéncias da Natureza, encontramos
muitos contetdos ligados a area. Nos quatro encontros escolhidos desenvolvemos o tema “Os
Movimentos da Terra”. Os dados utilizados foram coletados por meio de gravacfes em audio e
video. Adotamos como referencial os principios da Teoria da Atividade Socio Cultural
Histdrica, fundamentada em Alexis Leontiev (1903-1979) e Yrjo Engestrom (1948 -), tanto na
organizacao do estudo, quanto na analise dos dados. Para essa teoria, a atividade ocorre por
meio das atividades do sujeito com a comunidade, em uma relacdo ser humano-mundo. Nessa
perspectiva, a educacgdo escolar deve assumir um papel crucial. Os resultados nos apontaram
quatro categorias: a aprendizagem a partir das intervengdes entre os sujeitos da atividade; o
papel da intervencao pedagogica na atividade de aprendizagem; os conceitos espontaneos como
recurso para a compreensdo dos fendmenos cientificos e a expansdo da atividade de
aprendizagem nas oficinas de Ciéncias. Esses resultados auxiliaram nas respostas as questdes
de pesquisa deste estudo e confirmaram nossos pressupostos sobre a importancia do
desenvolvimento de conceitos cientificos em criancas com deficiéncia visual a partir de praticas
pedagdgicas coletivas.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias. Deficiéncia Visual. Teoria da Atividade.
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THE PROCESS OF TEACHING AND LEARNING FOR VISUALLY IMPAIRED
STUDENTS: AN ANALYSIS FROM ACTIVITY THEORY

ABSTRACT
PHD THESIS IN BIOSCIENCE AND HEALTH TEACHING

Angélica Ferreira Béta Monteiro

The debates around the teaching and learning processes of people with disabilities have been
constant in research in the fields of Education and Teaching. However, many of these debates
keep their references in theories that reinforce the disability and not the potentialities and
resources that allow access to different knowledge by these individuals. In this sense, this paper
is the result of our concern in the search for teaching practices that value people and the different
ways to learn. Its goal is, therefore, to analyze the teaching and learning process of scientific
phenomena related to Physics on visually impaired students, based on the interventions between
individuals and their activities. Its data was collected in the first semester of 2019, during four
meetings of the pedagogical workshop we developed at the Benjamin Constant Institute, a
federal educational institution, focused on issues of visual impairment. The methodology
applied in the workshops consisted of the presentation of a children's story that dealt with some
physical phenomena and the students, collectively, mediated by artifacts, built, and rebuilt their
concepts about these phenomena. We know that Physics is not part of the early school years;
however, in the Natural Sciences curriculum, we find many contents related to this area. In the
four meetings chosen we developed the theme "The Movement of the Earth”. The data used
was collected through audio and video recordings. We adopted as a reference the principles of
Socio-Cultural Historical Activity Theory, based on Alexis Leontiev (1903-1979) and Yrjo
Engestrom (1948 -), both in the organization of the study and in the data analysis. For this
theory, activity occurs through the activities of the individual with the community, in a human-
world relationship. From this perspective, school education must assume a crucial role. The
results pointed us to four categories: learning from interventions among the individuals of the
activity; the role of pedagogical intervention in the learning activity; spontaneous concepts as
a resource for the understanding of scientific phenomena; and the expansion of the learning
activity in science workshops. These results helped to answer the research questions of this
study and confirmed our assumptions about the importance of developing scientific concepts in
visually impaired children through collective pedagogical practices.

Keywords: Science Teaching. Visual Impairment. Activity Theory.
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1- APRESENTACAO

1.1 - Nosso percurso até aqui

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino, continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhe¢o e comunicar ou
anunciar a novidade (FREIRE, 2011, p. 14).

Iniciamos este texto com as afirmacdes de Freire (2011) de que ensinar requer pesquisa
e de que ndo ha pesquisa sem ensino, pois ambas corroboram 0s reais motivos da existéncia
deste estudo, que é fruto das minhas inquietacGes produzidas no cotidiano de trabalho como
professora do Instituto Benjamin Constant (IBC), centro de referéncia, em ambito nacional,
para questdes da deficiéncia visual.

Pedagoga de formacdo, ap0ds vinte anos de trabalho no Ensino Fundamental da rede
publica regular de ensino, fui admitida em 2013 no IBC, iniciando minha experiéncia docente
com alunos com deficiéncia visual (DV) nos anos iniciais. Ao longo da carreira, ja havia
trabalhado com outras deficiéncias, inclusive com atendimento em sala de recursos?, mas com
a deficiéncia visual era a primeira vez. Alguns questionamentos surgiram e me instigaram a
pesquisar sobre os processos de inclusdo da pessoa com DV.

Por demanda e organizagdo da prépria instituicdo, os professores convocados naquele
concurso comecaram a fazer capacitacdes na area da deficiéncia visual, de forma que féssemos
minimamente preparados?® para atuar nos cargos. Reconhecendo a auséncia de formacéo
especifica em relacdo a deficiéncia visual, em seu proprio concurso, o IBC ndo exigiu que
féssemos habilitados na area e como o local € um centro de referéncia, tal formacdo ocorreu na
prépria instituicdo, apos convocacdo dos professores.

No mesmo ano, por interesse na area que acabava de me aventurar, iniciei o0 curso de
Mestrado Profissional em Diversidade e Inclusdo, na Universidade Federal Fluminense (UFF).
Com o objetivo de investigar os processos de inclusdo do aluno com deficiéncia visual,

desenvolvi a dissertacdo “O uso de tecnologia assistiva® para a inclusdo do aluno com DV nas

1 Conforme portaria normativa n® 13 de abril de 2007, Sala de Recursos é um espago organizado com equipamentos

de informatica, ajudas técnicas, materiais pedagogicos e mobiliarios adaptados, para atendimento as necessidades
educacionais especiais dos alunos.
2 Entendemos a palavra “preparados” aqui no sentido freireano, cujo “momento fundamental da formagéo

permanente do professor ¢ a reflexao critica sobre sua pratica” (FREIRE, 2011, p. 39).
3 Tecnologia Assistiva é uma area do conhecimento, de caracteristica interdisciplinar, que engloba produtos,

recursos, metodologias, estratégias, praticas e servicos que objetivam promover a funcionalidade, relacionada a
16



escolas regulares da rede de ensino municipal de Queimados/RJ” (MONTEIRO, 2015). Nela
destacamos algumas questdes e a principal versava sobre a formacéo de professores para o
trabalho com alunos DV. Os professores apontaram 0 quanto ainda se sentem solitarios e
despreparados para atuar de forma satisfatoria nas necessidades da pessoa com deficiéncia e
auxilia-la na construcdo do conhecimento.

A dificuldade apresentada pelos docentes em minha dissertagdo é compreendida se
considerarmos que estamos inseridos em uma sociedade que considera o ver como condi¢édo
para conhecer. Corroborando esses resultados, pesquisas voltadas ao estudo dos desafios da
inclusdo mostram que s&o reais o desconhecimento e despreparo dos professores para auxiliar
alunos com DV durante o processo de aquisi¢cdo do conhecimento (MASINI, 2007; LAPLANE;
BATISTA, 2008; NUERNBERG, 2008), além da escassez de pesquisas voltadas as questdes
gue envolvem o processo de ensino e aprendizagem da pessoa com DV, como por exemplo, a
formagéo de professores (MASINI, 2007; BARBOSA-LIMA; CASTRO, 2012; FERREIRA;
DICKMAN, 2015), o ensino de ciéncias (CAMARGO, 2016; GONCALVES; BARBOSA-
LIMA, 2013) e a alfabetizacdo da crianca cega (RANGEL; VICTOR, 2016).

A partir dos resultados encontrados durante a pesquisa de mestrado, unidos as minhas
indagacdes, decidi pesquisar no doutorado os processos de ensino e aprendizagem de ciéncias
para a pessoa com DV, considerando que uma das dificuldades apontadas pelos professores
participantes em minha dissertagdo também era minha: “Como promover a aprendizagem de
conceitos cientificos das criangas com DV? .

Em 2016, como professora do IBC e ja bastante envolvida nas questdes que envolvem
0 ensino de ciéncias, comecamos a ministrar encontros para estudos sobre os fendémenos
cientificos nos horarios inversos aos das aulas dos alunos. Esses funcionavam como
complementacdo as aulas de ciéncias. Como o IBC funciona em horario integral, as aulas eram
oferecidas em horario de contraturno e atendiamos um grupo de alunos do 3° ao 5° ano do
Ensino Fundamental.

Os temas eram organizados considerando as demandas das aulas de ciéncias, sempre
escolhidos a partir das sugestdes dos professores da etapa de ensino

e dos proprios alunos. Os encontros ocorriam uma vez na semana, durante dois tempos

de 50 minutos de aula.

atividade e participacdo de pessoas com deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua
autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo social (BRASIL, 2006).
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Os resultados das oficinas serviram para a escrita do meu pré-projeto de doutorado, que
teve como questdo principal: Como facilitar o ensino de conceitos cientificos para alunos com
DV, considerando os fendmenos que esta area envolve?

Ainda no ano de 2016, me inscrevi no processo seletivo da Pds-Graduacdo em Ensino
de Biociéncias e Salde, do Instituto Oswaldo Cruz (IOC), da Fundacdo Oswaldo Cruz
(FIOCRUZ) e em margo de 2017 iniciei os estudos de doutoramento. Desde entdo, nos
empenhamos no desenvolvimento de estudos e pesquisas sobre o ensino de Fisica para alunos
com DV, amparados nas Teorias Histdrico-Cultural e da Atividade.

Os encontros pedagogicos oferecidos como complementacéo as aulas de Ciéncias foram
retomados no segundo semestre de 2018, ap0s a autorizacio do Comité de Etica em Pesquisa
(CEP) da FIOCRUZ e anuéncia do IBC. Esses passaram a se chamar Aprendendo Ciéncias de
um jeito diferente e nesse ano, funcionaram como um projeto-piloto para a nossa pesquisa. Nele
comecamos a refletir sobre como os alunos constroem seus conceitos e qual o papel da
mediagdo dos instrumentos de ensino, do professor e dos pares. Utilizamos a Teoria da
Atividade Socio Cultural Historica (TASCH) ou Teoria da Atividade (TA) como referencial
tedrico-metodoldgico para planejar os encontros sobre ciéncias e na analise dos dados desta
pesquisa.

Esse foi nosso percurso até aqui. Um caminho que envolveu dedicacdo, estudo, pesquisa
na area da deficiéncia visual e ensino de ciéncias. Essas acdes vém tornando nosso trabalho
cada vez mais aprimorado, todavia compreendemos que ainda ha muito caminho a percorrer e

este estudo é parte de nossa caminhada.
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2 - INTRODUCAO

2.1 - O problema

As inovagOes advindas principalmente a partir do seéculo passado trouxeram a
necessidade de formacdo de novos profissionais, com maiores e melhores conhecimentos na
area do ensino de ciéncias. Tal fato exigiu estudos e pesquisas nas propostas curriculares para
0 ensino e a aprendizagem dos fendémenos cientificos.

No entanto, contraditoriamente, os saberes cientificos vém sendo tratados como algo
legitimo, como verdades absolutas, impedindo muitas vezes o didlogo e o pensamento critico.
Embora tenha crescido o nimero de estudos investigando o ensino de ciéncias, com foco nas
diferentes linguagens e processos de mediacao, ainda persistem praticas que priorizam o ensino
de uma ciéncia epistemoldgica, que defende a dicotomia entre sujeito e objeto (LAGO,
ORTEGA, MATTOS, 2020).

Preocupando-se em ndo tratar os fenbmenos cientificos como verdades naturais, 0
ensino de ciéncias deve fomentar a formacao que permita o aluno fazer uma leitura critica de
mundo, que considere a historia e a cultura dos sujeitos. Uma formagdo que conforme Freire
(1967), considere os problemas com os quais a sociedade esté envolvida e com isso se distancie
da educacdo acritica, passiva e descontextualizada.

De acordo com Felicio (2018), no &mbito do ensino de ciéncias, é crucial entendermos
a dependéncia do ser humano com o outro e com 0 mundo natural. Entretanto, sao varios os
elementos gque nos distanciam da “esséncia da relagdo homem-natureza e das relacdes sociais
entre os homens” (Ibdem, p. 13). Superar tal fato exige entre outras coisas, responsabilidade no
fazer pedagdgico, uma vez que cabe ao professor possibilitar uma educacao critica e libertadora
(FREIRE, 1967), que permita aos alunos perceberem o mundo além da aparéncia.

Portanto, ainda perduram dificuldades no ensino de conceitos e fendmenos das ciéncias.
Tais dificuldades se intensificam quando um professor se vé diante de um aluno com
deficiéncia, especialmente a cegueira. Muitos - até diriamos a maioria - se perguntam o que
fazer?

Por essa razdo, este estudo traz como problema o ensino e a aprendizagem dos
fendmenos cientificos para alunos com DV nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Escolhemos a Fisica considerando que ela, dentro da disciplina das Ciéncias' é a que utiliza um

grande numero de informacdes visuais para a compreensdo de seus fendmenos (TORRES,
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MENDES, 2016). Para as autoras, essa é uma estratégia positiva, no entanto, acaba por

dificultar o acesso aos conteidos as pessoas com DV.
[...] 0 acesso as ilustracdes visuais como se apresentam limita-se as pessoas
que possuem o 6rgdo da visdo em perfeito estado de funcionamento. Um
estudante cego, por exemplo, ndo pode ter acesso a elas de modo visual, visto
que tal recurso é estritamente visual. Nesse contexto, estudantes cegos
inseridos nas aulas de Fisica, cujos recursos metodoldgicos se baseiam em
ilustracGes de natureza visual, podem experimentar uma situacéo de exclusao
(TORRES, MENDES, 2016, p. 25).

Corroborando o exposto acima, Camargo (2007), ao elaborar sua tese de doutorado,
acompanhou a reformulacdo do Projeto Politico Pedagogico do curso de Fisica em uma
universidade publica brasileira. O pesquisador ouviu os docentes afirmarem que o curso de
formagé&o de professores da disciplina em questdo deveria contemplar os processos inclusivos
para a pessoa com deficiéncia. Para o autor, o ensino de Fisica para alunos com DV deve
evidenciar o respeito a diversidade humana, uma vez que “lida diretamente com perfis, ritmos
de aprendizagem, multiplas percepcdes, diferentes mecanismos de aprendizagem, adaptacdes
curriculares e outros aspectos” (CAMARGQO, 2016, p. 27).

Voltando a questdo do ensino, isto €, do saber sistematizado, este implica em permitir
gue os sujeitos se apropriem do conjunto de conhecimentos historicamente formados e
materializados nas diversas atividades humanas. A escola é o local de exceléncia para essa
apropriacdo, por isso, 0 acesso e a permanéncia nesse espaco devem ser garantidos através de
constantes a¢des, para que este ambiente seja realmente um espaco de aprendizagem, onde além

de acesso, todos os alunos tenham também possibilidades de construirem saberes.

2.2 - As perguntas do trabalho

Pelo fato de estarmos lidando com pessoas, no caso desta pesquisa, com criangas com
deficiéncia, é preciso que sejam consideradas suas singularidades. E preciso entender que
somos seres socio-histdricos e que o ensino de ciéncias nessa perspectiva deve colaborar para
a formacdo do sujeito critico, através de uma pedagogia que consiga integrar teoria e pratica e
seja préxima do cotidiano dos alunos (FREIRE, 2011; VYGOTSKI, 2012a).

Atualmente, um grande dilema que aflige muitos professores é como fazer com que seus
alunos, tdo diversos e com interesses tdo variados, sintam-se curiosos e motivados para a

pesquisa formal e para o estudo sistematizado. Como podem os professores incluir, educar para
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a autonomia, respeitando todos em suas diversidades e auxiliar os alunos na construcdo de
conceitos?

Entendemos que compreender essas questdes implica em um redimensionamento das
pedagogias e concepgdes utilizadas nos processos de ensinar e aprender. Nesse viés, diferente
do que preconiza a pedagogia tradicional, é necessario ir a esséncia dos conteidos que estdo
postos e reconstituir as relacdes conceituais, além de valorizar os saberes e promover interacoes
durante o processo de apropriacdo do conhecimento.

Por isso, nosso pressuposto é que o ensino de ciéncias, apoiado em uma perspectiva do
trabalho coletivo, pode promover a participacdo e aprendizagem dos sujeitos e criar verdadeiros
ambientes de aprendizagens. A nosso ver, a importancia do trabalho colaborativo esta no fato
que, embora temas cientificos causem grande interesse nos alunos, muitas vezes esses sujeitos
ndo sdo vistos como protagonistas da atividade de aprendizagem, ou seja, seus saberes nao sao
respeitados e eles sdo desconsiderados como personagens que devem interagir de modo a
transformar os objetos e a si mesmos. Todavia, para que esse processo 0corra, € Necessario um
trabalho pedagdgico organizado e sistematizado, mediado por instrumentos e que seja capaz de
desenvolver no estudante um querer aprender (NASCIMENTO, MOURA, 2018).

No caso dos alunos com DV - que compreende a cegueira e a baixa visdo, que
apresentaremos adiante - a situacdo ainda é mais complexa, pois na maioria das vezes, devido
a escassez de dominio dos professores sobre as praticas pedagdgicas voltadas para esse grupo,
quase ndo sdo oferecidas propostas mais interativas para a construcdo de conceitos cientificos
(BIANCHI, BARBOSA-LIMA, 2014, CAMARGO, 2008; 2016, ALVES, et al, 2019).

Nesse sentido, buscando superar um ensino de ciéncias distanciado da realidade e que
por isso ndo contribui para a formacao de sujeitos criticos, € que propomos esta investigacdo
sobre 0 processo de ensino e aprendizagem de fenbmenos muitas vezes invisiveis ao olhar
humano. Isso porque, diferente do que preconiza a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDBEN), nossas escolas ainda ndo conseguem dar garantias de sucesso académico
aos alunos com deficiéncia e a muitos outros incluidos.

Considerar o0 aluno como protagonista do processo de aprender e sua aprendizagem
forjada nas relagdes com o meio, confirmou nossa decisdo em fundamentar este estudo na TA.
Para esta teoria, a aprendizagem deve ocorrer a partir das acbes e motivacdes surgidas na
atividade de aprendizagem, na qual o sujeito e sua comunidade, junto a outros elementos
mediadores, sdo pecas fundamentais. Dessa forma, duas questdes principais conduzirdo nossa

pesquisa: 1 - De que forma o ensino de Ciéncias, em atividades coletivas, influencia no processo
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de aprendizagem dos sujeitos com deficiéncia visual? 2 - Quais processos sdo engendrados na
interacdo dos sujeitos com os artefatos mediadores durante a construgéo e transformacéo do
conhecimento?

Para encontarmos respostas a essas questdes, realizamos 0s encontros da oficina
Aprendendo Ciéncias de um jeito diferente, espaco de aprendizagem onde priorizamos a
participacdo dos estudantes, seus processos de interacdo, suas intervencGes junto aos
instrumentos mediadores, as regras, as tensdes surgidas e o0s papéis de cada um na atividade.
Nosso trabalho de analise incide sobre todos esses campos mediadores, que funcionam como
ferramentas essenciais para o desenvolvimento das atividades propostas.

Nessa perspectiva, a motivacdo principal deste trabalho consiste na ampliacédo de
praticas intervencionistas no processo de ensinar e aprender Ciéncias, que passam
necessariamente pela valorizacdo e respeito a todos aqueles envolvidos, especialmente nossos
alunos com DV. Para isso, organizamos este texto em 9 capitulos.

No capitulo 1 apresentamos nossa motivacdo e justificativas para este estudo. No
capitulo 2 abordamos o problema e as perguntas da pesquisa. No capitulo 3 apontamos 0s
objetivos gerais e especificos do estudo. J& no capitulo 4, compartilhamos algumas reflexdes
sobre o termo “deficiéncia”, apresentamos a deficiéncia visual, a escolarizagdo da crianga com
DV e o ensino de Ciéncias nos anos iniciais.

O capitulo 5 esmilga os referenciais tedricos utilizados neste trabalho: A Teoria da
Atividade Socio Cultural Historica ou Teoria da Atividade e a Aprendizagem Expansiva. O
capitulo 6 é composto pelo percurso metodologico. Nele descrevemos detalhadamente a
caracterizacéo e o contexto do estudo, a organizagédo dos encontros de Ciéncias, 0s sujeitos da
pesquisa, 0 desenvolvimento dos encontros de Ciéncias, 0s instrumentais de pesquisa e a
organizacdo e dados obtidos. O capitulo 7 se destina a analise dos dados. Nesse capitulo
expomos os dados produzidos pelo estudo e suas analises.

Os resultados e discussdes sdo abordados no capitulo 8. Nele, tecemos comentarios
sobre os resultados, ressaltando os aspectos que mais se destacaram na analise dos dados. No
capitulo 9 apresentamos nossas consideracdes finais a partir do entrelagamento das perguntas
iniciais, dos objetivos e da andlise e resultados alcancados. Por fim, no capitulo 10,

apresentamos a concluséo do trabalho.
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3-0OS OBJETIVOS DA PESQUISA

Considerando que em nossa trajetdria docente, sempre tivemos uma maior afinidade
com a Teoria Historico-Cultural (THC), definir o tema central desta tese ndo nos foi tarefa
dificil. Guiar nossas a¢des docentes pelo referencial histérico-cultural faz com que busquemos
estudos e praticas pedagogicas que levem a aprendizagem por meio de um maior protagonismo
dos estudantes e consideracdo de seu contexto histérico-cultural.

Portanto, nosso interesse na TA é porque entendemos que ela, por estar fundamentada
na THC, dentre outras coisas, nos permite compreender que as atividades, embora vinculadas
aos motivos do sujeito, sdo sempre coletivas e expressam 0s interesses e os valores de
determinado grupo em determinado momento (MENDONCA, 2019).

Dessa forma, o objetivo deste trabalho é compreender como alunos com deficiéncia
visual, dos anos iniciais do Ensino Fundamental, frente a tarefa de refletir sobre os fenémenos,
constroem e complexificam os conceitos cientificos.

Portanto, nossos objetivos sao:

3.1 - Geral:

° Analisar o processo de ensino e aprendizagem de fenémenos cientificos de alunos com

deficiéncia visual a partir das intervencdes entre os sujeitos envolvidos.

3.2 - Especificos:

) Identificar nos episddios descritos, as tensdes e contradi¢cbes que surgiram durante o
processo de ensino e aprendizagem dos fendmenos abordados;

° Investigar, a luz da Teoria da Atividade, as transformacdes que ocorreram na
aprendizagem dos alunos;

) Analisar o papel dos alunos e do professor na mediagéo da atividade de aprendizagem de

Ciéncias de alunos com Deficiéncia Visual.
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4 -REVISAO DE LITERATURA

Apresentamos aqui alguns apontamentos que julgamos importantes dentro do tema
escolhido para este estudo. Na primeira secdo, apresentamos uma reflexdo sobre o termo
“deficiéncia” e suas implicacbes. Em seguida, abordamos conceitos importantes sobre a
deficiéncia visual e a escolarizagdo da crianga com deficiéncia visual e o Gltimo item se refere

ao ensino de Ciéncias para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental.

4.1 - Reflexoes sobre o termo “deficiéncia”

Nenhum conceito pode ser pensado e discutido desconsiderando seu momento histérico,
dessa forma, antes de abordarmos o tema “deficiéncia visual”, precisamos tecer alguns
comentarios a respeito da nomenclatura “deficiéncia” ou “pessoa com deficiéncia”, de forma a
compreendermos a historicidade que subjaz a adocdo das terminologias citadas.

Apo6s mais de uma década de tramitacdo, a redacgdo final da Lei Brasileira de Inclusdo
da Pessoa com Deficiéncia (LBI) ou Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, Lei 13.146 (BRASIL,
2015), acompanhou os principios e conceitos da Convencao sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia e assim define:

Art. 20 Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento de
longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em
interacdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participacdo plena e
efetiva na sociedade em igualdade de condigdes com as demais pessoas
(BRASIL, 2015).

A LBI busca em seus artigos assegurar e promover, em condi¢des de igualdade, o
exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais para a pessoa com deficiéncia, visando sua
inclusdo social e cidadania. Entretanto, embora a lei citada seja clara quanto a garantia de
condicdes de acesso, permanéncia, participacdo e aprendizagem, ainda estamos distantes de
assegurar de fato esses direitos.

Retornando a historicidade que envolve as politicas educacionais, Caiado, Baptista e
Jesus (2017), afirmam que “toda legislag@o ¢ resultado de uma luta politica pelos grupos que
atuam sobre determinado tema. A area da deficiéncia também é campo de tenséo e disputa por
diferentes grupos politicos” (CAIADO; BAPTISTA; JESUS, 2017, p. 20). Para os autores, as
mudancas nas terminologias ocorrem a partir dos conflitos na area da educacdo especial,
conflitos esses que ora buscam manter, ora superar o poder vigente.

Antes do termo ‘“pessoa com deficiéncia”, essas pessoas eram referidas como

2% ¢ 29 ¢ 2 ¢ 99 ¢

“invalidas”, “excepcionais”, “retardadas”, “anormais”, “aleijadas”, “loucas’, “incapacitadas”,
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“portadoras de necessidades especiais” e outros termos (MAZZOTTA, 2011; DIAS; LOPES
DE OLIVEIRA, 2013; RANGEL, 2015). Para esses autores, essas nomenclaturas expressavam
a concepgdo pessimista e estigmatizante em relacdo as pessoas com deficiéncia, pois
consideravam uma suposta insuficiéncia do sujeito. Como tais representagcdes apoiavam-se em
padrdes comportamentais considerados normais, essas pessoas eram diferenciadas e apartadas
das escolas comuns, uma vez que fugiam dos modelos de normalidade estabelecidos
socialmente. (JANNUZZI, 2012).

No termo “pessoa com deficiéncia” 0 sujeito ainda permanece no espaco da deficiéncia,
pois se atribui ao individuo uma néo eficiéncia, uma falha, ou um desvio nos padrdes de
normalidade. Ele ainda mantém no sujeito uma suposta auséncia ou incapacidade ao invés de
reconhecer nesse um desenvolvimento préprio, que foge ao tipo biolégico comum sim, mas que
se desenvolve de uma maneira propria (VYGOTSKI, 2012b; RANGEL, 2016).

Nesse sentido, a deficiéncia € muito mais uma questdo social, pois o sujeito esta inserido
em uma sociedade organizada para um tipo padréo de organismo, um tipo biolégico especifico.
As ferramentas culturais, que denominamos recursos, as quais ele necessita, precisam ser
produzidas e na maioria das vezes 0 sdo por aqueles, cujo tipo bioldgico ndo é o seu. Esse é o

caso da pessoa com deficiéncia visual.

4.2 - A Deficiéncia Visual

Por Deficiéncia Visual compreende-se a cegueira e a baixa visdo. Embora ha algum
tempo a propria terminologia “deficiéncia visual” ja contemple esses dois grupos, foi s0 a partir
da década de setenta, aqui no Brasil, que iniciou uma preocupacdo mais atenta por parte dos
especialistas da &rea com a questdo da baixa visdo, nomenclatura que substituiu o termo “Visdo
Subnormal” (AMIRALIAN, 2004).

A baixa visdo refere-se a uma perda severa da visdo, ndo passivel de correcdo por
tratamento clinico, cirdrgico ou por éculos convencionais e pode ocasionar uma diversidade de
problemas visuais. Ja a cegueira é uma alteracdo grave ou total da visdo, que afeta de modo
irremediavel a capacidade de perceber cor, tamanho, distancia, forma, posi¢cdo ou movimento
em um campo mais ou menos abrangente. Pode ocorrer desde o nascimento (cegueira
congénita), ou posteriormente (cegueira adquirida) em decorréncia de causas organicas ou
acidentais (MEC/SEESP, 2007).

Segundo Amiralian (2004), a distingdo entre as pessoas cegas e com baixa visao foi,

durante muito, tempo realizada apenas por exames oftalmoldgicos organizados pela Associagdo
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Meédica Americana e, a partir desses, os alunos eram encaminhados ou no para o ensino Braille.
Nessas avaliagdes, “eram considerados cegos 0s que apresentavam acuidade visual entre 0 e
20/200 pés no melhor olho apos corre¢cdo maxima, ou que tinham um angulo visual restrito a
20° de amplitude” (AMIRALIAN, 2004, p. 16).

A Organizacdo Mundial de Saide (OMS) utiliza padrdes medicos de medidas para

verificar a acuidade visual como mostrado na Tabela 1. Nossa legislagcdo utiliza a notagéo

decimal.
Tabela 1 - Classificagdo de comprometimento visual de acordo com a OMS
Classificacao Acuidade visual *
Sem comprometimento visual 1,0a>0,3
Comprometimento visual moderado 0,3a>0,1
Comprometimento visual severo 0,1a>0,05
Cegueira <0,050uC.V<10°

*No melhor olho e com a melhor correcéo dptica. C.V — Correcéo Optica
C.V - Campo Visual

Fonte: World Health Organization, 2016.

Normalmente utiliza-se a Escala de Snellen, apresentada na Figura 1, para fazer pré-
diagnéstico da acuidade visual, chegando a resultados estaticos em condi¢cdes especiais de
distancia e iluminacdo, sem considerar as caracteristicas fisicas e psicologicas de cada

individuo.
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Figura 1: Tabela Snellen com os marcadores de classificagdo da acuidade visual

1 20/200

I I 2 20/100

BAIXA VISAO
SEVERA (0,1)

I O Z 3 20/70
L P E D a 20/50
P E C F D 3 20/40 _
BAIXA VISAO (0,5)
E D F C Z P 6 20/30
F E L O P Z D 7 20/25
D EF P OTE C 8 20/20 _
VISAO NORMAL (1,0)
LEFODVPGCT 9
FDPLTGCEO 10
PEZOLCFTO 11

Fonte: https://goo.gl/YxaoXS (Acesso em 07 maio 2021)

Descricao da imagem: Tabela com quatro linhas horizontais, em cada linha, letras mailsculas em negrito que
diminuem de tamanho sucessivamente. A direita de cada grupo de letras: o nimero da linha, a fragio de acuidade
e a classificagdo da acuidade visual. Linha 1: baixa visdo severa (0,1); da linha 2 a linha 8 - Baixa visdo (0,5); da
linha 9 a linha 11 Visdo Normal (1,0).

O Decreto n°5.296, de 02 de dezembro de 2004, que Regulamenta as Leis n® 10.048 e

10.098, conceitua “Deficiéncia Visual” da seguinte forma:

Cegueira - a acuidade visual é igual ou menor que 0,05 no melhor olho, com
a melhor corregdo Optica; a baixa visdo, que significa acuidade visual entre
0,3 e 0,05 no melhor olho, com a melhor corregdo Optica; 0s casos nos quais
a somatdria da medida do campo visual em ambos os olhos for igual ou menor
gue 60° ou a ocorréncia simultanea de quaisquer das condicBes anteriores
(BRASIL, 2004).

Entretanto, classificar o sujeito e encaminha-lo para o ensino em Braille, considerando-
se apenas os resultados médicos e oftalmoldgicos, gerava alguns percal¢os. Amiralian (2004,
p. 16), menciona que devido ao fato de alguns alunos considerados cegos lerem a escrita Braille
“com os olhos” (p. 16), fez-se necessario repensar esta avaliacdo puramente médica em
detrimento dos aspectos pedagogicos e hoje, ao avaliar os alunos com deficiéncia visual, ja se
deve considerar esse aspecto.

Assim, ao avaliar a pessoa com deficiéncia visual, ambos aspectos devem ser

considerados. O Quadro 1 mostra a relacéo entre os dois critérios.
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Quadro 1: Classificagdo médica e educacional da deficiéncia visual: paralelo e interseccéo

Classificacéao clinica Classificacao educacional

Diagndstico médico — baseado Diagnostico educacional - baseado na Eficiéncia Visual.
na Acuidade visual.
Enfase no como enxerga.
Enfase no que enxerga.
Finalidade prética e funcional em termos de desempenho
Finalidade legal, econémica e na Orientacdo e Mobilidade (OM), nas Atividades da
estatistica. Vida Diéria (AVD) e nas tarefas escolares.

Resultado estatico em condi¢bes | Resultado dindmico em condigdes de vida prética.
especiais de distancia e
iluminacéo. Dados qualitativos

Dados Quantitativos (numéricos)

Obs.: Uma complementa a outra; O diagndstico médico ndo leva necessariamente ao
progndstico educacional (pode haver uma capacidade de visdo para perto ndo desenvolvida).

Fonte: Programa nacional de apoio a educacéo de deficientes visuais - formagéo de professor
(MEC/SEESP, 2007)

Uma das garantias que a LBI busca reforcar, é o direito quanto as condic¢des de acesso,
permanéncia, participacdo e aprendizagem, entretanto, conforme ja citado, ainda estamos
distantes de conseguir oportunizar de fato esses direitos, especialmente quanto a oferta de
metodologias e recursos necessarios a pessoa com deficiéncia.

No que se refere a deficiéncia visual, normalmente a sociedade parte do pressuposto que
para aprender é preciso quase exclusivamente o aporte sensorial, em que a visdo exerce 0
principal papel. Se pensarmos no espaco escolar e especificamente no ensino de Ciéncias,
vamos perceber que a maior parte do ensino nessa &rea é realizada através de atividades e
experiéncias centradas na interacdo visual do sujeito com o objeto partilhado, o0 que prejudica
a aprendizagem da pessoa cega ou com baixa visdo (BARBOSA-LIMA; CASTRO, 2012;
TORRES; MENDES, 2016).

Essa supremacia da visdo tem sua fundamentacdo, especialmente na prépria ciéncia
experimental, que tem no método cientifico de Galileu, a observacdo como primeira etapa,
levando-nos a nos reportar a visdo em seu sentido literal. No entanto, essa observagdo pode e

deve ser feita de diferentes formas, isto é, utilizando diferentes meios e estratégias.
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Soler (1999), por exemplo, defende que essa observacao deve ser feita através de uma
didatica que seja capaz de valorizar outros sentidos que ndo s a visdo, o que ele chama de
didatica multissensorial.

Quase sempre, quando se fala em observar, a imagem de ver ou olhar aparece
para nés, quer dizer, uma observacgdo apenas visual. Porém isso ndo deve ser
necessariamente assim. Na perspectiva da didatica que expomos, a observagao
tem que ser multissensorial, quer dizer, a pessoa que observa deve captar do
meio o nimero maximo de informagdes através de todos os sentidos que possa
por em funcionamento. Deste modo, ndo existe um método de observacéo para
cegos e outro para videntes e sim ha uma Unica maneira de observar para todos
(SOLER, 1999, p. 32, traducao nossa).

Concordamos quanto a valorizacdo dos sentidos remanescentes da pessoa com
deficiéncia visual. No entanto, precisamos ressaltar a importancia que o meio exerce no
desenvolvimento humano. Isto é, entendermos o ser humano como um ser social, que se
constitui a partir da apropriacéo de signos, os quais sdo transmitidos através das geracfes. Uma

visdo do homem para além das concepcdes bioldgicas e naturalistas.

Os comportamentos complexos culturalmente formados demandam a
apropriacdo do legado objetivado pela prética historico-social. Os processos
de internalizacdo por sua vez, interpdem-se entre os planos das relacfes
interpessoais (interpsiquicas) e das relagdes intrapessoais (intrapsiquicas), o
que significa dizer: instituem-se baseados no universo de objetivacdes
humanas disponibilizadas para cada individuo, ou seja, por processos
educativos (MARTINS, 2020, p. 37).

Portanto, compreendemos a formacdo humana ndo apenas pelo amadurecimento
bioldgico, mas pelo seu entrelacamento ativo com o desenvolvimento sociocultural e
historicamente orientado (CHEROGLU; MAGALHAES, 2020). O desenvolvimento da pessoa
com deficiéncia visual ocorre da mesma forma, ou seja, a partir das interacGes sociais, nas
relagbes com as outras pessoas e com 0s objetos com 0s quais interage ao longo da vida.

De acordo com Cheroglu e Magalhées (2020), a partir do nascimento, 0 organismo que
era puramente bioldgico, passa a receber informac6es do meio social no qual esta inserido e
responde. Neste momento, a crianga comeca a estabelecer vinculos com o adulto cuidador e
com aqueles que a circundam, “matriz sobre a qual serfo construidos sentidos e significados
por meio da linguagem e da acdo mediada” (LAPLANE; BATISTA, 2008, p. 212). A partir de
entdo, sua personalidade e todo o seu desenvolvimento psiquico comegam a ser formados. 1sso
é fundamental para a crianga com DV.

Entretanto, como a criangca com DV se utilizara das experiéncias para se desenvolver?

Como ela conseguira imitar 0 outro nas relagdes sociais se ela ndo consegue “ver” esse outro?
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A falta de visdo poderd ocasionar atrasos em seu desenvolvimento? Essas e outras questdes
permeiam o pensamento daqueles que lidam com essas criangas.

Warren apontou que em criangas cegas congeénitas, a compreensao simbolica ocorre a
partir das experiéncias exploratdrias e aquisicao da linguagem (WARREN, 1994). Nessa linha,
0 psicélogo norte-americano Bruner, pesquisador do universo simbdlico, narrativas e
comunidade cultural, defende que a cultura e as relagdes sociais podem modificar e transcender
a ideia de um modelo biologico padrdo, para a concep¢do de diferentes organizacdes de
desenvolvimento humano. Para ele, “a cultura, e ndo a biologia, que molda a vida e a mente
humana, que dé& significado a acdo" (BRUNER, 1997, p. 40).

Diante do argumento supracitado, como a crianca com deficiéncia visual se apropriara
das experiéncias do adulto e de seus pares se 0 contato visual ndo existir? Essa questdo tem
pertinéncia se considerarmos que todas as informagcbes nos chegam unicamente através da
visdo, mas isso € um equivoco. Vamos pensar como as pessoas videntes constroem seus
conceitos sobre as coisas. Elas se baseiam em todas as informacdes que Ihes chegam por todos
0s sentidos e ndo unicamente pela visdo. Se considerarmos este aspecto, concordaremos com
Batista quanto ao papel totalizador e global da visao.

E inegavel o papel da visio ao trazer informagdes sobre elementos colocados
em diferentes distancias, possibilitando percepcdo global e nocdo de
profundidade, bem como a analise dos elementos que compfem a cena.
Entretanto, podem ocorrer dois tipos de erro ao se valorizar o papel da viséao:
um é o de confundir o papel da percepcéo visual global com o dos processos
mentais superiores na compreensdo de conceitos; outro, € o de subestimar o
valor de informages sequenciais (BATISTA, 2005, p. 13).

O texto “Janela da Alma, espelho do mundo” de Marilena Chaui, nos convida a uma
reflexdo sobre a cegueira do homem moderno, que embora tudo veja, estd cego
metaforicamente para o mundo. A autora faz uma critica ao excesso de sentidos dados a visao,
fala da analogia entre a visdo e o entendimento, da cegueira do “ver demais” e “nada ver” e nos
leva a compreender que a visdo s6 € completa quando percebida pelos outros sentidos.

As coisas sdo configuracgdes abertas que se oferecem ao olhar por perfis e sob
0 modo do inacabamento, pois nunca nossos olhos verdo de uma sé vez todas
as suas faces [...]. As coisas sdo profundas, enlace de cor, volume, rugosidade
ou lisura, dureza ou moleza, superficies moéveis que se cruzam com odores,
sabores, toques. Visiveis tecidas de invisibilidade: a profundidade ndo é
terceira dimensdo do espaco, € o invisivel da visibilidade, aquilo sem o que
ndo vemos e sem 0 que nada seria visivel; as faces do cubo que ndo vemos sdo
o invisivel do cubo, aquilo pelo que ele se faz uma coisa visivel (CHAUI,
1988, p. 58).
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Portanto, a visdo ndo pode ser considerada como o Unico ou 0 mais importante canal de
acesso as informac@es. Varios estudos destacam que possiveis dificuldades da crianca com
deficiéncia visual sdo compensadas com as diversas experiéncias que essa compde ao longo de
sua infancia. Por isso, 0 quanto antes, essa crianca deve participar de interacdes sociais que
sejam capazes de impelir seu desenvolvimento.

H& de se considerar o desenvolvimento infantil como um processo
culturalmente mediado e dependente das condi¢Ges concretas nas quais
ocorre. A historia de vida de cada sujeito singular ocorre em condicGes sociais
particulares, que refletem o “lugar” ocupado por ele na sociedade. O acesso
aos signos e bens culturais e a forma como esse acesso se realiza é um traco
distintivo na formagéao social de cada crianga, determinando o reconhecimento
de que o “motor” de seu desenvolvimento encontra-se fora dela, sendo-lhe
disponibilizado ou ndo (CHEROGLU; MAGALHAES, 2020, p. 107).

Neste sentido, Vigotski* aponta que é preciso ver a cegueira muito mais sobre o aspecto
sociopsicologico. Ou seja, a pessoa com DV deve ser vista como um sujeito integral, capaz,
que devido ao seu comprometimento, é posto em desafio e precisa responder a todo tempo.
Portanto, para o autor, “a cegueira nao ¢ s6 um defeito, uma deficiéncia, uma debilidade e sim,
uma fonte de revelacdo, de habilidades e vantagens” (VYGOTSKI, 2012b, p. 102, traducéo

nossa).

4.3 - A escolarizagdo da crianga com deficiéncia visual

Antes de iniciarmos nossas observagoes acerca do processo de escolarizacao da crianca
com DV, apontamos o fato de ainda serem insuficientes estudos mais aprofundados sobre o
desenvolvimento e a aprendizagem da crianca cega a partir de uma abordagem histérico-
cultural. Rangel e Victor sinalizam essa caréncia e apontam que:

O desenvolvimento da crianca pequena cega ainda tem sido marcado pela
perspectiva organicista que se estende as outras deficiéncias e mesmo opera
na base de outras abordagens sobre o desenvolvimento infantil fora do debate
da deficiéncia (RANGEL,; VICTOR, 2016, p. 44).

Para as autoras, ainda hoje o desenvolvimento da crianga com deficiéncia é visto a partir
dos parametros organicistas, que tém no aspecto biologico suas principais referéncias.
Conforme ja afirmamos neste texto, sdo grandes as dificuldades enfrentadas por

professores no que diz respeito ao ensino de Ciéncias para 0s alunos cegos e com baixa visdo,

4 Optamos pela escrita Vigotski no corpo do texto. No entanto, a grafia nas citacdes diretas estara de acordo com
a escrita na referéncia utilizada.
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especialmente na escola regular. Para alguns autores, essas dificuldades sao marcadas por
lacunas deixadas na formacdo inicial (CAMARGO; NARDI; VERASZTO, 2008; 2016;
GONCALVES; BARBOSA-LIMA, 2014; HALLAIS; CATARINO; BARBOSA-LIMA,
2017).

Como exemplos dessas lacunas podemos citar: esclarecimentos sobre a natureza da
deficiéncia, conhecimento sobre 0s recursos proprios para o ensino de Ciéncias e a compreensao
de que a deficiéncia impde desenvolvimentos proprios ao sujeito. A auséncia de estudos e a
pouca divulgacdo sobre essas questbes formam barreiras que atravessam o0 processo de ensino
e aprendizagem desses sujeitos. Por essa razdo, muitas criangas com deficiéncia passam pelo
processo de escolarizagao enfrentando severas dificuldades.

Comaru et al (2021), realizaram uma andlise bibliométrica, e de redes, cujo objetivo foi
mapear as producbes cientificas relacionadas ao ensino de Ciéncias e Educacdo Inclusiva
indexadas na Clarivate Analytics Web of Science Core Collection (WoS). Os resultados
revelaram um crescimento ao logo do periodo analisado (2009 a 2019). Todavia, essas
publicacGes, em sua maioria, “ndo estdo em revistas de ensino em Ciéncias, mas em revistas da
area de educacio para deficientes ou educagio especial” (COMARU, et al, 2021, p. 6, traducio
nossa). Para os autores, esse resultado destaca o fato de que ainda se considera muito pouco 0s
aspectos que envolvem a deficiéncia no ensino de Ciéncias.

Ao estudar sobre o processo de escolarizacéo da pessoa com deficiéncia visual, Caiado
(2003) entrevistou seis adultos cegos que foram alfabetizados em Braille e frequentaram escolas
regulares. Nessa pesquisa, a autora relata as dificuldades narradas por esses sujeitos durante o
periodo em que estiveram na escola. Descrevemos abaixo um pequeno trecho de um dos
depoimentos.

No ginasio também fiquei completamente sem recursos. Alguns professores
me aceitavam e outros ndo. As vezes, ao invés de fazer as perguntas para mim,
perguntavam para o meu colega do lado. Eu me lembro como se fosse hoje, a
professora chegou e disse: “_ Para eu saber o nome de vocés, cada um escreve
seu nome nesta lista”; foi de carteira e carteira e quando chegou na minha
frente, eu tenho um pouco de percepcdo de luz, ela perguntou para minha
amiga do lado: “ Como ela se chama? ”. E outro colega respondeu:
“Professora, ela fala, viu? ”. As vezes eu perdia a paciéncia. Uma vez uma
professora perguntou se eu sabia minha idade, e eu respondi: “Se eu ndo
soubesse, como eu teria chegado na 52 série? ” (CAIADO, 2003, p. 84).

Embora em nimeros ainda insuficientes, ndo podemos deixar de mencionar que tivemos
avancos no debate e nas acdes voltadas ao atendimento educacional a pessoa com deficiéncia.

No entanto, resultados positivos em relagdo ao processo de ensino ainda deixam a desejar.
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Rangel (2017) realizou uma pesquisa, cujo objetivo era refletir sobre o que esperavam
os alunos com DV matriculados em uma escola especializada e que, ao concluirem o Ensino
Fundamental, passariam a integrar a escola comum. A pesquisa, que foi realizada em dois
momentos, apresenta as expectativas dos estudantes antes da inser¢do no sistema comum de
ensino e depois, comparando expectativas e realizagoes.

A autora aponta que 0 que mais esperavam os alunos antes de mudarem de escola era

99, <

“fazer amigos”; “ser ajudado/solidariedade” e “aprender mais” e destaca que nos dois Ultimos

itens ficam explicitos a apreensdo e inseguranca dos participantes. Na segunda fase, os alunos
apontaram como qualificacdo positiva, a recepcdo dos colegas de turma, a dedicacdo de
professores para a inclusdo e como qualificacdo negativa, destacaram falta de material
adaptado, formacao e dedicacdo dos docentes.

Ao final da pesquisa, a autora ressalta que:

De modo geral, parte das expectativas anunciadas na primeira fase da pesquisa
foram modificadas em funcdo da nova experiéncia, tanto positiva quanto
negativamente. Os destaques positivos estdo, em sua maioria, lan¢ados para o
relacionamento com colegas, mas é possivel perceber, ao lado de criticas a
docentes e a organizagdo do trabalho da escola, que os alunos também
encontram e se regozijam em positividades na relagdo com docentes e gestores
(RANGEL, 2017, p. 14).

Sobre a aprendizagem da crianca cega, Ruiz e Batista (2014) afirmam que as
possibilidades de desenvolvimento da pessoa com deficiéncia visual, assim como para qualquer
outra pessoa, dependem do entendimento sobre como ela aprende e de como ela é concebida
em relacdo a seu valor social. As autoras ressaltam que o desenvolvimento dessas crian¢as
depende das suas relagdes e “das experiéncias sociais com parceiros, mediadas por adultos”.

Ao longo dessas interacfes, quanto mais a crianga puder construir uma
imagem positiva de si mesma, com foco em suas capacidades, mais tera
possibilidades de desenvolvimento e engajamento social. Nesse sentido, é
importante analisar as formas como a crianga com deficiéncia visual se
relaciona com parceiros e que mecanismos facilitam seu engajamento nos
grupos e sua participacéo ativa (RUIZ; BATISTA, 2014, p. 212).

Sob o viés da THC, a educagdo da pessoa cega deve se constituir “na convivéncia social,
na apropriacao das atividades historicamente engendradas pelos homens, pela internalizacéo
dos significados sociais” (CAIADO, 2003, p. 39). E necessario pensar a educagio da pessoa
com deficiéncia visual a partir das suas possibilidades, em um desenvolvimento singular do
sujeito e ndo considerar a cegueira como um empecilho que invalida a pessoa.

E preciso eliminar a educacao dos cegos baseada no isolamento e na invalidez
e definir o limite entre a escola especial e a escola comum: a educacgdo da
crianca cega deve ser organizada da mesma forma que a educacgdo da crianca
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capaz de um desenvolvimento normal; a educacéo deve realmente transformar
0 cego em uma pessoa normal, socialmente véalida, e fazer desaparecer a

palavra e o conceito de “deficiente” no que se diz respeito ao cego.
(VYGOTSKI, 2012b, p. 112, traducdo nossa).

Para nés fica claro que no desenvolvimento da crianca com DV, a valorizacdo das
interacdes sociais entre seus companheiros e com os adultos que de sua vida fazem parte, séo
aspectos por demais importantes para que se desenvolvam os processos de aprendizagem.

Esses processos vdo além, pois, é através da interacdo com seus pares e da mediacao
exercida pelo professor, que as a¢@es das atividades de ensino e aprendizagem sdo coordenadas
em direcdo ao objeto materializado no motivo, que advém de uma necessidade. Mas

retomaremos este aspecto mais adiante.

4.4 - O ensino de Ciéncias nos anos iniciais

O ensino e a aprendizagem de Ciéncias sdo por vezes considerados tarefas dificeis por
alunos e professores, especialmente quando se trata dos anos iniciais do Ensino Fundamental
(GOLDSCHIMIDT, 2012; FABRI; SILVEIRA, 2013; MULINE, 2018).

Muitas vezes, devido a pouca ou quase nenhuma importancia dada na formacao inicial
e/ou continuada para a abordagem de temas da area, ou ainda, devido a énfase nas disciplinas
de Lingua Portuguesa e Matematica, a auséncia de um ensino de Ciéncias mais aprofundado é
comum nesse segmento. Isso faz com que a disciplina Ciéncias seja normalmente colocada em
segundo plano. Rocha, ao pesquisar sobre a formacdo inicial de professores dos anos iniciais
para o Ensino de Ciéncias afirma que:

No caso da formacéo inicial de professores dos anos iniciais para o Ensino de
Ciéncias, quando presente nos cursos de Pedagogia, se encontra sob a forma
de disciplina regular ligada ao campo das Didaticas ou Metodologias de
Ensino das areas de conhecimento especifico (Ciéncias Naturais, Portugués,
Matematica, Historia e Geografia). Em algumas instituicGes, dois desses
campos podem ser reunidos em uma mesma disciplina semestral, por
exemplo, didatica para o Ensino de Ciéncias e Matematica, ou didatica para o
Ensino de Historia e Geografia. Em outras instituicdes, opta-se por somente
uma disciplina semestral especifica, por exemplo, Metodologia do Ensino
Fundamental, em que contetdos disciplinares das vérias disciplinas do
curriculo escolar dos anos iniciais sdo discutidos conjuntamente (ROCHA,
2013, p. 57).

Para a autora, a falta de investimentos ao formar professores “para o ensino de Ciéncias

pode contribuir para o desinteresse de formacdo continuada em Ciéncias e, consequentemente,
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para a falta de confianca desses professores em ensinar Ciéncias na escola” (ROCHA, 2013, p.
58).

No entanto, com os avancos cientificos e tecnoldgicos e com as mudancgas ocorridas nas
tecnologias da informacdo e comunicacao, € inegavel a importancia do ensino de Ciéncias na
atual sociedade, inclusive e principalmente, desde as séries iniciais. O Ensino de Ciéncias desde
cedo pode contribuir para a formac&o de individuos criticos, que se sintam integrantes e agentes
de transformacdes no espaco em que estdo inseridos.

A esse respeito, Quirino, Batista e Costa (2019) descrevem uma pesquisa feita a partir
da andlise do banco de dados do Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias
(ENPEC), cujo objetivo foi verificar o que expressam as publicagdes dos anais do ENPEC sobre
a educacdo cientifica e suas implicacdes para o desenvolvimento do ensino de Ciéncias na
Educacao Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

A andlise foi feita em dez edi¢des do ENPEC (de 1997 até 2015) e tinha como base 0
descritor: alfabetizagdo/educagdo cientifica e as categorias: Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, Educacéo Infantil e Formacdo de Professores para ensino de Ciéncias nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Apo6s verificarem se o descritor estava relacionado as categorias indicadas, as
pesquisadoras chegaram a um ndmero total de 42 artigos, mostrados na Tabela 2, que foram
categorizados da seguinte forma:

Tabela 2: Numero total de publicacdes selecionadas em cada nivel de ensino/formacéo em relacéo ao
desenvolvimento de Educacdo/Alfabetizacdo Cientifica no banco de dados do ENPEC (de 1997 até

2015)
Nivel de ensino/formacao Numero de publicacbes
correspondente a publicacdo desenvolvidas nas edi¢des do ENPEC
(categorias) em Educacado/Alfabetizacéo

Cientifica
(descritor)

Educacéo Infantil 4

Anos Iniciais do Ensino Fundamental 24

Formacéo de Professores para ensino de 14

Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental

Total 42

Fonte: QUIRINO; BATISTA; COSTA (2019, p. 5)
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Ao verificarem os resultados, as pesquisadoras constataram que estudos na categoria
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, Educacéo Infantil e Formacéo de Professores para
ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, com o descritor:
alfabetizacdo /educacao cientifica, s6 comecam a surgir a partir da Il edicdo do ENPEC.
Ainda assim, ao longo do periodo avaliado, apareceram apenas quatro trabalhos sobre ensino
de Ciéncias na Educagdo Infantil. J& nas categorias Anos Iniciais do Ensino Fundamental e
Formacdo de Professores para ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
tém-se um quantitativo maior, 24 e 14 producdes respectivamente. Levando-se em conta o
periodo avaliado, consideramos que 0 quantitativo ainda é baixo perante a relevancia do
assunto.

As autoras destacam nessas producdes a preocupacdo em trabalhar atividades
diferenciadas que cologuem o aluno como produtor de conhecimento cientifico (QUIRINO;
BATISTA; COSTA, 2019).

Na mesma linha, ao investigar as pesquisas sobre 0 mesmo descritor e as mesmas
categorias no XIl ENPEC, ocorrido em julho de 2019, chegamos aos seguintes resultados: em
um total de 315 artigos, tivemos 6 na categoria Educacdo Infantil, 42 na categoria Ensino
Fundamental e 8 na categoria Formacao de professores para ensino de Ciéncias nos anos iniciais
e alfabetizacdo, como apresentado na Tabela 3.

Tabela 3: Numero total de publicacdes selecionadas em cada nivel de ensino/formacao em relagao ao
desenvolvimento de Educacdo/Alfabetizacdo Cientifica no banco de dados do ENPEC (em 2019).

Nivel de ensino/formacao Numero de publicacbes desenvolvidas
correspondente a publicacdo nas edi¢cbes do ENPEC em
(categorias) Educacao/Alfabetizacéo Cientifica
(descritor)

Educacéo Infantil 6

Anos Iniciais do Ensino Fundamental 42
Formacéo de Professores 8

Total 56

Fonte: Elaborado pela autora

Comparando os resultados da edicdo do ENPEC 2019, com os resultados das dez
edi¢des da pesquisa de Quirino, Batista e Costa (2019), percebemos que houve um crescimento

bastante relevante no total de pesquisas sobre o ensino de Ciéncias para 0s primeiros anos da
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escola basica. Entretanto, ao considerarmos todos os artigos apresentados no ENPEC da edi¢do
2019, e ndo apenas os 315 do descritor Educacdo/Alfabetizacéo Cientificos, chegaremos a um
total de 987 artigos. Os resultados, portanto, representam apenas 5,67% de todos os estudos
apresentados na edicdo 2019. Ou seja, as pesquisas referentes ao ensino de Ciéncias para 0s
anos iniciais do Ensino Fundamental ainda tém uma representatividade muito baixa.
Corroborando a necessidade do ensino de Ciéncias 0 quanto antes, tanto os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) quanto a Base Nacional Comum Curricular vém em sua defesa:

Mostrar a Ciéncia como um conhecimento que colabora para a compreensao
do mundo e suas transformacges, para reconhecer 0 homem como parte do
universo e como individuo, é a meta que se propde para 0 ensino da area na
escola fundamental. A apropriacdo de seus conceitos e procedimentos pode
contribuir para o questionamento do que se vé& e ouve, para a ampliacdo das
explicacdes acerca dos fendbmenos da natureza, para a compreensdo e
valoracdo dos modos de intervir na natureza e de utilizar seus recursos, para a
compreensao dos recursos tecnoldgicos que realizam essas mediagdes, para a
reflexdo sobre questdes éticas implicitas nas relacdes entre Ciéncia, Sociedade
e Tecnologia (BRASIL, 1997, p. 20-21).

Na Base Nacional Comum Curricular encontramos a mesma sustentacdo, de que a area
de Ciéncias da Natureza tem um compromisso com o letramento cientifico, que envolve a
capacidade de compreender e interpretar o mundo (natural, social e tecnoldgico) e transforma-
lo.

Nessa perspectiva, a area de Ciéncias da Natureza, por meio de um olhar
articulado de diversos campos do saber, precisa assegurar aos alunos do
Ensino Fundamental o acesso a diversidade de conhecimentos cientificos
produzidos ao longo da historia, bem como a aproximacgdo gradativa aos
principais processos, praticas e procedimentos da investigacdo cientifica
(BRASIL, 2018, p. 321).

O documento ainda afirma que possibilitar um ensino de Ciéncias de caréater
investigativo e desafiador, de algum modo, pode permitir que os alunos desta etapa do
conhecimento tenham um novo olhar sobre 0 mundo que os cercam, como também tenham
condicbes de fazer escolhas e intervencOes conscientes, pautadas nos principios da
sustentabilidade e do bem comum (BRASIL, 2018).

Né&o obstante, para que se cumpra o determinado no documento, é preciso que 0s alunos
sejam apoiados no planejamento e na realizagdo cooperativa de atividades investigativas o
guanto antes, bem como no compartilhamento dos resultados dessas investigacdes. O que nédo
significa dizer que as atividades de Ciéncias devem seguir etapas rigidas, pré-definidas ou ainda
restringir a participagdo do aluno em atividades de manipulacdo de objetos ou realizacdo de

experimentos para a constatacdo de algo com o qual ele ndo teve nenhuma relagao.
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Camillo e Mattos (2014) propdem uma reflex&o acerca do ensino de Ciéncias baseado
em concepcdes que valorizam mais o que sabemos (resultados cientificos) em detrimento ao
como sabemos (formas de saber). As primeiras seriam as concepcfes que ddo mais destaque
aos resultados da Ciéncia enquanto uma ontologia, que geram uma dicotomia entre sujeito e
objeto e desconsideram seus processos de producdo, suas dimensdes ética e politica. Os autores,
portanto, consideram que:

[...] uma abordagem na educacdo em ciéncias, que tem como objetivo ensinar
integralmente o conhecimento socialmente estabelecido e seus métodos de
producdo, difere radicalmente de abordagens centradas no ensino do
conhecimento cientifico como verdades acabadas (CAMILLO; MATTOS,
2014, p. 223).

Sobre isso, Freire (2011) afirma que é importante a escola saber escutar no sentido de
respeitar os saberes do educando, o que implica em valorizar a indagacgdo, a curiosidade e
principalmente as diferentes formas de saber. Para o autor, “ndo sera falando aos outros, de
cima para baixo, como se féssemos os portadores da verdade a ser transmitida aos demais que
aprendemos a escutar” (Ibdem, p. 43).

A BNCC chega préximo a essa perspectiva ao afirmar que o ensino das ciéncias deve
considerar outras areas de saber e garantir aos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
“o acesso a diversidade de conhecimentos cientificos produzidos ao longo da historia, bem
como a aproximagdo gradativa aos principais processos, praticas e procedimentos da
investigacdo cientifica” (MEC, 2017, p.319, grifo no original).

A opcéo pelo ensino de conteidos de Ciéncias ligados a Fisica nesta pesquisa, se deu
pela nossa dificuldade pessoal em dispormos estratégias adequadas para ensinar fenémenos tao
abstratos as criancas com DV. Nosso obstaculo corrobora as afirmacfes de pesquisadores da
area, que apontam o interesse dos professores em garantir a pessoa com deficiéncia o acesso ao
ensino, entretanto, esses profissionais admitem que lhes faltam preparo e recursos pedagdgicos
(COMARU, et al, 2021). Tais faltas se manifestam com a persisténcia de um ensino apoiado
em praticas pedagogicas segregadoras, que denunciam o silenciamento de alunos com DV
frente & quantidade de informacdes para eles incompreensiveis (RODRIGUES; CAMARGO;
LANGHI, 2021).

Outra razéo para nossa opcao, se refere ao fato de que temas ligados a ciéncia estimulam
0 raciocinio, pensamentos abstratos e principalmente a construcéo da argumentacao cientifica.
Portanto, ensinar fisica as criancas, significa criar possibilidades de agucar sua curiosidade e

motivacao.
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Mas pode surgir no leitor a seguinte davida: a disciplina Fisica so € iniciada a partir dos
anos finais do Ensino Fundamental ou apenas no Ensino Médio, assim, por que ensinar fisica
nos anos iniciais? De fato, s6 apds o Ensino Fundamental é que a disciplina Fisica passa a existir
de maneira explicita na grade curricular dos alunos, no entanto, muitos conceitos vinculados a
disciplina surgem desde as primeiras séries dos anos escolares. Podemos confirmar isso ao
analisarmos a BNCC, especialmente nas unidades tematicas Matéria e Energia, Terra e
Universo.

Carvalho e Sasseron (2008; 2010; 2013) sinalizam para a atencdo que se deve ter no
ensino de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental. As autoras defendem a
necessidade de definir a alfabetizacdo cientifica como objetivo central do ensino de Ciéncias
em toda a formacéo basica.

Iniciar o processo de Alfabetizacdo Cientifica desde as primeiras séries da
escolarizagdo, permitindo que os alunos trabalhem ativamente no processo de
construgdo do conhecimento e debate de ideias que afligem sua realidade. Para
tanto, parece-nos importante que as aulas de Ciéncias Naturais, ja no inicio do
Ensino Fundamental, proponham sequéncias didaticas nas quais os alunos
sejam levados a investigagéo cientifica em busca da resolugdo de problemas
(CARVALHO; SASSERON, 2008, p. 336).

Na justificativa para a defesa do ensino de Ciéncias o quanto antes, as autoras ressaltam
que, ao acompanharem os desdobramentos de suas pesquisas sobre os indicadores de
alfabetizacéo cientifica entre os alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, perceberam
que “tais indicadores se mostraram bastante eficientes para descrever a construcao coletiva de
argumentos” (CARVALHO; SASSERON, 2013, p. 174).

As autoras mencionam resultados positivos do uso dessa categoria tanto em anélise de
aulas do Ensino Fundamental quanto em aulas do Ensino Médio. Isso significa que o ensino de
Ciéncias pode ser muito fecundo nos anos iniciais, desde que sejam considerados seus objetivos
e as subjetividades dos sujeitos que compdem esse segmento.

Como nosso olhar esté voltado para os primeiros anos do Ensino Fundamental,
contamos com a curiosidade, a perspicacia e a sagacidade préprias das
criancas desta faixa etaria como motores de propulsdo para as diversas e
diferentes formas de buscar resolver problemas (SASSERON; CARVALHO,
2010, p. 4).

Barbosa-Lima (2010) abordou as concepgdes que uma crianga da educacgéo infantil tinha
sobre o planeta Terra. A autora fundamenta seu estudo em outros pesquisadores que defendem
0 ensino de Astronomia para os alunos o quanto antes. Ao final do estudo, a autora igualmente
conclui, que o aprendizado destas questdes sera mais facilitado para os alunos em niveis mais

elevados de escolarizagdo se comecarmos seu debate ja na pré-escola e anos iniciais
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(BARBOSA-LIMA, 2010). Suas conclus6es destacam o papel da professora dos anos iniciais
ao ensinar Ciéncias, que € o de oportunizar as criangas diferentes modos de pensar 0 mundo e
de compartilhar seus pensamentos.

Ao ampararmos nossa pratica nos referenciais da THC, compreendemos que esses
diferentes modos de pensar o mundo se constituem sempre pela relacéo dialética entre os varios
“outros”, mediadas pelos artefatos instrumentais. A THC defende que a linguagem é a principal
ferramenta de mediacdo. Para ela, € mediante a linguagem que nos unimos ao objeto de
conhecimento e o complexificamos, a medida que estabelecemos relagbes com ele
(VYGOTSKI, 2012c; LURIA, 1987).

Portanto, conforme ocorre em outras areas, no processo de ensino e aprendizagem de
Ciéncias, o pensamento e a linguagem exercem papel essencial. As criangas intervém nos temas
sem filtros, trazendo seus conceitos cotidianos e neste momento, o papel do professor dos anos
iniciais é importantissimo, pois € ele que vai mediar essa relacdo, assumindo o papel de guia.
Sobre isso, Lima e Maués afirmam:

Para oportunizar o processo de formacéo e desenvolvimento do pensamento
nas criancas, a professora néo precisa ter dominio aprofundado dos conceitos
em questdo. Contudo, ha que se ter destreza, disponibilidade e capacidade de
propor e orientar os alunos na aprendizagem das ideias que se quer introduzir.
Cabe a ela apresentar as ideias gerais a partir das quais um determinado
processo de investigagdo possa se estabelecer procurando selecionar,
organizar, relacionar, hierarquizar e problematizar os contetidos estudados
(LIMA; MAUES, 2006, p. 194).

Este é o pressuposto que vem orientando nosso trabalho até aqui. Nos capitulos que se
seguem, iremos expor os referenciais tedricos nos quais nos aprofundamos para desenvolver
esta pesquisa, como foi nosso caminho metodoldgico e os resultados que este estudo nos

apontou.
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5-REFERENCIAL TEORICO

O referencial tedrico que utilizamos para embasarmos esta pesquisa foi a Teoria da
Atividade. Pautados em seus principios, ndo apenas planejamos e estruturamos as atividades
desenvolvidas neste estudo, as quais serdo apresentadas no capitulo sete deste texto, como

também as analisamos a partir de tal referencial.

5.1 - A Teoria da Atividade

Entender que o desenvolvimento humano é muito mais que um processo natural, de
maturacdo biologica, significa entender que o homem é um ser historicamente situado e
determinado pela cultura. Neste sentido, Pasqualini (2020) ressalta que dependendo das
circunstancias historico-culturais do sujeito, o desenvolvimento de seu psiquismo sera bastante
distinto, ndo apenas em conteldo, mas também na forma e estrutura de seus processos. Esse
desenvolvimento é impulsionado pelas atividades, que € uma espécie de relacao viva, histérica
e culturalmente situada, em que ocorre a relacdo sujeito-objeto-mundo.

Essa é a concepc¢do de sujeito que sustenta nossa pratica docente e por isso trouxemos a
Teoria da Atividade Sécio Cultural Histérica® (TASCH), cuja denominagdo neste texto é Teoria
da Atividade (TA), para fundamentar este estudo. A TA foi desenvolvida a partir nos trabalhos
de Vigotski, e seus colaboradores e tem sua base na dialética materialista de Karl Marx e na
Teoria Histérico-Cultural. Para Duarte (2002, p. 280), ela pode ser entendida como “um
desdobramento” da THC, uma vez que busca potencializar seus principios e amplia-los.

Conforme os pressupostos da THC, a TA une a consciéncia as a¢fes do ser humano em
sociedade. Nela, as funcBes mentais superiores formam-se sempre no meio social, no processo
de apropriacdo dos produtos culturais criados pela humanidade. Nesse sentido, a TA sustenta
gue o ser humano se constitui e é constituido na e pela apropriacdo dessas riquezas materiais e
por isso, 0 homem é um ser essencialmente social, que nao pode ser constituido fora do coletivo
(LEONTIEV, s.d).

O individuo é colocado diante de uma imensidade de riquezas acumuladas ao
longo dos séculos por inumeraveis geragdes de homens, 0s Unicos seres, no
nosso planeta, que séo criadores. As geragdes humanas morrem e sucedem-
se, mas aquilo que criaram passa as geracOes seguintes, que multiplicam e
aperfeicoam pelo trabalho e pela luta, as riquezas que Ihes foram transmitidas

5 Corroboramos a justificativa apresentada por Camillo e Mattos para a utilizagdo da nomenclatura Teoria da
Atividade S6cio Cultural Histdrica (TASCH). Para os autores a mesma faz uma referéncia aos trabalhos de
Vigotski, Leontiev e Luria (CAMILLO; MATTOS, 2019).
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e passam o “testemunho” do desenvolvimento da humanidade (LEONTIEV,
s.d, p. 285, grifo do autor).

Referenciar nossa pesquisa com a TA, significa acreditar que ela traz possibilidades de
construcdo de uma proposta de ensino critico, consciente, ndo alienante, que acredita na
transformacéo dos sujeitos, uma vez que compreende que esses se constituem por meio de uma
coletividade que se modifica constantemente. Dado o potencial dessa teoria, 0 uso de seu
referencial tem se ampliado bastante.

Ja ha algum tempo que estudiosos da TA vém investigando e sinalizando o crescimento
consideravel de seu uso em trabalhos no campo do ensino de Ciéncias. Camillo e Mattos (2019)
mencionam um levantamento realizado na biblioteca eletronica SciELO, em que foi constatado
um aumento das citacGes a Vigotski, Leontiev e Engestrom em publicacdes nacionais, em areas
como “Educacdo e pesquisa educacional”, “Fisica”, “Ciéncia do esporte”, “Biologia”, o que
vem corroborar o crescimento no uso deste referencial em areas multidisciplinares (CAMILLO;
MATTOS, 2019).

Investigar o processo de ensinar e aprender Ciéncias a partir da TA, nos deu subsidios
para compreender as relacdes ocorridas nesse processo, considerando o papel consciente dos
sujeitos envolvidos, as contradi¢cGes surgidas e as transformacdes que emergiram dessas

interacdes.

5.2 — A Teoria da Atividade em trés geracoes

Embora ndo seja consensual, alguns autores dividem a Teoria da Atividade em trés
geracOes, um deles é Yrjo Engestrém. A primeira delas surge com Vigotski (1896-1934), que
traz a ideia de mediacdo na relacdo Sujeito e Objeto. Vigotski nos apresenta um homem
histérico-cultural, que ndo pode ser pensado ou constituido fora do meio e para isso necessita
de artefatos mediacionais: ferramentas e signos. Nessa linha, os objetos séo entendidos como
instrumentos culturais, pois servem como orientadores externos e internos do comportamento
humano (VIGOTSKI, 2007).

Para entendermos os postulados vigotskianos, € fundamental termos em mente que
Vigotski e seus companheiros e companheiras de pesquisa estavam imersos no contexto
historico da Revolucdo Russa. Esses buscavam a transformacdo do homem, ancorados em uma
nova psicologia, fundamentada nos principios marxistas (CAMILLO; MATTOS, 2019). E em
busca desse novo homem, a TA se fez presente em muitos dos trabalhos de Vigotski, Leontiev
e Luria (TAVARES, 2012).
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Prestes (2012), ao estudar diferentes obras de Vigotski, percebeu que “para ele a
atividade tem um papel central, principalmente na relacdo entre o desenvolvimento e a
instrucao”®(PRESTES, 2012, p. 170). Para a autora, 0 conceito de atividade se fez presente
especialmente mais ao final da vida do tedrico, quando se pode perceber uma certa aproximacao
dele com a TA de Leontiev.

Nessa linha, Kozulin (2002) afirma que a atividade socialmente significativa é o que
forma a consciéncia e essa se constitui sempre de fora para dentro, através das inter-relacdes
entre os sujeitos. 1sso é, 0 processo psicologicamente humano se constitui nas e pelas relacdes
sociais, em um movimento continuo, no qual as funcdes interpsicoldgicas transformam-se em
intrapsicoldgicas, ndo a partir do “individuo, mas na interacdo entre ele, os sistemas de artefatos
e outros individuos em desenvolvimento” (CAMILLO; MATTOS, 2014).

Diferente dos animais, 0 homem ndo se adapta a natureza, ao contrario, ele a modifica
conforme seus interesses e suas necessidades. Dessa forma, suas relacGes com 0 meio ndo
ocorrem de forma imediata e sim mediada. Os sujeitos se relacionam com o mundo cultural
através das ferramentas (instrumentos fisicos) e signos (instrumentos psicoldgicos). Dessa
forma, nossa relacdo com o meio ndo é direta, ela ndo se limita a uma relagdo de estimulo e

resposta, como se observa na Figura 2:

Figura 2: Relacéo Estimulo-Resposta

R === S

Fonte: VIGOTSKI, 2007, p. 33

Diferente da Figura 2, na Figura 3, Vigotski nos apresenta uma forma mais complexa
na relagdo Estimulo e Resposta. Surge um elo intermediério entre esses dois elementos.

Esse elo intermediario é um estimulo de segunda ordem (signo), colocado no
interior da operacdo, que preenche uma funcdo especial; ele cria uma nova
relag@o entre S e R. O termo “colocado” indica que o individuo deve estar
ativamente engajado no estabelecimento deste elo (Vigotski, 2007, p. 33).

6 Prestes (2012) demonstra os equivocos ocorridos nas tradugdes das obras do autor no Brasil. Uma dessas

traducdes equivocadas é em relacdo a palavra obutchenie, que tem sido traduzida como instrugdo, aprendizagem,
ensino-aprendizagem. Segundo a autora, nenhuma dessas palavras consegue de fato significar o termo em seu
sentido original. Para ela, na teoria de Vigotski, obutchenie ¢ uma atividade que gera desenvolvimento, ou “uma
atividade autbnoma da crianga, que € orientada por alguém que tem a intencionalidade em fazé-lo” (p. 225).
Portanto segundo Prestes o termo mais proximo ao original seria instrugéo.
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Figura 3: Relagdo mediatizada entre Sujeito (S) e Objeto (O) segundo Vigotski

Artefatos

/ ACOES \

Sujeito -
Fonte: VIGOTSKI, 2007, p. 33

Descricao da imagem: Tridngulo cuja base é formada por uma seta que liga as palavras Sujeito e Objeto, que se
encontram nos Vértices esquerdo e direito respectivamente. Duas linhas pontilhadas inclinadas para cima formam
a parte superior do triangulo, cujo vértice contém a palavra Artefatos.

Na Figura 3, observamos que ao invés de uma relacdo direta, Vigotski nos apresenta
uma relacdo mediada por artefatos ou “signos”, um dos pilares fundamentais de seus estudos.
Entretanto, ndo se trata apenas de uma ligacdo epistemolodgica entre sujeito e objeto, mas sim
de uma relagcdo complexa e constitutiva das relagdes sociais (CAMILLO; MATTOS, 2019).
Segundo o proéprio Vigotski:

Por este estimulo auxiliar possuir a funcdo especifica de acdo reversa, ele
transfere a operacao psicologica para formas mais elevadas e qualitativamente
novas e permite que os humanos, com a ajuda dos estimulos extrinsecos,
consigam controlar seu comportamento de fora. O uso de signos leva os seres
humanos a estruturas especificas de comportamento que rompem com 0
desenvolvimento biolégico e criam novas estruturas de processos psicoldgicos
culturalmente embasados (VIGOTSKI, 2007, p. 34).

O tedrico assim permite “a configuracdo de um modelo triangular do conceito basico da
Teoria da Atividade, a partir da agcdo de um sujeito, mediada por artefatos e destinada para um
objeto” (BRAGA, 2015, p. 44), elevando a atividade a um nivel ontologico da realidade
humana. Vigotski supera, portanto, as concepgOes cognitivistas tradicionais e traz a ideia
revolucionaria de que as fungdes psiquicas do homem séo de carater mediatizado, deixando

clara a ideia de meio, de ferramentas, que posteriormente formar&o os pilares da TA.
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N&o se pode dizer que Vigotski desenvolveu a TA, todavia, ele deixa os postulados para
que Leontiev, seu companheiro de estudos, continue as pesquisas a respeito da atividade.
Leontiev (1904-1979) desenvolve suas pesquisas sobre a atividade a partir da segunda metade
do século XX, na Unido Soviética, na época marcada pelo poder de Stalin.

Para o tedrico € sempre mediante a atividade que o pensamento do individuo é posto em
movimento, mantendo um par dialético: atividade - consciéncia. Isto é, é através da atividade
que os homens se adaptam a natureza e modificam-na conforme suas necessidades, refletindo
sobre suas acdes, que por sua vez leva a producdo de novas necessidades e novas significacoes.

Ampliando a ideia trazida por Vigotski, cujo foco de analise da relacdo sujeito-objeto
se concentra nos instrumentos mediadores, Leontiev apresenta a atividade humana a partir de
uma organizacdo coletiva, na qual novas e complexas necessidades vao surgindo e conduzem
as acdes dos sujeitos para a satisfacdo de uma necessidade (LEONTIEV, 1978). Para
Engestrom, essa pode ser considerada a segunda geracéo da TA, considerando que Leontiev
traz principalmente como ponto de divergéncia a Vigotski, a diviséo do trabalho coletivo como
propulsora das atividades humanas. Para o autor, a atividade individual sé € possivel a partir de
um sistema de relagdes sociais, que tem no trabalho seu principal aspecto (LEONTIEV, s.d).

Nessa perspectiva, pensar a educacdo como atividade, no sentido atribuido por Vigotski
e Leontiev, implica entender que o conhecimento é produto da atividade humana, que surge e
se materializa a partir de suas necessidades. A educacdo, portanto, deve ter por objetivo a
transformacéo dos individuos no processo de apropriacao dos conhecimentos e saberes, 0s quais
trazem em si 0 processo cultural e historico de sua producao.

Na THC, Vigotski deixa claro que atividade e consciéncia sdo categorias centrais, ou
seja, a atividade socialmente significativa é o principio explicativo da consciéncia. Assim,
pode-se dizer que Vigotski foi o precursor dos principios da TA e com os estudos de Leontiev,
se chega a conclusédo que o processo de humanizacdo ocorre por meio das atividades principais
ou dominantes, que surgem a cada etapa do desenvolvimento humano. Para Leontiev é inerente
ao ser humano tornar-se humano, mas isso s6 ocorre de fato quando ele vive em sociedade e se
apropria da cultura produzida por outros homens (LEONTIEV, s.d. p. 285).

Ao se apropriar do mundo que o rodeia, o0 individuo vai se constituindo nas relacées
com o outro por meio das praticas sociais. Nessas praticas, as necessidades bioldgicas ou
culturais s@o atendidas ou objetivadas através de um trabalho organizado em acdes e operagoes,

que se configuram nas atividades.
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A atividade dos sujeitos € apoiada em uma hierarquia de operacbes, que quando
coordenadas, transformam-se em agdes, que tém fins especificos e este conjunto coordenado de
acOes sdo chamadas atividades, que sdo sempre orientadas por um motivo. Esta estrutura
hierarquica é a que organiza as atividades e vincula os fins das acbes com os motivos da
atividade, formando assim, a consciéncia dos sujeitos (RODRIGUES; MATTOS, 2011).

A primeira condi¢do de toda atividade é uma necessidade. Todavia, em si a
necessidade ndo pode determinar a orientacdo concreta de uma atividade, pois
é apenas no objeto da atividade que ela encontra sua determinacdo; deve, por
assim dizer, encontra-se nele. Uma vez que a necessidade encontra sua
determinagdo no objeto (se “objetiva” nele), o dito objeto torna-se motivo da
atividade, aquilo que o estimula (LEONTIEV, s.d, p.315).

Portanto, a atividade para Leontiev (1978) possui uma estrutura hierarquica complexa
constituida por elementos que se articulam, retroalimentam-se e determinam-se constantemente
entre si (Quadro 2). Para o autor ndo ha atividade sem motivo, ou seja, a atividade € sempre
dirigida a um motivo, mesmo que esse ndo seja consciente. J& 0 motivo se mantém sempre
vinculado a uma necessidade, que para ser atendida precisa das ac¢des, que sdo guiadas pelos
objetivos e metas. As operacOes por sua vez sdo as formas e condi¢des nas quais as acoes se

realizam.

Quadro 2: Estrutura da atividade conforme Leontiev

Atividade Motivo - Objeto
Acodes Metas — Objetivos
Operag0es Condiges

Fonte: Leontiev (s.d)

Tornando mais clara a organizacgéo da Atividade segundo Leontiev, Lorenzin organizou

seus niveis estruturais conforme apresentado na Figura 4.
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Figura 4: Organizagdo dos niveis estruturais da atividade humana

—

[ Necessidade:

Gera um Motivo orienta a @ Atividade

oF

Busca atender a um realiza-se em:

Objetivo E alcancado por@
cones | P g

Fonte: Leontiev (s.d) adaptado por Lorenzin (2019)
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Na Figura 4, podemos verificar que o elemento propulsor da atividade é a necessidade,
que gera um motivo, a partir do qual as acGes e operacdes irdo se estruturar para satisfazer a
essa necessidade. Tomemos um exemplo do préprio Leontiev: um estudante preparando-se para
uma prova vai ler um livro de Historia. Sera esse processo uma atividade? Depende do que ele
representa para o proprio sujeito. Admitamos que um colega diga ao estudante que o livro ndo
é absolutamente necessario a prova, o que pode fazer com que o aluno ponha o livro de lado ou
continue a leitura ou ainda, deixar o livro de lado com reluténcia.

Nos dois ultimos casos fica claro que o contedo do livro foi o motivo. Ja na primeira
situacdo, 0 motivo era se preparar para a prova, ou seja, a atividade era ter condicGes de fazer
uma boa prova (LEONTIEV, s.d, p.315). Assim acontece no processo de ensino e
aprendizagem, muitas vezes o motivo ndo coincide com o objeto e ndo ha atividade, que por
consequéncia, também ndo ha aprendizagem. Portanto, para Leontiev nem todo processo pode
ser denominado Atividade, mas apenas aqueles que ddo uma resposta as necessidades do
sujeito, isto é, a necessidade que potencializa o surgimento do motivo, que por sua vez vem
suscitar a atividade (LEONTIEV, s.d).
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Retornando a educacéo e ao ensino sistematizado, Leontiev entende que seu papel é
complexo e essencial para a transformagdo e desenvolvimento da cultura produzida
historicamente. Sem a apropriagdo dessa cultura, “ndo haveria continuidade no processo
historico [...] esse seria inevitavelmente interrompido” (LEONTIEV, s.d, p. 291).

Neste sentido, compreendemos “apropriar-se” da cultura histérica, ndo apenas como
dominio das propriedades dos objetos e descri¢do desses, mas sua objetivagdo num contexto
socio-historico. Ou seja, ao se apropriar de um objeto cultural, o0 homem apropria-se das
“operacdes motoras e intelectuais nele presentes e o transforma em instrumento para novas
mediacOes. Isso implica a formacgdo de novas aptiddes, de funcbes psiquicas e motoras
correspondentes ao objeto apropriado” (MOURA; SFORNI; ARAUJO, 2011, p. 43).

Para Leontiev, as acOes mediadas coletivamente sdo essenciais no processo de
hominizacdo. Ele sugere que a atividade tem de ser entendida em suas relagdes sociais, ou seja,
ela é o elo entre 0s sujeitos e a complexa estrutura social. Uma atividade ndo pode ser conduzida
sem individuos, assim como individuos ndo podem conduzir atividades sem os mediadores
sociais (LEONTIEV, s.d).

Nesse sentido, entdo, ndo se pode conceber uma atividade que seja puramente
individual (sem relagdo com o outro), pois mesmo quando um individuo
realiza isoladamente sua acdo, ele a faz mediado pela historia humana
objetivada e por ele apropriada. Em outras palavras, ao adentrar o género
humano, um individuo ndo pode ser sendo um ser social carregando consigo
as marcas daquilo que é tipicamente humano (CAMILLO; MATTQOS, 2014,
p. 215).

Segundo Engestrom, o trabalho, mae de toda a atividade humana, é sempre cooperativo,
portanto, ndo podemos considerar que a atividade seja individual, apenas as acfes sdo
individuais e nunca as atividades (ENGESTROM, 2018). O que herdamos da espécie humana
n&o é pouco para atendermos a complexidade que a vida em sociedade nos demanda. E preciso
gue nos apropriemos das objetividades do mundo e essas sdo externas ao individuo e s6 podem
ser construidas por meio do coletivo.

A partir da decada de 90, a TA comeca a se expandir para novos contextos e surge um
maior numero de estudos sobre a referida teoria. Segundo Duarte (2002), Engestrom, Chaiklin,
Livingstone e outros, sdo autores que na mencionada década, comecam a desenvolver estudos
sobre a TA, cujo foco de andlise incide sobre os processos de producdo e transmissdo do
conhecimento no mundo do trabalho e nas atividades de educacgéo escolar. Engestrom € um dos

autores contemporaneos que manteve suas pesquisas sobre a TA em situacBes concretas do
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trabalho coletivo. Assim, a terceira geracdo da TA tem seu arcabouco basicamente em Yrjo
Engestron (1948 -).

O teorico inicia seus estudos sobre a atividade no fim do século XX e inicio do século
XXI e se preocupa em investigar a aprendizagem a partir das inter-relacdes entre o individuo e
sua comunidade. Nesse sentido, a ideia de atividade propulsionou os estudos da terceira geracéo
da TA. Para Engestrom, a TA em sua terceira geracdo é uma teoria viva, ativista e
intervencionista, que se diferencia das anteriores por preocupar-se em “desenvolver ferramentas
conceituais para compreender o didlogo, as perspectivas multiplas e redes de interacdo dos
sistemas de atividade” (LEMOS; PEREIRA-QUEIROL; ALMEIDA, 2013, p. 716).

Diferente de Vigotski e Leontiev, para Engestrom, a TA ndo € apenas uma teoria
psicologica, ela estd além disso. Para ele, os seres humanos ndo podem ser compreendidos
apartados das atividades as quais desenvolvem, isto é, eles sozinhos ndo se constituem em
unidade de analise e sim apenas por meio das atividades nas quais estdo envolvidos
(PLOETTNER, TRESSERAS, 2016). Trata-se, portanto, de uma abordagem interdisciplinar
relevante para todas as ciéncias sociais e humanas, pois ela consegue compreender a
“aprendizagem em contexto de atividade compartilhada, em diferentes cenarios e o potencial
de desenvolvimento que essa atividade compartilhada oferece (CENCI; DAMIANI, 2018, p.
922)”.

Com base nos pressupostos de Vigotski e Leontiev, Engestrom reestruturou a TA a
partir dos conceitos de sistemas de atividade orientados a um objeto, que sdo coletivos e
longitudinais. Para o autor, esses sistemas sdo organizacGes formais e ndo formais nas quais
estamos inseridos, possuem carater historico e cultural, sdo dindmicos e potencialmente
transformadores, pois sdo mediados por instrumentos, regras e divisdo de trabalho préprios.

Dessa forma, Engestrom amplia o triangulo da relacdo sujeito - objeto - artefatos,
apresentado por Vigotski. Ele apresenta um sujeito em multiatividade, o qual suas atividades
nédo sdo mais vistas como individuais e sim parte de um todo de atividades coletivas em relacdo

entre si. Na Figura 5, expomos a representagéo triangular da estrutura da atividade.
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Figura 5: Organizag&o da estrutura da atividade segundo Engestrom

Ferramentas e Signos
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. Artefatos
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Significado
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» <«

V.

Comunidade

Fonte: Engestrom, 2001.

Descricdo da imagem: Estrutura de Atividade, representada por uma piramide (tridngulo) com setas com duplo
sentido, externas e internas formando outros tridngulos. Na pirdmide os elementos: Ferramentas e Signos (vértice
superior). Sujeitos (lado esquerdo), Comunidade (base), Regras (vértice esquerdo), Divisdo de Trabalho (vértice
direito). No tridngulo formado na parte superior, o elemento: Artefatos mediadores. Do lado direito do tridngulo
convergem as setas dos triangulos formados para o elemento Objeto (pequeno circulo oval), do Objeto, uma seta
para a direita com os elementos: Sentido e Significado.

A Figura 5 representa a estrutura da Atividade de Engestrém. No topo da pirdmide
percebemos a representacdo Sujeito - Objeto — Ferramentas e Signos, apresentado inicialmente
por Vigotski. Na estrutura de Engestrom, sujeito refere-se ao individuo ou subgrupo e objeto
refere-se ao “espaco do problema” ou a “matéria-prima” na qual a atividade esta dirigida. A
partir da negociacdo e formacdo de sentidos pelos sujeitos, o objeto transforma-se em
resultados. Assim, ele estd sempre se transformando, impulsionando a atividade e Ihe dando
sentido.

Os sujeitos sdo os individuos que, em uma determinada comunidade, formam subgrupos
gue comungam o0 mesmo objeto. O objeto é a base da TA e ndo ha atividade sem ele (LEMOS;
PEREIRA-QUEIROL; ALMEIDA, 2013). Engestrom caracteriza o objeto por uma figura oval
para sinalizar “que as a¢des orientadas a um objeto sdo sempre, explicita ou implicitamente,
caracterizadas por ambiguidade, surpresa, interpretacdo, producdo de sentido e potencial de
mudanca” (ENGESTROM, 2001, p. 135).

A divisao do trabalho se refere as divisdes de tarefas e de poder e por fim, as regras, que
dizem respeito as regulacdes, as normas e as convencoes tacitas ou declaradas, que restringem

as acles no interior do sistema de atividade. Na aprendizagem escolar tradicional, as regras
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mais importantes sdo as que sancionam 0 comportamento e regulam a avaliacdo
(ENGESTROM, 2002; ENGESTROM; SANINNO, 2010).

Na complexidade da atividade de ensino, encontramos todos esses elementos. Tavares
(2012) aponta cada um deles no contexto escolar:

Na aprendizagem escolar, temos regras que regulam e orientam na atividade
de ensino, a comunidade se refere aos sujeitos que compartilham o objeto da
atividade. No contexto de uma escola de ensino regular, a comunidade pode
ser a sala de aula, ja a divisdo social do trabalho sdo os papéis ou tarefas dos
sujeitos que agem sobre o objeto compartilhado, mediados pelas regras que
organizam uma atividade coletiva dentro de uma comunidade (TAVARES,
2012, p. 32).

Compreender o ensino e aprendizagem a partir da TA permite reputar todo o processo
como um movimento dinamico de inter-relacbes em direcdo ao resultado. Por meio dessa
dindmica, “mundos aparentemente autossuficientes se encontram e formam novos significados”
(ENGESTROM, 2001, p. 135). A terceira geracio da teoria da atividade expande, portanto, a
estrutura da atividade humana, considerando que ela propde como unidade de analise, a0 menos
dois sistemas de atividades interativos, deslocando o foco de anéalise do individuo para as
complexas inter-relagdes entre o sujeito e sua comunidade (ENGESTROM, 2001; 2018).
Observamos essa representacao na Figura 6.

Figura 6: Dois sistemas de atividade em interacéo

Ferramentas Ferramentas

Objeto 2 Objeto 2

Sujeito Sujeito

Objeto 3

Regras Comunidade Divisdo do Divisdo do Comunidade Regras
Trabalho Trabalho

Fonte: Engestrom (2001, p. 136)

Descricao da Imagem: cada sistema é representado por 1 tridngulo com linhas retas e pontilhadas no interior
ligando os vértices e os lados. A esquerda o primeiro sistema de atividade: Um tridngulo e os elementos:
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Ferramentas (vértice superior), Sujeito (lado esquerdo), Comunidade (base), Regras (vértice, esquerdo), Divisao
de Trabalho (vértice direito), Objeto 1 (pequeno circulo no lado direito do tridngulo) de onde sai uma reta para
Obijeto 2 (circulo) que faz intersecdo com Objeto 2 do segundo sistema de atividade, a intersecdo entre eles: Objeto
3. A direita 0 segundo sistema de atividade um triangulo e os elementos: Objeto 2 de onde sai uma reta para o
Objetol (pequeno circulo no lado direito do tridngulo), Ferramentas (vértice superior), Sujeito (lado direito),
Regras (vértice direito), Comunidade (base), Divisdo do trabalho (vértice esquerdo).

A Figura 6 mostra dois sistemas de atividade em interacdo. Para Engestrom (2001), o
objeto 1 seria o estado inicial, de “nédo reflexdo”, a “matéria-prima” ¢ o objeto 2, um objeto
coletivamente situado. Esses dois objetos, geram o objeto 3, que é construido a partir das
interacdes entre os objetos 1 e 2. Pode-se dizer que o objeto 3 foi coletivamente significado ou

“conjuntamente constituido” por meio da relacdo entre os dois sistemas de atividade (Ibidem).

5.3 - A aprendizagem expansiva

Na atividade de aprendizagem, nos deparamos constantemente com situacGes
interativas, conflituosas, cooperativas, alguns embates e perturbacdes que causam contradicdes
a atividade, mas que sdo essenciais para impulsionar seu desenvolvimento. A contradicdo é
inerente ao objeto de estudo, considerando que “os contextos educativos sdo sempre marcados
pela presenga de alunos, professores e objetos mediadores (livros, conceitos, cadernos,
experimentos, etc.), € que todos esses elementos se influenciam mutuamente” (MENDONCA,
2019, p. 24).

Nesse sentido, buscando a compreensdo do sujeito a partir de seu desenvolvimento
cultural, um dos principais pressupostos da TA é a transformacédo do objeto. Ou seja, mudangas
que ocorrem entre as relacGes dos sujeitos nas atividades nas quais esses estdo envolvidos.
Nessa linha, entendendo que o objeto estd sempre se modificando, Engestrom faz criticas as
teorias da aprendizagem que concebem que aquilo que 0s sujeitos vdo aprender ja €
integralmente conhecido por aqueles que ensinam (PLOETTNER; TRESSERAS, 2016).

Em sua reconceitualizacdo da TA, Engestrom (2001) apresenta cinco ideias centrais, ou
principios estruturantes, que para ele sintetizam a TA. Entretanto, em seus estudos atuais junto
a Sannino (membro do CRADLE’, The Center for Activity, Development and Learning e
pesquisadora da TA) e outros pesquisadores, podemos constatar a presenca de mais dois

elementos junto aos principios anteriormente propostos: a intervengdo formativa e a agéncia

" Localizado na Universidade de Helsinque, ¢ um Centro de Pesquisa para o desenvolvimento teérico e
metodolégico da TA. Ver: https://www?2.helsinki.fi/en/researchgroups/center-for-research-on-activity-
development-and-learning
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transformativa. O primeiro desses principios fala a respeito dos sistemas de atividade como
unidade de analise. Para o tedrico, esses sdo constituidos coletivamente, direcionados a um
objeto e mediados por artefatos. Os sistemas de atividade se realizam gerando acgdes e
operacdes, que sdo unidades subordinadas ao todo dos sistemas, eles ganham sentido na
atividade e essa é sempre direcionada a um objeto.

O segundo principio é a multivocalidade. Um sistema de atividade tem um carater
coletivo, no qual entoam multiplas vozes, com isso, sdo multiplos também os pontos de vista,
interesses, experiéncias e 0s papéis de cada um. Cada participante tem uma historia propria de
vida e carrega essa consigo, influenciando a atividade. A divisdo do trabalho é responsavel por
tal multiplicidade, que é incorporada aos sistemas de atividade. Com isso, as regras, os artefatos
e convencdes se constituem por histdrias e crencas adquiridas ao longo de sua existéncia.

Esse é um principio importante no trabalho escolar com as criancas cegas e com baixa
visdo no IBC. E crucial conhecer e respeitar suas historias, crencas, concepcdes, que embora
diversas, se estreitam em funcéo de um objetivo comum: respeito e educacédo de qualidade, pois
gue muitos que ali chegam, trazem consigo histérias de insucesso devido aos equivocos
cometidos pelas instituicdes escolares por onde estiveram. Em um estudo sobre a relagédo
professor - aluno na mesma instituigdo, Monteiro e Arruda comentam:

E quem sdo estes sujeitos? Estes sujeitos S&0 meninos e meninas cegos e com
baixa visdo e alguns com mdltiplas deficiéncias ou deficiéncias associadas a
cegueira, cujos responsaveis buscam a instituicdo como meio para obtencéo
de aparato educacional para a construcdo de uma melhor qualidade de vida a
seus filhos. Apesar dos diferentes contextos, sejam eles social, cultural,
econdmico e regional, observamos que suas histdrias se convergem a um
mesmo ponto, que é a descoberta da necessidade do enfrentamento de uma
nova realidade que a cegueira impde, no entanto, apesar dessa convergéncia,
ainda assim, cada um desses sentimentos sera singular a cada um dos sujeitos
envolvidos, essa dor, frustracdo, rejeicdo e medo serdo Unicos e irrepetiveis a
cada um deles, ninguém pode ocupar esse lugar que é prdprio de cada um.
(MONTEIRO; ARRUDA, 2017, p. 984).

O terceiro principio é o da historicidade. Um sistema de atividade é modificado ao longo
do tempo. A partir da analise de sua propria historia, das ideias teoricas e das ferramentas, €
que temos condi¢cdes de compreender suas transformacdes, problemas e potenciais. Assim, um
sistema de atividade ¢é constituido por praticas histéricas, que se modificam e se transformam
em um determinado tempo. A historicidade na TA ndo se refere a um tempo passado, pois 0s
sistemas de atividade se modificam e se transformam na historia.

Em nosso trabalho educacional com criangas com deficiéncia, é fundamental termos a

noc&o clara deste principio. E preciso considerar a historicidade da propria deficiéncia visual
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ao longo do tempo, as diferentes concepcdes constituidas, os embates e as transformacdes pelas
quais passou, passa e ainda passara durante a histéria da humanidade.

O quarto principio é o das contradi¢cdes. Essas sdo inerentes aos sistemas de atividade e
necessarias para que ocorram mudancas e desenvolvimento na atividade. 1sso porque, no intuito
de superar um conflito surgido, tentativas inovadoras para a modificacdo da atividade sdo
realizadas. As contradigdes sdo uma espécie de forca motriz de mudanca na atividade, sdo elas
que impulsionam a atividade (ENGESTROM; SANNINO, 2010). A Figura 7 ilustra os niveis

de contradi¢Ges segundo Engestrom.

Figura 7: Quatro niveis de contradi¢do dentro do sistema da atividade humana

Atividade Central Culturalmente
avangada
b— 3
2 2
Atividade de produgdo de 2 1 "

instrumento / — —
/ \ \ 2 2

Atividade de produgdo de -
sujeitos Atividade Central Atividade-Objeto

4

¥

Atividade de producéo de
regras

Fonte: Engestrom (2018, p. 116)

Descricao da imagem: Cada Sistema de Atividade é representado por um tridngulo com linhas retas e pontilhadas
internas ligando o vértice a base e a base aos lados. A esquerda trés Sistemas de Atividade dispostos na vertical:
Atividade de Producdo de Instrumento; Atividade de Producdo de Sujeitos; Atividade de producéo de regras. Ao
centro: Atividade Central com os ndmeros: 1 nos vértices, lados e na base; 2 nos lados, nas linhas internas e na
base; 3 uma linha reta na area externa a direita; 4 linhas pontilhadas na area externa. Atividade Central: o nimero
1 (vértice superior) interliga-se com o 4 a Atividade de Producédo de Instrumento; 1 (lado esquerdo) interliga-se
com 0 4 a Atividade de Produgdo de Sujeitos; 1 (vértice inferior esquerdo) interliga-se com o 4 a Atividade de
Producio de Regras. A direita, 0 nimero 1 interliga-se com o 3 a Atividade Central Culturalmente Mais Avangada
localizada acima da Atividade Central e, com 0 4 & Atividade Objeto abaixo a direita.
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Dentro de um sistema de atividade podemos encontrar contradigdes internas e outras
entre a atividade central e as “atividades vizinhas”, aquelas atreladas a atividade dominante
(ENGESTROM, 2018). O autor destaca que a ideia de contradicdo se refere a unidade de
opostos, forcas ou tendéncias opostas num sistema em movimento, que se desenvolve
historicamente e impulsionam as atividades (ENGESTROM; SANNINO, 2011).

Para Engestrém, as contradices em um dado sistema de atividade possuem quatro
niveis distintos. O primeiro deles refere-se a um conflito entre o valor de uso e troca dentro do
préprio sistema. O segundo nivel das contradi¢des sao as tensdes se dao a partir dos diferentes
olhares que os sujeitos langcam ao objeto, ou seja, entre os proprios campos de mediacdo da
atividade. Ja as contradi¢Ges tercidrias, ocorrem entre o objeto/motivo da atividade central
(atividade anterior) com uma nova atividade, uma atividade mais avancada, que gera uma
mudanca na atividade dominante. As contradi¢fes quaternarias dizem respeito a uma tensao da
atividade central com suas atividades vizinhas.

O quinto principio se refere as possibilidades reais de transformacGes expansivas nos
sistemas de atividade. Transformacfes expansivas ocorrem quando o objeto e 0 motivo da
aprendizagem sdo transformados, gerando um objeto expandido, um novo modelo. Essa
complexificacdo na atividade de ensino faz com que os alunos aprendam algo que ainda nao
existe, algo novo e mais amplo que o objeto anterior (ENGESTRON; SANNINO, 2010).

O quinto principio proclama a possibilidade de transformac@es expansivas nos
sistemas de atividade. Os sistemas de atividade atravessam periodos
relativamente longos de transformacdes qualitativas. A medida que as
contradi¢fes de um sistema de atividade sdo agravadas, alguns participantes
individualmente comegam a questionar e a se afastar de suas normas
estabelecidas. Em alguns casos, isso evolui para uma visualizacdo
colaborativa ou um deliberado esforco de mudanga coletiva. Uma
transformacdo expansiva é conseguida quando o objeto e o motivo da
atividade sdo reconceitualizados para abracar um horizonte mais amplo de
possibilidades. (ENGESTROM 2001, p. 137, traduc&o nossa).

Sendo a TA uma teoria intervencionista, que entende o objeto em um processo de
intervencdo em constante transformacéo, e que esses ao se transformarem, transformam os
sujeitos, surgem o sexto e sétimo principios: a intervencdo formativa e a agéncia transformativa.
Diferente das teorias padrédo, a TA entende que a aprendizagem esta fortemente entrelacada
com a geracao de novas realidades, na superacdo de conflitos e problemas existentes. Assim, a
aprendizagem expande os limites impostos, como o espaco da sala de aula, por exemplo, e
propOe intervencbes formativas nas atividades e em outros grupos, de forma que juntos,

encontrem caminhos e possibilidades de transformar uma dada realidade.
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Como a potencial solucdo do dilema ndo existe a priori, ela é construida
coletivamente, na mobilizacdo de procedimentos e analises sobre o objeto em questdo, entre 0s
diferentes grupos envolvidos. O termo formativo significa entdo, que os sentidos vao sendo
construidos, a medida que os sujeitos intervém nos debates e nas possiveis solucdes e
transformacdes dos dilemas.

Sendo assim, com o objetivo de situar o leitor sobre os principios que resumem a TA
segundo Engestrom, apresentaremos no Quadro 3, uma relacdo entre esses principios e a
proposta da oficina denominada aprendendo Ciéncias de um jeito diferente, espaco de ensino

e aprendizagem onde desenvolvemos esta pesquisa.

Quadro 3 — Transposi¢édo dos principios da TA na oficina “aprendendo ciéncias de um jeito
diferente”

Principios Oficina aprendendo ciéncias de um jeito diferente

1 - Sistema de atividade coletivo, | A atividade nos encontros de Ciéncias é direcionada a um
mediado por artefatos e | objeto: aprender conceitos cientificos.
orientado a um objeto.

2 - Multivocalidade Alunos com deficiéncia visual matriculados em diferentes séries
dos anos iniciais. Sujeitos com historias de vida diferentes, mas
gue confluem para um aspecto: a deficiéncia, suas necessidades
e lutas ao longo do tempo.

3 - Historicidade Concepgdes sobre a deficiéncia e DV ao longo da historia.
Concepgcdes sobre o sujeito com DV ao longo da historia.

O trabalho educacional do IBC ao longo da histéria.
Historicidade do conceito cientifico.

4 — Contradigéo Participar de um espaco de estudo cuja metodologia consiste na
aprendizagem a partir da participagdo e protagonismo dos
sujeitos.

5 — Transformacdes Expansivas | Mudangas no comportamento e aprendizagem dos alunos.

6 - Intervencdes Formativas Busca coletiva para compreender os fendmenos cientificos e
usé-los para entender situacGes cotidianas e resolver problemas
concretos de nossas vidas.

7 — Agéncia Transformativa Mudancas na atividade de aprendizagem dos alunos;

Mudangas na atividade de ensino do professor;

Novas possibilidades de ensino de Ciéncias para a crianga com
DV. Possibilidades reais de mudanga no espago escolar.

Fonte: Elaborado pela autora
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A necessidade de transformagéo na atividade surge quando 0s sujeitos comegam a
questionar sua légica e buscam superad-las. O movimento dialético entre o surgimento das
necessidades de mudanca — contradicBes - e suas superacOes, sintetiza o que é chamado
aprendizagem expansiva (TAVARES, 2012). Na aprendizagem expansiva 0s sujeitos deixam
de ser individuos isolados e coletivamente se organizam para a solugdo de um problema, na
construcdo um elemento novo e emergéncia de novos significados. Conforme o proprio nome
sugere, é a expansdo do objeto, a resposta a uma necessidade e formacao de novo motivo, nas
palavras de Leontiev: “o encontro da necessidade com o objeto é um ato extraordinario”
(LEONTIEV, s.d, p. 80).

Assim, Engestrom propde a Teoria da Aprendizagem Expansiva, que se refere a uma
reconceituacdo da TA de Leontiev, cuja representacdo € o processo no qual os sujeitos
constroem um novo objeto e um novo conceito (a partir do que ja tinha), para sua atividade
coletiva, ou seja, no aprendizado expansivo, 0s sujeitos aprendem o que ainda nao existe e essas
respostas emergem de uma construcdo coletiva (ENGESTROM, 2001).

Quando reflete sobre a logica do desenvolvimento do sistema, o sujeito forma
uma ideia inicial do conceito, que comega como uma explicagdo abstrata dele,
uma “célula germinal” que ¢ gradualmente enriquecida e transformada em um
sistema concreto. O aprendizado envolve ndo sé a formagdo de conceitos
tedricos, mas também a sua materializagdo. Em outras palavras, nesse
processo, conceitos e ideias sdo enriquecidos para a obtencdo de uma melhor
compreensao do sistema (QUEROL; CASSANDRE; BULGACOV, 2014, p.
410).

A aprendizagem expansiva €, portanto, proveniente da TA e parte dessa. Mendonca
(2019) apresenta a aprendizagem expansiva como uma vertente da TA e reforca que ela € central
nos estudos de Engestrém. Forjada no ambito da THC, a Teoria da Aprendizagem Expansiva
se constituiu a partir dos seguintes autores: Vigotski, Leontiev, Ilienkov, Davidov, além de
Bakhtin e Bateson no que se refere a ideia de multivocalidade e nos diferentes niveis de
aprendizagem, respectivamente (ENGESTROM, 2018).

Engestrom utiliza o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal®, presente nos

estudos de Vigotski, como uma importantissima base teorica da teoria da atividade expansiva.

8 De acordo com Prestes (2012), a palavra proximal tem origem nas tradugdes norte-americanas e ndo traz uma

interpretacdo precisa para o que Vigotski entendia como zona blijaichego razvitia. Para a autora, o termo nédo
ressalta “a importancia da instrugdo como uma atividade que pode ou ndo possibilitar o desenvolvimento”
(PRESTES, 2012, p. 190). Por essa razdo, ao invés de utilizar o termo “proximal”, utilizaremos “iminente”, a
excecdo das citacdes diretas.
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Diferente de Engestrom, no corpo deste texto utilizaremos o termo iminente ao invés de
proximal, a excecdo das citacOes diretas.

Para Vigotski, ndo existe garantias de que apenas a instrucdo leva ao desenvolvimento,
entretanto, ao serem realizadas a¢des interativas mediadas entre os sujeitos, sejam eles, 0s pares
ou o adulto, hd uma iminéncia de desenvolvimento. Nesse sentido, concordamos com Prestes
ao defender que a tradugdo que mais aproxima ao conceito de Vigotski é o termo iminente, pois
que ele compreende a ideia de possibilidades de desenvolvimento “mais que o imediatismo e a
obrigatoriedade de ocorréncia” (PRESTES, 2012, p. 205).

Retornando ao termo Zona de Desenvolvimento Iminente apresentado por Engestrom,
esse seria a reconceitualizacdo ou transformacdo das contradicGes internas da prépria atividade,
“a medida que mais atores se juntam, uma andlise colaborativa e a modelagem da zona de
desenvolvimento proximal sdo iniciadas e executadas” (ENGESTROM, 2018, p. 380). E na
relacdo entre os sujeitos e os campos mediadores que surge a mobilizagcdo para mudangas na
atividade, que por sua vez, expande a aprendizagem. Esse movimento € um espaco aberto de
possibilidades. Nas palavras do autor, é a emergéncia do novo, expandido, orientado ao objeto.

A formacdo de um objeto expandido e seu novo modelo de atividade
correspondente requer e provoca uma organizacdo coletiva e distributiva,
questionando e rompendo com as limitagbes da atividade existente e
embarcando em uma viagem pelo terreno ndo explorado da zona de
desenvolvimento proximal. Em outras palavras, o 'qué' da aprendizagem
expansiva consiste em um tripé: modelo expandido de atividade, conceito
tedrico correspondente e novo tipo de organizacdo (ENGESTROM, 2018,
p. 383).

Baseado nas pesquisas de llienkov e Davidov, Engestrom utilizou os estudos sobre a
aprendizagem por meio do processo de ascensdo do abstrato ao concreto. Nessa ideia, 0s
conceitos nédo sdo considerados verdade absolutas, pois estdo sempre em desenvolvimento, isto
é, 0s resultados sdo processos e nao produto (MATTOS, 2020). Davidov utiliza o conceito de
“célula germe” ou “célula germinal” para se referir a um conceito inicial (DAVIDOV, 1988).
Tais termos podem ser considerados ferramentas para a generalizacdo do conhecimento e
representam uma unidade que guarda as condicdes, leis e relagdes que ddo origem a um
determinado conceito (LAGO; ORTEGA; MATTQOS, 2020). Portanto, a “célula germe” nunca
surge do nada, ela emerge sempre de uma ideia e a partir do contato com novas mediacoes se
enriguece, tornando-se um conceito modificado.

Utilizamos na Figura 8 um exemplo simples sobre essa transformacéo do objeto inicial
— ceélula germe - segundo a perspectiva dialética de ascensdo do abstrato ao concreto de

Davidov.
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Figura 8: Transformag&o do objeto inicial segundo a perspectiva de Davidov

CONCRETO MAIS

MEDIADO % Ascensio

CONCRETO Descensao
MENOS MEDIADO ‘i Ascensio
ABSTRATO
ﬁ Descensio ABSTRATO

Ascensio

ABSTRATO
Objeto Inicial
(Conceito imediato)

Fonte: elaborado pela autora (adaptado em MATTQOS, 2020)

Em seus estudos sobre a formacdo de conceitos cientificos nos escolares, Davidov
(1988) defende que tais conceitos ocorrem por meio da ascensdo do abstrato ao concreto, pois
nesse processo, 0s alunos ndo se limitam a uma mera contemplacéo e categorizacao, eles vao
além. Na dialética do pensamento davidoviano, os alunos abstraem dos conceitos os elementos
mais importantes, analisam e identificam suas relagdes basicas e por meio dessas, estabelecem
outras mais complexas, reconceitualizando o objeto.

Ao aprender algum contetdo cientifico, os alunos, com a ajuda do professor,
analisam o material, separam suas relagdes gerais e descobrem que essas
relagfes se manifestam simultaneamente em outras particulares, encontradas
no dado material e registram uma abstracdo substantiva do assunto em estudo.
Portanto, por meio da abstracdo e generalizacdo, as criangas constroem outras
abstracGes mais particulares e as unem a um assunto académico integral
[concreto] estudado. (DAVIDOV, 1988, p. 175, tradugdo nossa).

Diante do exposto, a aprendizagem expansiva € resultado de esforcos coletivos para
uma reflexdo critica e mobilizagdes, impulsionadas por contradi¢des, em um processo dialético,
que implica o surgimento e a implementacdo de um novo conceito de atividade, que envolve a
reconstrucdo de todos os elementos dentro de um sistema de atividade (ENGESTROM;
SANNINO, 2010). Portanto, aprender envolve a formacdo e a utilizacdo de diferentes tipos de
artefatos culturais, tais como modelos, conceitos e teorias, que ajudam a compreender 0 assunto
e a construir o sistema teoricamente e na pratica (QUEROL; CASSANDRE; BULGACOV,

2014).
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Amparado nos estudos de Davidov sobre a aprendizagem por meio da ascenséo do
abstrato ao concreto, Engestrom (2001) elaborou uma sequéncia de agbes epistémicas, que
organizadas, formam um ciclo expansivo com vistas a aprendizagem expansiva. Essas estdo

descritas nos itens a seguir:

1. Questionamento, critica ou rejeicdo de alguns aspectos da pratica ou conhecimentos
existentes. Podemos chamar essa acdo de questionamento.

2. Analise da situagdo existente. Essa acdo exige um esforco para entender as causas ou
mecanismos de funcionamento da atividade. Ela busca explicar a situacdo, tracando suas
origens e evolugé&o.

3. Modelagem da nova relacdo encontrada. Essa agdo visa construir um modelo
simplificado da nova ideia, buscando a Solucgéo de tensdes surgidas anteriormente.

4. Anélise do novo modelo. Pressup8e a¢des para entender as dindmicas, potencialidades
e limitagdes do novo modelo.

5. Implementacdo do modelo novo através de aplicacdes praticas, enriquecimentos e
extensdes conceituais para seu uso.

6. Reflexdo sobre o processo de aprendizagem expansiva

7. Consolidagdo dos resultados em uma prética nova e mais estavel.

Na Figura 9 vemos que é a partir de uma ideia inicial, a menor unidade de um sistema
cheio de interconexdes, que 0s conceitos se transformam e se complexificam, buscando a
superacdo das contradi¢des e tensdes que aparecem no sistema de atividade e formam ciclos
expansivos de acdes de aprendizagem (ENGESTROM; SANNINO, 2010).
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Figura 9: Sequéncia de acOes de aprendizado em um ciclo de aprendizagem expansiva

7. Consolidar e

generalizar a nO\B_’_,__-y

pratica

1 1. Questionar
6. Refletir sobre
O processo \

2. Analisar
5. implementar o
novo modelo

3. Desenhar uma
nova solucao

4. Examinar e
testar o novo
modelo

Fonte: Engestrém (2018, p. 385)

Descricdo da imagem: Sequéncia de sete agBes numeradas em forma circular no sentido anti-horario, com setas
que aumentam de tamanho sucessivamente. A (ltima seta voltada levemente para cima: 1. Questionamento —
estado de ansiedade; 2. Analise — duplo vinculo; 3. Modelando a nova Solugdo — descoberta importante. 4. Exame
e teste do novo modelo — ajuste/ enriquecimento; 5. Implementacdo do novo modelo — resisténcia; 6. Reflexdo
sobre o processo — estabilizagdo; 7. Consolidacéo e generalizagdo da nova prética.

Os ciclos expansivos, portanto, significam caminhos que os individuos fazem
coletivamente pela zona de desenvolvimento iminente e representam um processo de longa
duracdo. Entretanto, esses surgem de miniciclos expansivos, que ocorrem em intervalos curtos
de tempo e sdo fundamentais no trabalho em sala de aula.

Organizar o0 ensino e analisar seus contextos a partir do referencial da TA, permite o
reconhecimento da importancia de uma analise mais sistémica dos fendmenos, pois significa
considerar a estrutura da atividade no ato de ensinar e aprender. Para a TA, 0s conceitos ndo
podem ser entidades desprovidas de realidade, porque séo eles proprios, através da atividade,
0s construtores/articuladores dessa realidade. Nesse sentido, o conceito como formagéo
psicoldgica é fruto [e frutifica] da atividade (NUNES, 2009).

Utilizamos, portanto, na organizacao e na analise dos dados dos nossos encontros, 0s
principios da TA na vertente da aprendizagem expansiva. Esses nos ajudaram a compreender
as mudancas qualitativas forjadas na atividade de aprendizagem dos sujeitos, impulsionadas
pelas mediacdes desses em coletividade. A escolha por essa teoria ocorreu por acreditarmos em
seu carater ativista e em seu potencial transformador dialético e dialégico, que permite
considerarmos o processo de aprendizagem a partir da relagdo entre os sujeitos, mediados por

multiplas perspectivas e vozes, historicidade e relagdo com os demais.
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6 - PERCURSO METODOLOGICO

Apresentaremos nos topicos a seguir o caminho metodoldgico que percorremos para
desenvolver cada etapa deste estudo. Para isso descreveremos 0s elementos principais que
compuseram este trabalho, assim como os procedimentos e instrumentais de pesquisa que nos

ajudaram a dar sentido aos resultados obtidos.

6.1 — Caracterizacao da pesquisa

Conforme a formulacdo do problema central desta pesquisa, que é 0 ensino e a
aprendizagem de fendmenos cientificos ligados a Fisica para alunos com deficiéncia visual,
analisamos de que forma o ensino de Ciéncias, em atividades coletivas, colabora para o
processo de aprendizagem dos sujeitos e quais processos sdo engendrados na interacdo desses
durante a construcdo e transformacao do conhecimento nos espacos das oficinas de Ciéncias.

Nesse sentido, o presente estudo se configurou em uma abordagem qualitativa, com
opcao metodoldgica pelo estudo de caso, pois investigamos as atividades de aprendizagem de
Ciéncias de um grupo de alunos com deficiéncia visual e suas subjetividades, dando sentidos
as suas relacbes com o objeto de estudo.

A pesquisa de estudo de caso é uma abordagem qualitativa na qual o
investigador explora um sistema delimitado contemporaneo da vida real (um
caso) ou multiplos sistemas delimitados (casos) ao longo de um tempo, por
meio da coleta de dados detalhada em profundidade envolvendo multiplas
fontes de informagcao (p. ex., observacdes, entrevistas, material audiovisual,
documentos e relatorios) e relata uma descri¢do do caso e temas do caso
(CRESWELL, 2014, p. 86, grifos do autor).

O autor ainda acrescenta que o pesquisador pode optar pelo estudo de caso quando
pretende investigar casos identificaveis e delimitados, de maneira que construa uma
compreensdo em profundidade dos casos analisados (Ibdem).

A metodologia de estudo de caso, portanto, esta no grupo das metodologias de pesquisa
qualitativa, pois essas se preocupam com os significados que surgem a partir dos fenémenos
investigados, 0 que permite ao pesquisador considerar o problema da pesquisa na relagdo dos
sujeitos com as experiéncias vivenciadas durante o processo de investigagdo. Ou seja, em
estudos qualitativos o pesquisador interpreta aquilo que “enxerga, ouve e entende” (BRAGA,
2015, p. 56).

Segundo Creswell, (2007; 2014), estudos qualitativos ocorrem em ambientes onde 0s

problemas a serem estudados sdo vivenciados, permitindo qualidade nos detalhes sobre os
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sujeitos e sobre o local. Para Creswell (2007), o pesquisador qualitativo reflete a respeito do
seu papel na investigagéo e sobre suas impressdes pessoais na condugédo da pesquisa. Para ele,
“o eu pessoal torna-se inseparavel do pesquisado” (Ibdem, p. 187), o que implica considerar
suas interpretacdes pessoais na analise de pesquisas deste tipo.

Na pesquisa qualitativa, o pesquisador é parte do processo. Seus valores, suposi¢des,
experiéncias pessoais e vieses permeiam o estudo, desde a escolha do tema até seus resultados.
Entender as caracteristicas de nossa pesquisa dessa forma colaborou para que nos vissemos
como professor-pesquisador, parte da comunidade do sistema de atividade e confirmassemos

nosso papel como instrumento primario na coleta de dados.

6.2 - O contexto do estudo

O espaco de aprendizagem escolar € entendido como um ambiente que deve ser
organizado tendo em vista a promocéo de oportunidades de aprendizagem. Segundo Moreira;
Pedrosa e Pontelo (2011) este espaco pode ser uma estrutura mais diretiva, centrada no
professor, fundamentada na transmissdo de conhecimentos, mas pode ser também uma
organizacao dindmica, flexivel, centrada nos aprendizes e na formacéo de sua autonomia.

Nos espacos descritos na segunda opcdo, devem ter destaque o papel do uso da
linguagem e a analise das interacdes discursivas. Para Sperandio (2017), o processo de ensino-
aprendizagem presente em oficinas ou ambientes de aprendizagem em Ciéncias, deve garantir
uma ag¢ao integrada e contextualizada, que compreenda ““as linguagens cientifica, artistica, oral,
escrita, ludica e esportiva” e “proporcionar momentos para articular o conhecimento cientifico
e as diferentes linguagens que o compode, com as vivéncias dos alunos” (SPERANDIO, 2017,
p. 24).

No entanto, diferente disso, 0 ensino intraescolar vai na contramao daquilo que se espera
dele, isto é, ao invés de oferecer uma educacdo que dé subsidios ao sujeito para lidar com o
mundo, o que se vé é algo bem diferente. O conhecimento humano, culturalmente produzido,
acaba sendo ofertado em disciplinas muitas vezes apartadas da realidade, sem sentido, que néo
atendem as demandas do sujeito nem da sociedade. Servem apenas para responder as questdes
da propria escola. (LAGOS; ORTEGA; MATTQOS, 2019).

Nesse caminho, muitos estudantes sdo alijados de uma educacdo que os auxiliem a

formar conceitos sobre os fendbmenos, pois, na maioria das vezes, 0s conceitos ja vém prontos
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e ndo permitem intervencbes ou questionamentos. Tal fato pode gerar desinteresse pelo
conhecimento cientifico.

Dessa forma, optamos por investigar as aprendizagens dos sujeitos em oficinas de
Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental, por essas se constituirem em ferramenta util
para obtencéo de narrativas e posicionamentos dos estudantes participantes, fora o fato delas
valorizarem a diversidade presente em sala de aula. Assim, nesses espacos sao oportunizadas
maiores possibilidades de interacdo com o conhecimento, permitindo a reflexdo e a criacdo a
partir do objeto. Por meio desse dialogo entre os sujeitos e o conhecimento é possivel
estabelecer conexdes entre Ciéncias e o cotidiano dos alunos.

Intitulamos nossa oficina “Aprendendo Ciéncias de um jeito diferente”. Para iniciarmos
sua organizacao e comecarmos o estudo proposto neste trabalho, solicitamos autorizacdo ao
IBC (Anexo C) e aos responsaveis dos alunos que participaram desta pesquisa, esses o fizeram
através do TCLE (Termo de Consentimento Livre e Esclarecido), (Apéndice A). A aprovacgao
pelo Comité de Etica em Pesquisa FIOCRUZ ocorreu em 21 de dezembro de 2017, sob o
namero 2.453.593 (Anexo 1).

O IBC é uma instituicdo federal de ensino que funciona em horario integral (Figura 10).
Como complementacdo da carga horéria dos alunos, algumas oficinas sdo oferecidas no horério
vespertino, obrigatorias ou eletivas, as quais eram chamadas “Atividades Complementares” ou
“Oficinas Pedagogicas” (Figura 11).

Figura 10: Fachada principal do IBC

Fonte: https://exaluibc.org.br/
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Descricdo da imagem: fotografia colorida. Um prédio de dois andares, com janelas brancas a esquerda, com
paredes da cor amarela. A esquerda, um gramado e um coqueiro imperial, na frente uma grade da cor cinza ao
longo da construcdo. A esquerda uma escadaria. Na parte superior do prédio estd escrito Instituto Benjamin
Constant.

A Figura 11 mostra um dos espacos de aula onde nossa oficina foi desenvolvida

Figura 11: Alunos reunidos em grupos durante um dos encontros

Fonte: Arquivo pessoal da autora

Descricdo a imagem: Fotografia colorida. Alunos sentados em circulos no piso segurando cartdes de papel.
Pesquisadora sentada entre dois dos alunos.

Desde 2016 promoviamos as referidas oficinas no formato de complementacéo as aulas
de Ciéncias para alunos dos anos iniciais. Essas se enquadravam na categoria das oficinas
eletivas e 0s alunos se inscreviam por indicacdo de seus professores.

As oficinas para a estruturacdo deste estudo ocorreram em dois semestres: segundo
semestre de 2018 e primeiro semestre de 2019. Em 2018 tivemos um total de sete alunos
inscritos do 3° ao 5° ano do Ensino Fundamental, ndo obstante, s6 consideramos para a
composicao dos resultados desta pesquisa os dados dos encontros de 2019, quando atendemos
oito alunos do 2° ao 4° ano. Os resultados de 2018 foram utilizados para o planejamento e

aperfeicoamento dos encontros do semestre seguinte.
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Os espacgos que utilizamos para as oficinas em 2019 foram dois: a sala de Ciéncias e
uma sala de aula comum. A primeira é uma sala que funciona como um laboratério. Ela tem
um espaco amplo, possui mobiliario adequado as atividades em grupos e atividades praticas,
além de recursos pedagogicos para as aulas de Ciéncias. Como normalmente ela é utilizada
pelas turmas das séries mais elevadas, os alunos adoravam ter aulas nesse espaco.

No entanto, embora bastante adequada as atividades propostas nas oficinas, a sala em
questdo se localiza um pouco mais distante do espaco de aula dos participantes. Nesse caso,
alguns alunos mais novos precisavam do auxilio de um funcionario para ajuda-los, levando-os
para o inicio das oficinas e buscando-os ao final, 0 que gerava atraso nos encontros. Assim,
optamos por realiza-los em uma sala do setor onde os alunos tém aulas diariamente, deixando
0 uso da sala de Ciéncias apenas para 0s encontros em que precisdvamos de mais espaco ou

outros elementos que sé na sala de Ciéncias dispomos.

6.3 - A preparacéao dos encontros de Ciéncias

Ap0s a autorizacdo do CEP e IBC para comego da pesquisa, iniciamos a primeira etapa
do estudo com a apresentacdo do projeto a coordenacdo do Ensino Fundamental do
Departamento de Educacdo (DED). A partir dai, realizamos a analise da BNCC e dos curriculos
dos anos iniciais da escola de forma a organizarmos os temas, conforme se observa no Quadro
4,

Quadro 4: Organizacdo dos Temas e Topicos a partir da anélise dos curriculos e BNCC dos anos
iniciais do Ensino Fundamental

Tema Topicos Tema Topicos
Sentidos Optica Sistema Movimento
Locomotor
Céu e Terra Céu de dia/noite Energia e suas Fontes de energia;
transformagdes | Transformagéo de
energia
Materiais e Materiais de uso diario | Movimento e Movimento dos
Tecnologias (carregador, celular, Forca Corpos
brinquedos, diferentes Forca
objetos) Maquinas
Luz e Calor Luz e corpos Universo Sistema Solar
Calor e Temperatura Movimentos da Terra

Fonte: Elaborado pela autora
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A andlise dos programas curriculares de Ciéncias dos anos escolares foi feita junto a
uma professora de Fisica, pesquisadora do ensino de Ciéncias para alunos com DV e integrante
do nosso grupo de pesquisa, 0 Laboratdrio de Ensino e Pesquisa para Pessoas com Deficiéncia
Visual (LEPPEDV). Sua colaboracdo nos ajudou na selecdo dos temas ligados a Fisica e na
organizacédo e ajustes desses temas, de maneira que os assuntos e abordagens alcangassem a
todos, independentemente da faixa etaria ou ano escolar.

Sobre o quantitativo de vagas para as inscri¢cdes, consideramos que dez vagas seriam o
suficiente para trabalharmos com todos os alunos de maneira adequada e também atenderiam
as necessidades de nossa investigacdo. Sem contar o fato de que a sala onde ocorreu a maioria
dos encontros é pequena e ndo suporta muito mais que esse nlmero.

Das dez vagas oferecidas no primeiro semestre de 2019, tivemos um total de oito
inscritos. Apds as inscri¢bes dos alunos, realizamos uma reuniao com esses e Seus responsaveis
para apresentar o funcionamento das oficinas. Nessa reunido, explicamos a necessidade da
presenca de todos os alunos em todos 0s encontros, uma vez que cada encontro é uma
continuidade do anterior e as tarefas sdo planejadas conforme nimero de alunos participantes.
Apdbs questionamentos e outras explicacdes, a nosso pedido, os responsaveis nos informaram a
respeito da condicédo visual dos alunos e trajetéria escolar. Feito isso, eles assinaram o TCLE
autorizando seus filhos a participarem de todos os encontros das oficinas de ciéncias.

Antes de fazermos o planejamento dos temas e topicos que seriam desenvolvidos no
primeiro semestre de 2019, aplicamos um questionario para cinco professores dos anos iniciais
que trabalham com alguns dos alunos inscritos e realizamos entrevistas com os préprios alunos.
Seus resultados nos orientaram na selecdo e distribuicdo inicial dos assuntos e abordagens.
Falaremos um pouco mais sobre esses instrumentos nos itens 6.6: “Os instrumentais de coleta
de dados” e 6.7: “Da organizagdo aos dados”.

As oficinas funcionavam uma vez na semana, durante 1h:40 minutos. Os temas foram

distribuidos ao longo do primeiro semestre de 2019, conforme apresentado no Quadro 5.
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Quadro 5: Distribuicdo das datas e temas das oficinas

Oficina: Aprendendo Ciéncias de um jeito diferente

Meés: marco Més: abril Més: maio Meés: junho
Data Tema Data Tema Data Tema Data Tema
14 Questionério/ 01 06 | Movimento | 03 Sistema
Apresentacao Movimentos e Forca locomotor
dos temas dos da Terra
encontros
11 Movimentos 08 Céu e Terra 13 Movimento 10 Materiais e
da Terra e Forca Tecnologias
18 Movimentos 15 Sentidos 20 Sistema 17 Materiais e
da Terra locomotor Tecnologias
25 Movimentos 22 Né&o houve 27 Né&o houve 24 Materiais e
da Terra tecnologias
29 Sentidos
Total 04 encontros 4 encontros 3 encontros 4 encontros

Total de 15 encontros
22/04 — Sem aula
27/05 — Evento da Unidade Escolar.

Fonte: Elaborado pela autora

Observa-se no Quadro 5 que tivemos um total de 15 encontros. Com esse numero seria
impossivel analisar todos os dados e compor este trabalho, dessa forma, optamos por escolher
um tema: Movimentos da Terra. Os critérios para a escolha desse tema serdo abordados no item

6.7 “A organizacao e analise dos dados”.

6.4 - Os sujeitos da pesquisa

Os sujeitos deste estudo sdo alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, com faixa
etaria entre 8 e 11 anos. Para a participacdo desses, adotamos alguns critérios: o interesse
pessoal, a indicacdo de seus professores ou coordenagdo de segmento para frequentar uma ou
mais oficinas eletivas, terem a autorizacdo de seus responsaveis e estarem na faixa etéria entre

7 e 12 anos. Utilizamos como critérios de excluséo, o desinteresse dos alunos pelos encontros,
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alunos fora da idade determinada ou fora da série escolar - 2° ao 5° ano - e que ndo possuissem
indicagOes para participagdo em oficinas eletivas.

E importante mencionar que as oficinas ndo s&o oferecidas aos alunos do primeiro ano
porque eles tém outras atividades no horéario. Ja os alunos do quinto ano nédo participaram em
2019 porque estavam com aulas complementares no turno em que as oficinas ocorreram.

O Quadro 6 apresenta algumas informacdes sobre cada um dos sujeitos que compuseram

0 grupo para o desenvolvimento da analise e resultados deste estudo.

Quadro 6: Total de alunos que participaram das oficinas no primeiro semestre de 2019 e
caracteristicas

Aluno (a) | Anode | Fez Educagdo | Idade Condicao Congénita Género
Escolar Infantil no visual ou
IBC® adquirida®
Al 2° Sim 8 Cega Congénita Feminino
A2 2° Néo 9 Baixa viséo Adquirida Feminino
A3 2° Sim 8 Cego Congénita | Masculino
A4 2° Sim 8 cego Adquirida | Masculino
A5 2° Sim 9 cega Adquirida Feminino
Ab 40 Sim 11 cego Adquirida | Masculino
A7 3° Né&o 8 baixa visao Adquirida | Masculino
A8 2° Sim 9 baixa visdo Congénita Feminino

Fonte: Elaborado pela autora

Conforme se observa no Quadro 6, tivemos oito alunos inscritos, cinco cegos e trés com
baixa visdo, do 2° ao 4° ano do Ensino Fundamental. A maior parte dos alunos acabou de sair
do primeiro ano, etapa escolar em que normalmente as escolas priorizam bastante o ensino do
ler e do escrever e acabam ndo dando tanta importancia ao ensino de Ciéncias na carga horaria
ou o fazem de maneira superficial (LIMA; MAUES, 2004; DA CONCEICAO; OLIVEIRA;
FRIEMAN, 2020; ROSA et al, 2020). Tal situacdo pode ser considerada um equivoco, pois

® Informagdes dadas pelos responsaveis a pesquisadora e confirmadas em relatérios escolares.
10 InformacGes dadas pelos responsaveis.
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esse € 0 momento em que 0s conhecimentos espontaneos tém grande influéncia no pensamento
da crianca e servem como instrumentos para a formacdo do conhecimento cientifico (DA
CONCEICAO; OLIVEIRA; FRIEMAN, 2020).

6.5 - O desenvolvimento dos encontros de Ciéncias

No primeiro encontro com os alunos, apresentamos novamente a proposta do trabalho
das oficinas, divulgamos as sequéncias inicialmente planejadas sobre os temas que
trabalhariamos e algumas regras. As regras até aquele momento se limitavam a evitar faltar e
chegar atrasado. Explicamos que uma tarefa tem relacdo com a outra e que cada uma delas é
muito importante para o trabalho funcionar, por isso a presenca € essencial.

Nas palavras de Moreira; Pedrosa e Pontelo (2011), nossos encontros de Ciéncias
podem ser considerados “oportunidades de aprendizagem”. Embora esses tivessem uma
estrutura definida e conteddos pré-determinados, eles se modificavam na medida em que os
objetos da atividade se transformavam e novos motivos e necessidades surgiam.

Em consonancia com o objeto deste trabalho, a aprendizagem de Ciéncias a partir das
interagBes coletivas, as discussGes eram basilares. Assim, inicidvamos 0s temas sempre com
uma historia, um texto infantil ou uma situacdo-problema em que os fendmenos cientificos
estivessem presentes e em seguida era langado o questionamento norteador da atividade. Nos
encontros que serviram de analise a este estudo, utilizamos uma histéria infantil que seréd
apresentada mais adiante.

Ao debatermos sobre os fenbmenos, os alunos apresentavam seus conhecimentos
espontaneos e/ou cientificos sobre os assuntos. Em consonancia com os pressupostos da TA,
tensdes e contradi¢Bes surgiam e coletivamente, a partir das interagfes entre os aprendizes e a
pesquisadora, mediadas por artefatos, os estudantes reelaboravam seus conhecimentos. Assim,
as ideias tecidas nos grupos sdo compartilhadas, possibilitando uma reestruturacdo do objeto de
estudo. Esses resultados configuravam-se em desenvolvimento e apropriagdes do objeto
cientifico pelos sujeitos, expandindo o modelo inicialmente apresentado na atividade.

Ao final da atividade com cada tema, como resultado, era proposto ao grupo uma agao
gue sintetizasse tudo o que foi feito e os conhecimentos construidos. Nessa etapa, 0s conceitos
estudados eram, de alguma forma, modelados e representados pelos sujeitos, permitindo maior

protagonismo desses na relacdo sujeito-objeto de conhecimento. Percebemos nos produtos
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dessas sinteses uma relacdo contextual entre os temas e 0s seus cotidianos, unindo diferentes

linguagens e diferentes formas de pensar os conceitos cientificos.

6.6 - Os instrumentais de coleta de dados

Utilizamos neste estudo técnicas para a coleta de dados coerentes com a abordagem
qualitativa. De acordo com Creswell (2014), cada um dos procedimentos utilizados deve ser
pensado conforme os objetivos da pesquisa, isso porque, dependendo do que se almeja, uns sao
mais indicados do que outros. Portanto, as técnicas para a coleta de dados neste trabalho foram
escolhidas de acordo com o que pretendiamos investigar, sempre objetivando ter mais subsidios
para a analise dos dados.

Visualizo a coleta de dados como uma série de atividades inter-relacionadas
que objetivam a reunido de boas informacGes para responder as perguntas da
pesquisa [...]. Um pesquisador qualitativo se envolve em uma série de
atividades no processo de coleta de dados [...]. O mais importante é que o
pesquisador considere as multiplas fases na coleta de dados, fases essas que
se estendem para além do ponto de referéncia tipico de conduzir entrevistas
ou fazer observagbes (CRESWELL, 2014, p. 122).

Observar 0 comportamento dos participantes € um instrumento importante na coleta de
dados, no entanto, para interpretarmos os fendmenos presentes em pesquisas qualitativas, e
mais especificamente em estudos de caso, precisamos ir além da observacdo. Por isso, nosso
estudo se apoiou, além da observacao direta dos sujeitos, em outros instrumentos atraves dos
quais foi possivel fazer um estudo da realidade, permitindo a triangulacdo das fontes das
informacBes encontradas. Assim, realizamos também analises em documentos escolares, tais
como os relatdrios pedagogicos e programas curriculares das séries atendidas. Consideramos o
que a BNCC fala sobre o ensino de Ciéncias nos anos iniciais, utilizamos o diério de bordo,
fizemos entrevistas e imagens de video dos encontros.

Realizamos questionarios e entrevistas que foram aplicados aos professores e alunos.
Com os alunos optamos por fazer entrevistas (Apéndice D), as quais, além de mapear seus
interesses e conhecimentos prévios na area, nos auxiliaram na organizacao e planejamento das
atividades que foram desenvolvidas. Com os professores realizamos questionarios com
perguntas abertas (Apéndice E). Essas nos ajudaram a entender suas concepcdes sobre Ciéncias
e sobre o ensino de Ciéncias realizado nos anos iniciais pela escola.

Considerando que a aprendizagem ndo ocorre individualmente, isolada em nossas

estruturas psiquicas, mas ao contrario, ela é resultado das articulagfes do sujeito com o meio,
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os encontros de Ciéncias buscavam oportunizar reflexdo e debate sobre conceitos fisicos, 0s
quais se constituiam nos motivos e objetos da atividade. Portanto, as oficinas foram organizadas
de forma que os alunos pudessem interagir com o0s objetos presentes no processo de ensino,
com vistas a compreensao e construcdo de novos instrumentos de mediacao.

Para registrar tais interacbes de maneira que nada se perdesse, gravamos todos 0s
encontros utilizando uma camera filmadora, que ficava imdvel em um espaco da sala de aula e
um aparelho de smartphone, que circulava nos grupos durante a execucdo das tarefas. Os
aparelhos nos possibilitaram registrar as falas, reacdes e expressdes dos alunos, para que
pudéssemos posteriormente selecionar os episddios mais consistentes para a condugdo e
construcdo deste estudo. O uso desse instrumento para coleta de dados é muito importante, visto

que ele permite reexaminarmos o material quantas vezes forem necessarias.

6.7 — Da organizacgéo aos dados

As andlises dos dados deste trabalho foram feitas a partir dos episddios mais
consistentes dos encontros em que desenvolvemos o tema Os Movimentos da Terra. Moura
(2004) define episodios como “frases escritas ou faladas, gestos e agdes que constituem cenas
que podem revelar interdependéncia entre os elementos de uma a¢ao formadora” (MOURA,
2004, p. 276).

Pedrosa e Carvalho (2005), ao realizarem uma andlise qualitativa de episodios
interacionais de criancas em grupo, definiram episddios como “uma sequéncia interativa, clara
e conspicua, ou trechos do registro em que se pode circunscrever um grupo de criangas a partir
do arranjo que formam e/ou da atividade que realizam em conjunto” (PEDROSA;
CARVALHO, 2005, p. 432). Dito isso, afirmamos que os dados deste estudo foram coletados
nos episddios de ensino, 0s quais colaboraram para a nossa compreensdo sobre 0s processos
coletivos que permeiam a aprendizagem dos participantes e as relagfes por eles estabelecidas.

Na organizacdo dos dados, consideramos as questdes que produziram o problema da
pesquisa, seus objetivos e o referencial tedrico escolhido. Martins (2006) considera um erro
supor que as informacg6es coletadas numa pesquisa produzem significagdes por si proprias. Para
ele, ao realizar analises “desprovidas de uma base tedrica, o estudo dos dados de uma pesquisa
ndo passa de um relatorio ingénuo” (Ibdem, p.18).

A primeira parte da organizacdo dos nossos dados consistiu na analise das entrevistas

dos alunos e questionarios aplicados aos professores. Suas respostas nos auxiliaram no
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entendimento sobre o ensino de Ciéncias no contexto investigado. Em seguida, partimos para a
organizacao e planejamento inicial dos encontros e realizagéo desses.

Ao final dos quinze encontros ocorridos, escolhemos o tema Movimentos da Terra para
a analise. Utilizamos trés critérios para a escolha do tema citado. O primeiro foi o fato de alguns
alunos terem conhecimentos sobre o tema em niveis distintos, dados os diferentes anos
escolares e experiéncias e vivéncias do grupo participante. Outro critério foi o interesse pelo
assunto, tendo em vista que seis alunos responderam nas entrevistas ter interesse em estudar
temas relacionados a Astronomia - planetas e universo. O ultimo critério foi a quantidade de
conceitos que esse assunto traz, o que possibilitou uma riqueza de dialogos e questionamentos,
propicios a proposta desta pesquisa.

Na analise dos dados propriamente dita, foi necessario assistir 0s quatro encontros em
que o tema foi trabalhado e escolhemos nesses os episddios mais relevantes. Transcrevemos na
integra todos os dialogos e os analisamos buscando compreender o fendémeno da aprendizagem
a partir da TA. Dessa forma, demos sentidos aos fendmenos a partir dos pressupostos da TA -
na vertente da Aprendizagem Expansiva, apresentada por Engestrom. Ou seja, investigamos o
processo de ensino e aprendizagem e a formacdo de sentido nas oficinas de Ciéncias
considerando os seguintes pontos: as tensdes e contradi¢cdes enquanto propulsoras da atividade;
a interacdo entre os sujeitos e os campos mediadores dos sistemas de atividade; a aprendizagem
a partir da mediacéo de ferramentas e signos; a negociacao de sentidos e a expansao dos objetos
da atividade.

Nesse sentido, observamos nos episodios os trechos que, a luz da TA, nos auxiliassem
a atingir os objetivos deste estudo e que dessem respostas as questdes que ele traz. Assim,
estabelecemos como categorias para analise dos processos de ensino e aprendizagem de
Ciéncias: a aprendizagem a partir das intervenc@es entre os sujeitos da atividade; o papel
da intervencdo pedagogica na mediacdo da atividade de aprendizagem; os conceitos
espontaneos como recurso para compreender os fenbmenos cientificos; a expansdo da

atividade de aprendizagem nas oficinas de Ciéncias.
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7 - A ANALISE DOS DADOS

7.1 — O que disseram os professores sobre ensinar Ciéncias?

Apbs a inscricdo dos alunos nas oficinas Aprendendo Ciéncias de um jeito diferente,

entramos em contato com alguns de seus professores e pedimos para que eles respondessem

algumas questdes sobre o ensino de Ciéncias'! (Apéndice E). Na analise dos questionarios,

dividimos as perguntas propostas em trés grupos. As do grupo 1 versam sobre a importancia

do ensino de Ciéncias para alunos com DV, Quadro 7.

Quadro 7: Respostas dos professores quanto as questdes do grupo de perguntas 1

A importéncia do ensino de Ciéncias para alunos com DV

Questdes Grupo 1

1. O que é Ciéncias para

2. Os alunos

3. Para vocg, por que é

tdo importante quanto as outras.
Ela ajuda as criancas a
entenderem o mundo em que
vivem.

9 VOCé? participam importante ensinar
5 ativamente das aulas ciéncias nos anos

2 de Ciéncias? iniciais?

&

o

o

P1 Uma disciplina que lida com os | Sim, sempre. Ela ajuda na formacdo de
fenbmenos da natureza conceitos.

P2 Uma é&rea de estudo importante, | Muito. Eles gostam muito, | Justamente porque desenvolve o
principalmente para as criancas. | principalmente quando tem | pensamento.

Ela ajuda a desenvolver o | coisas diferentes para fazer,
pensamento concreto e abstrato. algo mais ludico.
Uma disciplina que ajuda a | Eles gostam bastante. Faz pensar, forma

P3 pensar. Mas €  necessario conhecimento.
trabalhar os contelidos na prética,
sA0 necessarias  experiéncias.

Principalmente quando a crianga
é cega.

P4 Uma area de ensino que exige | Eles gostam muito de | E uma disciplina importante
habilidade e formagdo. E dificil | ciéncias. Adoram descobrir | para as criangas porque elas vao
para a gente que é formada em | as coisas e ficam felizes | aprender coisas que muitas
pedagogia trabalhar alguns | quando descobre coisas que | vezes ndo fazem parte do
fenbmenos da Ciéncia. nao faziam ideia. cotidiano delas.

P5 Para mim é uma area de ensino | Poxa, eles amam. Aprender Ciéncias ajuda as

criangas no raciocinio légico.
Elas gostam de experiéncias,
gostam de entender o
funcionamento  das  coisas.
Trabalhar assim é importante
desde cedo.

Fonte: elaborado pela autora

11 Esses docentes ndo sdo especialistas da area de Ciéncias. Sdo professores dos anos iniciais, normalmente
denominados generalistas.
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Podemos considerar que os professores deram respostas positivas em relacdo a
importancia de ensinar Ciéncias nos primeiros anos de escolaridade. A questdo 1 indaga sobre
0 que é Ciéncias. Quatro professores consideraram que Ciéncias é uma area de ensino que ajuda
no pensamento abstrato e que colabora para a compreensdo do mundo e dos fendmenos da
natureza. Apenas um destacou a dificuldade em trabalhar com fenémenos cientificos.

Quanto a participacdo dos alunos - questdo de numero 2 -, todos os professores
responderam que esses tém interesse nas aulas de Ciéncias. Essa informacdo confirma o
interesse dos alunos em participar das oficinas de Ciéncias. A Ultima questdo deste grupo de
perguntas indaga sobre a importancia de se ensinar Ciéncias nos anos iniciais. Novamente 0s
professores respondem ressaltando o papel da &rea de ensino para a formagdo de conceitos,
pensamento ldgico e relagdes com a vida cotidiana.

No Quadro 8 temos as respostas dos professores sobre as perguntas do grupo 2, as

dificuldades em ensinar Ciéncias.

Quadro 8: Respostas dos professores quanto as questdes do Grupo de perguntas 2

Questdes Grupo 2
Dificuldades no ensino de Ciéncias para alunos om DV

1. Qual o contetado (s) que | 2. Vocé mudaria | 3. Costuma pedir
3 vocé tem dificuldade em alguma coisa no orientacdo a coordenacéo
2 trabalhar com  os ‘é{f”?mf’) de de area?
% alunos? 1encias’
S
o
P1 Astros. Universo Néo Né&o
P2 Aqueles que a crianca precisa | Nao Né&o

imaginar, 0s que  ndo

conseguimos concretizar para

ela.

Sdo muitos. Universo, energia. | Tiraria alguns contetdos | N&o
P3 S&o muitos. desnecessarios para os anos

iniciais.

P4 Como trabalho com as criangas | N&o Né&o

menores, 0s contetdos sdo bem

tranquilos.
P5 Aqueles que trabalham o corpo | Nao Quando preciso, sim.

humano. Os responsaveis ficam

muito receosos.

Fonte: Elaborado pela autora

O Quadro 8 nos traz respostas interessantes sobre as dificuldades dos professores no

ensino de Ciéncias. Apenas um professor mencionou ndo ter dificuldades para ensinar algum
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contetdo da &rea, no entanto, ao serem questionados sobre mudancgas no curriculo ou pedir
orientacdo a coordenacdo da area, perguntas 2 e 3 respectivamente, apenas um professor em
cada questao respondeu positivamente.

Trés dos quatro professores que mencionaram ter dificuldades apontaram que essas
incidem sobre concretizar fendmenos para a abstragdo e formacdo de conceitos nos estudantes,
ensinar os elementos do Universo e ensinar o contetdo energia. Uma das respostas mencionou
0 receio por parte dos responsaveis quando se trabalha questfes relacionadas ao corpo humano.
Essa € uma informacdo importante que necessitaria ser melhor investigada. Por que o receio
dos responsaveis? Seré excesso de protecdo? Muitas vezes responsaveis de criangcas com DV
tendem a associar seus filhos e filhas como alguém fréagil, que necessita de cuidados e de
supervisdo continuos (BARBIERI, et al, 2019). Sera esse 0 caso? Nao temos como afirmar.
Conforme dissemos essa € uma questao que precisaria ser melhor investigada.

O Quadro 9 se refere as respostas das perguntas do grupo 3, 0s recursos pedagdgicos

utilizados no ensino de Ciéncias para alunos com DV.

Quadro 9: Respostas dos professores quanto as questdes do Grupo de perguntas 3

Questbes Grupo 3
Recursos pedagoégicos utilizados no ensino de Ciéncias para alunos com DV

(7p)
) R - . A . - .
5 |1 Vocé utiliza material | 2. Vocé costuma utilizar o laboratério de Ciéncias?
a adaptado com os alunos?
S
| .
o
P1 Sim, sempre que tem eu uso. N&o, nunca usei.
P2 | Asvezes Uso, mas ndo sempre. E complicado, fica longe.
As vezes. Quando tem disponivel | N&o. Poucas vezes usei. Ele fica longe, é preciso pedir chave,
P3 | naescola. marcar. E dificil.
P4 Sim, uso. Ou eu mesma produzo | N&o
0u peco para produzir
P5 Uso sempre. Peco para fazer. Uso muito. A sala é maior, tem muitos materiais acessiveis la.

Fonte: Elaborado pela autora

Conforme indicado no Quadro 9, todos os professores disseram usar recursos
pedagdgicos. Nas respostas a questdo 1, dois professores citaram que as vezes, usam recursos

pedagdgicos, mas nenhuma negou o uso. Todavia, embora as repostas sejam positivas, podemos
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dividi-las em trés grupos: as dos professores que usam 0S recursos quando esses estdo
disponiveis (as vezes), as que o0s produzem (eu mesma produzo) e as que pedem para que sejam
produzidos conforme suas necessidades (peco para produzir/peco para fazer). Destacamos 0s
dois dltimos grupos como 0s mais positivos, pois nesses €asos, 0S recursos atendem as
necessidades dos professores, isto €, de suas aulas, as necessidades de seus alunos.

A questdo 2 deste grupo de perguntas foi ao encontro daquilo que n6s mesmas sentimos
durante a pesquisa, 0 desestimulo para o uso do laboratério de Ciéncias. Embora a sala seja
ampla, com recursos e estrutura para atividades experimentais e em grupos, seu acesso é dificil,
0 que acaba dificultando seu uso. Esse resultado nos suscitou uma questdo: na criagcdo deste
espaco foi pensada a participacdo dos anos iniciais? Levantamos essa questao visto que 0 acesso
a este espaco ndo é tdo simples para os alunos menores e mais dependentes.

Conforme afirmamos, no capitulo anterior, a analise e os resultados dessas questdes
foram cruciais para compreender um pouco sobre o ensino de Ciéncias naquele contexto e

planejar melhor as atividades das oficinas Aprendendo Ciéncias de um jeito diferente.
7.2 — E os alunos? O que eles pensam sobre a disciplina Ciéncias?

Com o objetivo de obter mais informagdes sobre como acontece o ensino de Ciéncias
para os participantes deste estudo, elencamos algumas perguntas que foram feitas aos alunos

no formato de entrevistas. As questBes foram direcionadas a cada um dos participantes

individualmente. O Quadro 10 apresenta uma sintese das respostas dadas pelos estudantes.
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Quadro 10: Sintese das respostas dos estudantes sobre o0 ensino de ciéncias

Questdes

" 1. O que vocé 2. Diga um 3. Nas aulas de 4. Diga um
= acha das aulas conteudo de Ciéncias  vocé assunto de
g de Ciéncias? Ciéncias que realiza trabalho Ciéncias que vocé
vocé tenha em grupo? gostaria de
gostado conhecer mais?
Al | Eu gosto. Eu ndo lembro Né&o Quero estudar tudo
A2 | Eu gosto. A tia P4 | Danatureza As vezes. S6 um pouco. | Os planetas
ensina muitas coisas.
A3 | Normal. Dos planetas Né&o Os planetas
A4 | Eu gosto. A gente faz Das experiéncias Sim O Universo
muitas experiéncias.
A5 | Eu gosto. Do Universo Né&o Quero fazer experiéncias
A6 | Agentefazexperiéncias | Das plantas e da | Sim. A tia do ano | Osplanetas e o Universo
e aprende as coisas. natureza passado fazia toda vez.
A7 | Eu gosto. A tia faz Dos  Astros do | Ndo O Universo e o0s
muitos trabalhos Universo. extraterrestres
legais.
A8 | Tia, eu gosto muito. De tudo Sim O Universo

Fonte: Elaborado pela autora

Tal qual os resultados dos questionarios dos professores, as respostas dos alunos nos

auxiliaram a selecionar os temas e as propostas iniciais de trabalho para os encontros de

Ciéncias. Destacamos primeiramente as respostas dos alunos para a questdo 1. Essas

corroboram as observacdes realizadas durante a realizacdo das oficinas, as quais confirmaram

que de fato os alunos gostam e se envolvem nas discussdes sobre os fendmenos cientificos.

Outro destaque e que muito nos ajudou foi a respeito das atividades em grupos (Questédo

3). Como apenas trés alunos confirmaram que seus professores realizavam trabalhos em grupos

nas aulas de Ciéncias, organizamos as atividades das oficinas considerando que uma parte tinha

poucas experiéncias em atividades coletivas que o outro ja fazia trabalhos usando essa

metodologia.
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Por fim, destacamos as questdes 2 e 4. As respostas a essas questdes foram cruciais para
que desenvolvéssemos o tema Os Movimentos da Terra e optassemos por seus resultados para
a composicdo desta pesquisa. Conforme se verifica, temas ligados a Astronomia se repetiram
trés vezes nas repostas a questdo 2, cuja pergunta era sobre um contetdo de Ciéncias que 0
aluno tenha gostado. Inferimos nessas respostas que os alunos tinham conhecimentos prévios
sobre o0 assunto. Em relacdo a questdo 4, seis alunos responderam ter interesse em conhecer
mais sobre os planetas e o Universo, dessa forma, planejamos as oficinas dando bastante énfase

a esses temas.

7.3 - As Atividades

Tema: Movimentos da Terra

Para desenvolver o tema planejado e trazer o conhecimento cientifico para os encontros,
utilizamos como referéncia a histéria A cabeca na Lua, 0s pés na terra e o corpo no Sol
(BARBOSA-LIMA; SOUSA 2019)*. Comecamos o encontro narrando a historia infantil por
partes, isso por duas razdes em especial, a primeira é o fato de a historia fornecer pistas sobre
as questdes que pretendiamos discutir com o grupo ao longo dos encontros. A segunda razéo é
que criancas, de um modo geral, ndo conseguem ouvir histdrias sem fazer comentarios ou
intervencgdes e quando as situacbes apresentadas sao desconhecidas para elas é necessario que
0 contador de histdrias traga a sua realidade os objetos desconhecidos.

Dada a especificidade do grupo com o qual trabalhamos, criancas com deficiéncia
visual, em varios momentos precisamos representar elementos da histéria, de maneira que esses
ficassem compreensiveis.

A Figura 12 apresenta a estrutura das oficinas de Ciéncias oferecidas aos alunos.

12 Esta histdria fala de Jodo, um menino com baixa visdo que em sua curiosidade ingénua, busca explicacdes para

entendimento do Sistema Solar. Nessa busca, a histéria apresenta elementos cientificos que véo desvendando o
Universo a Jodo.
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Figura 12: Esquema da atividade da oficina “aprendendo Ciéncias de um jeito diferente”

Necessidade: Escolher uma oficina oferecida em horario
contraturno

Motivo: «— Atividade: Aprender Ciéncias

Encontros coletivos
Aprendizagem de Ciéncias

Acdes:
Discutir e organizar as agdes em grupos;

Participar dos debates coletivos;
Obijetivo: Aprender Ciéncias
através de metodologias
diferenciadas. < » Modelar fendmenos

Utilizar os recursos disponibilizados;

Operagdes: Ir aos encontros;
Chegar no horério;
Utilizar os materiais disponiveis;

Respeitar as regras

Fonte: Elaborado pela autora (Adaptado em Leontiev, s.d)

No esquema apresentado, a atividade esta dirigida ao motivo, que € a aprendizagem nos
encontros coletivos de Ciéncias, o qual surgiu da necessidade de escolher e frequentar uma
oficina oferecida pela escola em horario contraturno as aulas. As acGes sdo realizadas pelo
coletivo (alunos e pesquisadora) e coordenadas dentro dos sistemas de atividade onde
encontramos 0s sujeitos, 0 objeto, os artefatos mediadores, a comunidade, a diviséo do trabalho,
as regras.

Conforme dissemos no inicio desta secdo, utilizamos a histéria infantil A cabeca na Lua,
0s pés na terra e o corpo no Sol para nos auxiliar na explanacdo do conceito tedrico sobre 0s
movimentos da Terra. A histdria despertou o interesse dos alunos a medida que trouxe situacoes
desencadeadoras de aprendizagem. Dividimos a narrativa em quatro trechos, que durante os
encontros, geraram quatro sistemas de atividade interconectados. O primeiro trecho tem inicio
quando o personagem principal da historia I€ a seguinte frase: “O Sol ficava parado”. Ele entra

em conflito e se questiona: “Como? Se ele nasce e se poe todos os dias? ”
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O segundo trecho € quando Nicolau pergunta a Jodo, o personagem principal do texto,
“Em que Tito esta errado? ” (Pois o Sol de fato fica parado). Nicolau explica ao menino os
conceitos de Geocentrismo e Heliocentrismo e confirma que € a Terra que se movimenta em
torno do Sol.

O terceiro trecho fala sobre a orbita da Terra, “A elipse, a elipse é a Solucdo” € a
inclinacdo do eixo imaginario do planeta. Esse trecho aborda os movimentos da Terra e a
diferenca da incidéncia dos raios solares devido a inclinacdo do planeta.

E o ultimo trecho: “E a Lua, vai me dizer que também se move? ”. A principio esse
trecho estaria junto ao anterior, entretanto, por interesse do grupo, surgiu a necessidade de
estudar mais sobre a Lua, entdo deixamos um encontro para abordar exclusivamente esse tema.

Antes de iniciarmos as discussdes, hovamente apresentamos a proposta do trabalho e
explicamos que precisariamos estabelecer alguns combinados para o funcionamento da oficina.
Combinamos junto aos alunos algumas regras bésicas, fundamentadas na organizacdo do
trabalho em grupo, e que deveriam estar presentes em todos os encontros. Estabelecemos trés
regras iniciais que precisariam ser consideradas em todas as atividades. A primeira delas é que
questdes colocadas para o grupo s6 podem ser respondidas nos grupos. As respostas devem ser
comentadas entre os colegas e precisam estar acompanhadas de justificativas.

A segunda regra é que os recursos didaticos distribuidos a um grupo ndao podem ser
levados para outro. Cada grupo deve fazer suas intervencdes e anotagdes sobre determinado
material e sé trocar entre si depois de finalizado o tempo combinado para a exploracdo do
recurso. Explicamos aos alunos que a razdo dessa regra é para que as observacdes sobre as
ferramentas de ensino permanecam nos grupos em que os alunos estdo distribuidos. A terceira
regra € que quando a turma for dividida em grupos, os membros devem escolher quem ira
apresentar seus resultados aos demais.

A proposta de trabalho presente nas oficinas desafia os alunos. Em varios momentos
observamos que a articulacdo entre as experiéncias e conhecimentos dos alunos tensionavam-
se com as necessidades e demandas da atividade, especialmente quanto a organizacdo das
tarefas e divisdo do trabalho.

Outras tensbes surgiram quanto ao cumprimento das regras, as quais nos exigiam
intervengdes pedagogicas. No entanto, ao longo dos encontros, os alunos foram compreendendo
as propostas do trabalho e se engajando na dindmica das atividades.

Para que os alunos pudessem intervir nas questdes e situacOes apresentadas, a ideia

inicial era montar dois grupos de alunos em todos os encontros, todavia, essa estratégia ndo
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funcionou. Isso porque, vez ou outra, um aluno faltava ou chegava atrasado, desfalcando o
grupo. Dessa forma, nos episodios descritos, s6 fizemos subgrupos apenas em alguns

momentos. A organizacdo das atividades ficou definida conforme apresentado no Quadro 11.

Quadro 11: Organizagdo inicial dos Encontros propostos

Namero de
episddios

Encontros Descricao Objetivos

1 - Conceito
espontaneo sobre
0Ss movimentos da
Terra

Discussédo em grupo
sobre a afirmagdo “O
Sol se movimenta”.

Reconhecer que a Terra se
movimenta

2 - A influéncia
dos movimentos
da Terra em nossa
vida

Concluséo que a Terra
se movimenta.

Reflexdo em grupo
sobre a influéncia dos
movimentos da Terra
em nossa vida.

Identificar os movimentos da
Terra

Descrever suas observacdes
sobre a influéncia dos
movimentos da Terra em
nossa vida.

3 - Simulacéo dos
movimentos da
Terra

Representacéo dos
movimentos da Terra
nas ferramentas
didaticas apresentadas.

Demonstrar 0s movimentos
da Terra nos recursos
didaticos apresentados ao

grupo.

4 - Modelagéao da
orbita da terra.

Modelagédo de uma
maquete para
representar a orbita da

Terra e o sistema Solar.

Estruturar uma maquete para
representar a orbita da Terra

Fonte: Elaborado pela autora

O Quadro 11 mostra os encontros analisados neste estudo. Cada um esta interconectado
ao outro, formando sistemas em que a atividade inicialmente apresentada, “Os movimentos da
Terra” vai se complexificando.

A Figura 13 mostra 0 modelo de sistema de atividade proposto nas oficinas de acordo

com a TA.
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Figura 13: Modelo do sistema de atividade dos encontros “aprendendo Ciéncias de um jeito
diferente”

Artefatos mediadores: conhecimentos prévios,
conhecimentos construidos durante os encontros, falas,
materiais adaptados, livros e textos.

Sujeitos: 8 alunos Objeto: Aprendizagem por
com deficiéncia alunos com DV em atividades
visual e professora- coletivas de Ciéncias.

pesquisadora

Diviséo do trabalho:
decidida nos grupos,
conforme orientacdo
ao objeto.

Regras: Estar presente nos Comunidade: Alunos e
encontros, chegar no horério, Pesquisadora

avisar quando precisar faltar,

participar dos debates em

grupos.

Fonte: Elaborado pela autora (Adaptado em ENGESTROM, 2018).

Baseada na estrutura da atividade humana apresentada por Engestrom, a Figura 13
apresenta o modelo triangular da atividade Aprendendo Ciéncias de um jeito diferente. Segundo
o0 autor, esse modelo permite analisar uma multiplicidade de relacdes, de forma sistémica,
dentro da estrutura da atividade (ENGESTROM, 2018).

Encontro 1: Os conceitos esponténeos sobre 0s movimentos da Terra
Questéo principal: O Sol fica parado ou se movimenta?

Antes de langar a afirmagéo da narrativa: O Sol ficava parado, levamos todos os alunos
até a janela da sala e perguntamos se eles estavam sentindo o calor do Sol. Como era a tarde,
nédo havia raios de Sol incidindo na sala e esses afirmaram nao ter luz do Sol naquele local.

Sabiamos que no horéario da manha, os raios do Sol entravam nas salas daquele lado e

como as salas de aula dos alunos ficam no mesmo andar e no mesmo lado, fizemos a pergunta:
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A luminosidade de agora € igual a da manh&? Os alunos disseram que era diferente, porque
pela manha tinha Sol nas salas.

Questdes como essa possibilitam que as criancas pensem sobre suas concepgoes,
portanto concordamos com Sforni e Galuch quando defendem ser fundamental que a escola
inicie qualquer discussdo sempre a partir dos conhecimentos prévios dos sujeitos, visando a

transformacéo desses em outros mais complexos (SFORNI; GALUCH, 2006).

Episodio 1 — Vocés sentem algum calor do Sol aqui agora?

Pergunta: Vocés estdo sentindo bater Sol nesta sala agora a tarde? Sentem algum calor do
Sol aqui agora?

Para gque os alunos facam uma relacdo com a pergunta, iniciamos pedindo para que eles
percebam se ha luz ou calor do Sol na sala naquele momento. Conforme ja apresentamos, a
deficiéncia visual tem graus diferentes, muitas pessoas cegas conseguem perceber

luminosidade.

A4 - Olha, tia(!) Nao tem Sol agora néo

Al - N&o tem mesmo néo

AT - Perai (afasta os colegas), deixa eu ver

A3 - Nao tem mesmo néo

Pesquisadora - Todos concordam gue ndo bate Sol nesta sala agora a tarde (?)

Alguns alunos afirmam que sim balangando a cabega e outros respondem “Sim ”

Pedimos para que todos se lembrem de suas salas de aula. Que tentem lembrar se a luz
ou o calor do Sol na janela de suas salas sdo 0s mesmos na parte da manha e na parte da tarde.
A maioria afirma que ha luz do Sol nas salas na parte da manha, mas que “néo ¢ igual ao da
tarde”. Pedimos para que passassem a observar se ha Sol em suas salas de aula pela manha e

por quanto tempo.

Episodio 2 - Afinal, o Sol fica parado ou se movimenta?

Os alunos voltam aos seus lugares e retornamos a questdo inicial:

E ai (?) Vocés ja podem me responder se o Sol fica parado ou se movimenta(?)
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Vamos pensar (?) quero ouvir voces.

O Quadro 12 traz a transcri¢do do episddio 2 do encontro 1.

Quadro 12: Episodio 2 do Encontro 1
Sujeito Transcricdo Gestos e Atitudes
Al 1-Tia/eusei/O Sol, ele ndo se Afirma que sim com a cabega
mexe / Invés dele se mexer a Terra
gue se mexe
A6 2 - 1sso / Tipo assim / aqui ta o0 Sol / | Interrompe Al. Mostra um ponto como se
em volta dele ta os planetas fosse 0 Sol e os planetas.
A2 3 - Néo / ele néo fica parado / Ele Fala bem alto e acena que ndo com a cabega e
muda de lugar com 0s dedos.
A6 4 - Ele fica parado / Eu j& estudei
isso. A gente fez uma experiéncia
Pesquisadora: 5 - E como foi a experiéncia(?) Vocé pode falar para os colegas(?)
A6 6 - A tia usou uma lampada / A gente
fingia que era os planetas
Pesquisadora: 7 - E 0 que vocés faziam? A lampada era o qué?
A6 8 - O Sol / Ela ficava parada / Era
uma luminaria?
A4 9 - Tia/tia/ posso falar (?) Eundo | Faz gestos com as méaos
estudei, mas acho que ele fica
parado / Ele fica parado enquanto é
dia/ A noite a Lua vai e muda ele
para outro lugar
A3 10 - Eu também acho que se mexe / Manifesta-se apds nossa pergunta.
Ele néo fica parado ndo / O Sol
gueima a gente.
A2 11 - Eu tambeém acho De acordo com A3
A8 12 - Olha/ eu t6 com A6 / Também
ja estudei isso / O Sol fica
paradinho.
Pesquisadora: 13 - A7 e vocé, o que acha? E vocé A5?
A7 14 - Tia / eu ndo sei / mas acho que | Estava com a cabeca baixa.
fica parado
A5 15 - Néo sei tia S6 responde apds chamarmos novamente por
seu nome.
Pesquisadora: 16 - Bem, entdo a maioria acha que o Sol fica parado. Entdo vamos passar para a
proxima tarefa e depois retornamos a essa pergunta.

Fonte: Elaborado pela autora

13 Normalmente as salas de aula tém uma luminéria utilizada para os alunos de baixa visao.
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Planejamos as atividades para que os alunos participassem de forma a direcionar suas
acOes para a discusséo do tema e assim expusessem seus conceitos. Usamos o primeiro episodio
como uma introducdo para o segundo, de forma que os alunos pudessem fazer suas reflexdes
considerando que a luz e o calor do Sol mudam conforme as horas do dia vao passando.

No segundo episodio, percebemos que os alunos langam suas concepgdes espontaneas
sobre a questdo posta. Notamos que eles deduzem sobre os fendbmenos a partir de suas
experiéncias cotidianas. Al sai imediatamente com a resposta “A Terra é que se mexe”, A6
aproveita sua colocacao e vai além, traz ao dialogo a ideia de Sistema Solar quando afirma que
os planetas ficam em volta do Sol (transcricdo 2). Seguindo a tese de Al e A6, A7 e A8
concordam. A6 continua enriquecendo a discussao e justifica sua afirmacéo rememorando uma
experiéncia a qual vivenciou no ano anterior.

Embora A6 traga a discussdo pistas importantes sobre os movimentos da Terra, A3 e
A4 se mantém em suas concepgdes espontaneas e nos fornecem respostas interessantes.
Primeiro A4 diz achar que o Sol fica parado enquanto é dia e que a noite ele vai para outro
lugar. Sua resposta estd ligada ao seu conceito sobre o dia e noite. A3, encorajado com a
colocacdo de A4, afirma achar que o Sol se movimenta e justifica sua resposta também com
base em um conceito espontaneo, o de que o Sol queima. Aqui, inferimos que A3 se refere a
intensidade dos raios solares, o que faz com que o Sol queime mais ou menos em determinadas
horas do dia. JA A7 e A5, demonstrando desinteresse, afirmam nao saberem sobre as questdes
colocadas.

Percebemos que os alunos se sentem a vontade para colocar suas opinides, que vao se
enriquecendo a medida que a participacdo do grupo se amplia. Essa participacdo vai se
intensificando e modificando os objetos e consequentemente toda a atividade. Em alguns
episodios, tinhamos dificuldade em eleger aquele que demonstrava mais lideranca nas aces, a
considerar que todos, em alguns momentos, assumiram o protagonismo nos grupos.

Tal fato demonstra a beleza em trabalhar Ciéncias com as criancas, elas colocam suas
opinides sem medo de errar ou serem censuradas, pois acreditam em suas concepcoes.
Observamos tal fato ao constatar que, embora as colocagdes de A6 tenham sido “adequadas” a
questdo colocada, elas ndo foram suficientes para que os alunos A2, A3 e A4 mudassem de
opinido sobre um suposto movimento solar.

Continuamos a narrar a historia e chegamos ao trecho em que Jodo, 0 menino curioso
do texto, desenha sem querer uma elipse. Pergunto se os alunos conhecem a elipse e apresento

um objeto (um prato de plastico) com o formato eliptico, na tentativa de aproximar a ideia da
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forma a algo que conhegam. Conversamos sobre a forma e os alunos fazem uma relagdo dela

com o formato oval do objeto apresentado.

A2 - Deixa eu ver(1) Apos ver a forma: E oval mesmo. (1)E achatado (surpresa)
A3 —Tia/ o que é oval(?)

Respondemos que é uma forma parecida com a que eu estava mostrando e pergunto se
a palavra OVAL os faz lembrar-se de alguma outra. Imediatamente dizem que lembram a
palavra OVO e fazemos relacdo entre essa e a forma. Relacionamos o formato de ouros objetos
a forma apresentada, isso porque a narrativa falava sobre a elipse e as atividades seguintes
exigiriam que os alunos tivessem consciéncia sobre a forma.

Orientamos os alunos e eles se dividiram em dois grupos menores:
Grupo 1 - Al, A2, A4, A6
Grupo 2 - A3, A5, A7, A8

Apos a divisdo dos grupos, distribuimos dois circulos de tamanhos diferentes para cada
um deles. Eles tém tamanhos e cores diferentes e digo que um representard o Sol, o outro, a
Terra e cada grupo fard a representacdo do movimento Sol-Terra conforme determinar a
maioria. Portanto, cada grupo tera que decidir se é a Terra que se movimenta em torno do Sol
ou o contrério e fazer a representacdo do movimento utilizando os circulos distribuidos.

A Figura 14 apresenta o sistema de atividade do primeiro encontro.
Figura 14 — Representacdo do modelo triangular do sistema de atividade do Encontro 1

Artefatos mediadores:
Conceitos espontaneos
Conceitos cientificos

Sujeitos Obijeto: Debate da questéo: o
Sol fica parado ou se
movimenta?
Regras: Divis&o do Trabalho:
OUV.".OS colegas Participacdo voluntaria no
Participar dos debate
debates em grupos. _ Divis&o dos subgrupos de
Comunidade trabalho

Fonte: Elaborado pela autora (Adaptado em ENGESTROM, 2018)
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Encontro 2: A influéncia dos movimentos da Terra em nossa vida

Questdo principal: Os movimentos da Terra exercem influéncia sobre a nossa vida?

Episodio 1 - Sim, é a Terra que se movimenta e influencia nossa vida

Pesquisadora: Vocés vao conversar entre si e representar os movimentos Terra-Sol conforme
opinido dos grupos. Vamos precisar separar o circulo que representa o Sol e o que representa
aTerra.

O Quadro 13 traz a transcri¢do do Episddio 1 do encontro 2 em relagdo ao grupo 1 (A1,
A2, A4, AB).

Quadro 13: Episodio 1 do Encontro 2 (Grupo 1)

Grupo 1

Sujeito Transcricao Gestos e Atitudes

Pesquisadora: 1 - E ai (?) Vamos escolher quem vai apresentar os resultados do grupo (?) Quem quer
(?)

Al e Ad dizem que querem.

Pesquisadora: 2 - O grupo esta de acordo (?)

A4 3 - Tia, a gente pode dividir (?) Levanta o dedo

Pesquisadora: 4 - Como (?)

Al 5 - Assim / eu e A1 vamos falar e A2 e
A6 fazem os movimentos

Pesquisadora: 6 - E ai (?) Vocés aceitam (?) (Me dirigindo ao grupo)

A6 7 - Eu aceito

Pesquisadora: 8 - A2, pode ser assim (?)

A2 Acena com a cabega

Pesquisadora: 9 - Combinado entdo / Vocés entenderam o que é para fazer(?)Vocés precisam
confirmar se € o Sol que se movimenta em torno da Terra ou a Terra que se movimenta em torno do
Sol / Depois fardo a representacdo com os circulos que eu entreguei

A4 10 - O Sol fica parado / A Lua fica no | Fala para os colegas.
espaco e a Terra também / Entdo
quando ela gira as vezes ela para ou no
Sol ou na Lua.

A2 11 - J4 estudei isso também

Pesquisadora: 12 - Fala mais sobre isso A4
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A4

13 - Assim tia / quando a Terra para no
Sol é dia e quando ela para na Lua é
noite

treme

A6 14 - Fica mesmo. Ja estudei isso com a | Entusiasmado
tia B1./ Ela ensinou isso pra gente
Al 15 - A Terra fica tremendo Interrompe a conversa
Ad 16 - Tremendo (?) Surpreso
A6 17 - A Terra ndo treme / ela s6 se mexe | Dirige-se a Al
bem devagar / Se fosse rapido a gente
ia sentir / Como a gente ia viver se a
Terra ficasse tremendo (?)
Pesquisadora: 18 - E ai? Vocés ja decidiram? Quem se movimenta?
A6 19 - ATerra. Tia/ Al disse que a Terra | Risos

Pesquisadora; 2

0 - Ela ndo treme (?)

A2

21 - Claro que no, tia/ O, imagina Al
/. A gente aqui ia sentir a Terra tremer

Treme o corpo.

A2

22 - la ser terremoto

Todos riem

Os quatro alunos respondem que é a Terra

Pesquisadora: 23 - Mas entéo, quem se movimenta? O Sol ou a Terra (?)

A6

24 - A Terra/ tia./ Mas é devagar

mas relembro a

regra. Esse passa os circulos a A2

Lemos mais um trecho da histdria. Nele é confirmado o movimento da Terra em volta do Sol.
Peco para os alunos representarem o movimento da Terra nos circulos distribuidos. A4 tenta fazer,

A2

25 - Assim tia (?)

Faz movimentos aleatérios dos circulos
sobre a mesa. Pedimos aos colegas para
porem suas maos sobre as de A2.

Pesquisadora; 2

6 - A2 e AB, é assim? Os demais colegas respondem que nao.

Al

Demora em iniciar o movimento. A4 tenta
ajuda-lo.

Pesquisadora: 2

7 — A2, Vocé quer que A4 te ajude (?) A tarefa € de vocés dois

A2

28 - Quero

A4 faz junto com A2 o movimento da
Terra em torno do Sol.

Fonte: Elaborado pela autora

Explicamos aos alunos que eles precisam se organizar de acordo com as regras que

definimos, ou seja, fazer a discusséo das questdes nos grupos e eleger aqueles que apresentarao

suas conclusdes aos outros. Ressaltamos que essas sdo as condi¢des para a realizacéo da tarefa
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proposta. De acordo com as repostas dos alunos as entrevistas realizadas (Quadro 10), alguns
ainda ndo estdo habituados ao trabalho em grupos, especialmente quanto a organizacdo e
distribuicdo das tarefas entre si. Por isso, algumas tensdes surgiram e exigiram intervencdes da
pesquisadora na colaboracgdo da divisdo dos papeis. Aqui incide a riqueza do trabalho coletivo
e a importancia da intervencdo pedagdgica e trabalhos deste tipo.

O fato de dois alunos manifestarem a intengdo em realizar uma mesma tarefa tencionou
0 grupo (Transcricdo 1). Para solucionar a questdo, A4 propGe mudanca na regra definida a
priori (Transcricdes 3 e 5), assim, ao invés de um ou dois alunos apresentarem os resultados,
ele propGe que dois apresentem e 0s outros dois realizem a representacdo dos movimentos nos
circulos entregues. Ele busca mudar a regra para adequé-la a necessidade surgida naquele
grupo.

Aqui surge uma contradi¢cdo que esta atrelada ao ndo protagonismo dos sujeitos em
situacBes de ensino. A4, ao invés de lancar sua proposta ao grupo, “pede permissdo” a
pesquisadora e contraria a autonomia dada ao grupo para a proposi¢éo de novas regras conforme
necessidade da atividade - acdo incentivada nos encontros de Ciéncias, porém muitas vezes
desestimulada nas salas de aula de um modo geral. A pesquisadora, portanto, buscando
reafirmar esse protagonismo, lanca a proposta de A4 aos demais colegas, que aceitam.

Durante as tarefas em grupo, A4 demonstrou lideranca e interesse em participar, fazendo
intervencbes e enriquecendo 0s conceitos que estavam em discussdo. A4, embora
permanecendo em seus conceitos espontaneos, compartilha com o grupo questdes desafiadoras
sobre Dia-Noite, Sol-Terra-Lua, que surgirdo nos proximos episédios.

O objetivo inicial do episddio 1 é que o grupo discuta e chegue ao resultado de que é a
Terra que se movimenta e ndo o Sol. As respostas do grupo 1 foram quase todas vinculadas aos
conceitos espontaneos dos alunos sobre o assunto, como podemos observar nas transcri¢oes 3
e 5.

A4: O Sol fica parado / A Lua fica no espaco e a Terra também / Entdo quando ela gira / as
vezes ela para ou no Sol ou na Lua.

A4: (...) quando a Terra para no Sol é dia e quando ela para na Lua é noite.

Diferente do episddio 2 do Encontro 1, neste episddio A4 ja considera que € a Terra que
se movimenta e ndo o Sol, mas ndo faz mencao a nenhum dos dois movimentos da Terra e traz
a Lua para justificar a noite. No episodio 2 do Encontro 4 falaremos um pouco mais sobre a

Lua.
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A fala de Al sobre a Terra ficar tremendo (Transcrigcdo 15) causa espanto e desconforto
aos colegas. Imediatamente A4 o questiona em tom de desaprovacdo. No mesmo ritmo, A6
corrige A1, afirmando que a Terra se movimenta sim, sé que bem devagar e devolve a situacédo
hipotética a colega, questionando como seria a vida na Terra se essa tremesse (Transcricao 17).
Podemos dizer que a afirmagdo A Terra treme gerou uma tenséo no grupo e uma mudanga no
objeto da atividade, surgindo uma nova necessidade, pensar em como a Terra se movimenta.

Quando Al afirma que a Terra fica tremendo, ndo interferimos nos didlogos que se
seguiram. Deixamos as discussdes fluirem e sé nos manifestamos quando A6 nos pergunta se
a Terra treme. Entretanto nossa resposta nao resolve a tensdo do grupo e como ndo ha nenhuma
defesa de Al sobre sua afirmagéo, ndo conseguimos inferir se a aluna se refere aos tremores
naturais da Terra ou a0s movimentos dessa.

A6, ainda desconfortavel, nos chama para falar, entre risos, sobre a colocacdo de Al.
Entendemos que ao nos colocar no debate, A6 busca ou uma “decisdo final”, um
posicionamento nosso sobre a questdo, de forma que a afirmacéo de que a Terra treme “morra”
de vez ou uma validacdo da sua hipotese sobre a impossibilidade de vida na Terra caso essa
tremesse.

Entretanto, contrariando as expectativas de A6, devolvemos a questdo ao grupo
(Transcricdo 20): A Terra ndo treme (?). Agora é A2 que é convicta: Claro que no, tia. O,
imagina Al. A gente aqui ia sentir a Terra tremer. la ser terremoto (Transcricles 21 e 22).
Percebemos aqui 0 que Engestrom denomina modelagem da Zona de Desenvolvimento
Iminente, evento na atividade em que 0s sujeitos coletivamente buscam um novo modelo de
atividade (ENGESTROM; SANNINO, 2010). Neste trecho, observamos que os alunos
intervém na colocacdo de Al e reconstroem suas informacgdes, chegando a conclusdo que a
Terra se movimenta, mas devagar, de forma imperceptivel. Se ndo fosse assim, a vida seria
impossivel.

Retornamos ao grupo e trazemos a atencdo novamente para a proposta do episédio e
indagamos: Mas entdo, quem se movimenta? O Sol ou a Terra (?). Para fomentar a construcéo
do conhecimento tedrico sobre o assunto, lemos o trecho da histéria em que é confirmado que
guem se movimenta é a Terra em torno do Sol e como se deu essa descoberta ao longo da
historia da humanidade. Apos a leitura, A6 confirma ser a Terra que gira em torno do Sol e
ressalta, mas é devagar. Por fim, pedimos para que os alunos representem o movimento Terra-

Sol nos objetos entregues. A4 esquecendo o combinado acertado no grupo no inicio da tarefa,
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tenta fazer os movimentos e ao ser lembrado sobre o acordo, passa os circulos a A2, que sente
dificuldades. A4 entdo auxilia o colega.

Dadas as poucas experiéncias dos alunos em tarefas coletivas, sabiamos que trabalhar
com os dois grupos nao seria facil e realmente ndo foi, tivemos dificuldades em atendé-los
simultaneamente. Algumas vezes 0S grupos precisavam aguardar para receberem nossa
assisténcia e orientagdo, o que acabou por fazer com que, em alguns momentos, esses
mudassem o foco e dispersassem a atengé@o para outros assuntos.

No Quadro 14 temos a transcricdo do episédio 1 do encontro 2 em relacdo as

negociacg0es feitas pelo grupo 2 (A3, A5, A7, A8).

Quadro 14: Episodio 1 do Encontro 2 (Grupo 2)

Grupo 2

Sujeito Transcri¢io Gestos e Atitudes

Pesquisadora: 1 - E aqui (?) Quem ird apresentar os resultados (?)

A3 2 - Tia/ acho que pode ser A8

A5 3 - Eu também quero

Pesquisadora: 4 - Quem n&o falar os resultados / pode mostrar os movimentos

A5 5 - Ah/entdo eu quero

A7 6 - Eu quero também

Pesquisadora: 7 - Bem / entdo vejam se pode ser assim (?) A8 e A3 apresentam os resultados e A5 e
A7 0s movimentos (?)

A3 8 - Ta bom/ pode ser.

A7 9 - Pode ser tia

Pesquisadora: 10 - Ent&o vamos 14 / O que vocés acham (?) E o Sol ou a Terra que se movimenta (?)
Conversem e eu ja retorno aqui (Damos um tempo para que os alunos discutam o assunto. Em seguida
retornamos)

A8 11 - O Sol fica parado / A Terra que se
movimenta em volta dele

A7 12 - Quando a Lua vem / O Sol vai
embora. Por isso que tem dia e noite
/Porque se ndo existisse dia e noite / ou
sO noite ou sO dia / a raca humana nao
ia existir

Pesquisadora: 13 - Vejam que interessante que A7 esta nos dizendo. Quer dizer que se so existisse dia
ou sO noite, a raca humana ndo existiria? Por qué?
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A7 14 - Por causa da luz ué / E também
porque os animais ndo iam dormir
A8 15 - A Terratem movimento do dia e da | Pega os dois circulos e faz 0 movimento
noite/ Assim 0 (1) da Terra em volta do Sol.
A3 16 - Quando amanhece / o Sol ja | A8ri
comeca a se movimentar / a Soltar o
calor dele
A8 17 - Né&o (1) O Sol fica parado AT levanta a mdo e pede para falar
A3 18 - Ah/ o0 Sol fica parado. Repetindo a afirmacdo de A8
A7 19 - O Sol fica parado / Eu quero dar
uma opinido sobre o dia e a noite
A7 20 - Se ndo existisse luz / como é que ia

vender as coisas (?) Se ndo existisse
noite / como é que iam dormir (?)
(inaudivel) /.1a entrar em colapso e eles
(as pessoas) iam ficar cacando comida
/A gente precisa de fogo / precisa de luz

Pesquisadora: 21 - Ta(!) Muito interessante o seu comentario

A7

22 - A Terra se movimenta tia.

Mostrando convicgao

A3

23 - Tia / sendo ia ser uma bagunca.
Imagina so(!)

Concordando com A7

Ao percebermos que os alunos ja chegaram a um acordo, lemos para este grupo o trecho da histéria
em que é confirmado na narrativa 0s movimentos da terra.

24 - E ai (?) E entdo (?) Vocés ja chegaram a alguma conclusédo (?) A3 e A8 (?)Quais foram os
resultados de vocés(?)

A8 25 - Tia / a Terra se movimenta de dia
e de noite

Pesquisadora: 26 - E isso A3 (?)

A3 27 - E / sendo ndo tem dia nem a noite | Imediatamente responde

Pesquisadora: 28 - E em que isso atrapalharia a nossa vida (?)

A8 29 - Em tudo, tia. A gente s0 ia ficar risos
acordado (?)
A7 30 - Ou entdo a gente sé ia dormir Todos riem

Pesquisadora: 31 - Ta / Entdo é a Terra que se movimenta ao redor do Sol, € isso(?)

32 - A8 acena com a cabeca, A7 responde que sim

Pesquisadora: Bem / entdo vamos fazer os movimentos aqui com os circulos (?) A5 e A7, vocés podem
fazer assim / A5 segura o circulo do Sol e A7 o da Terra. Pode ser (?)

Todos dizem que sim, mas percebemos que os dois ficam sem entender como fazer e oferecemos
auxilio.
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33 - Entéo/ pelo que entendi, vocés disseram que o Sol fica parado e a Terra se movimenta /correto?
Entdo quem for o Sol ficar& parado enquanto o circulo Terra se movimenta

A5 34 - Ta / Entdo eu sou o Sol e A7 a
Terra

Pesquisadora: 35 - Isso/ assim mesmo

A7 36 - Perai tia Aproxima-se de A5 e faz os movimentos
circulares.

Pesquisadora: 37 - Meninos / A7 esta fazendo movimentos em volta do circulo Sol. Esta correto (?)
Os alunos respondem que sim

Fonte: Elaborado pela autora

Novamente reforcamos a riqueza que é trabalhar contetdos ligados a Fisica com as
criancas, pois além de gostarem, elas ndo tém inibicdo em colocar suas concepgdes. Para a nossa
surpresa, no grupo 2, também ndo tivemos dificuldades para que se definisse quem iria
apresentar os resultados, ou melhor, tivemos dificuldades, mas essas foram porque todos
queriam apresentar. Entdo sugerimos a proposta do grupo 1, dois representam o movimento
Terra/Sol e os outros dois confirmam se esta correto ou ndo. Os alunos aceitaram.

Ao perguntarmos sobre quem se movimenta, Sol ou Terra, A8 afirmou convicto: O Sol
fica parado / A Terra que se movimenta em volta dele. Desde o encontro 1, A8 expds essa
conviccdo. Na sequéncia (Transcricdo 12), embora ndo explicito, A7 concorda com A8
(Podemos confirmar nas transcri¢des 19, 20 e 22). A7 completa a afirmacdo de A8 e igual a A4,
traz a Lua para justificar: Quando a Lua vem, o Sol vai embora / Por isso que tem dia e noite /
Porque se ndo existisse dia e noite / ou s6 noite ou s6 dia, a raca humana nao ia existir.

Tal qual A4, A7 também traz a discussdo ideias pautadas em seus conhecimentos
espontaneos e faz um comentario de suma importancia para a atividade ao afirmar que se nao
existisse dia e noite / ou s6 noite ou s6 dia / a raga humana néo ia existir (Transcri¢do 12).
Nesse comentério, A7 apresenta a relacdo de dependéncia entre a existéncia humana e o
movimento de rotacdo da Terra. A7 faz provocagdes ao grupo que trardo mudangas ao objeto
da atividade. Por que sem o dia ou a noite a raca humana néo existiria? A pesquisadora
incentiva ainda mais suas reflexdes quando pergunta o porqué de sua afirmacao e o aluno traz
outro elemento importantissimo para o tema do nosso estudo, a necessidade da luz.

No Encontro 1, A3 também defendeu a ideia de que o Sol se movimenta. Ateé aqui, essa
ideia ndo se modificou, contudo, a partir da provocagdo de A7, A3 traz outro elemento

importante, o calor do Sol: Quando amanhece / o0 Sol ja comega a se movimentar / a soltar o
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calor dele (Transcricdo 16). A fala de A3 nos mostra a légica dedutiva infantil, pois segundo
sua colocacdo, a medida que o “Sol se movimenta”, seu calor fica mais intenso.

No entanto, ap6s o comentario de A8 (N&ao, A Terra é que se mexe(!)), A3 refaz sua
colocacéo e afirma que o Sol fica parado (Transcri¢cdes 16 e 17). Mais uma vez percebe-se 0
potencial de influéncia dos pares na aprendizagem, entretanto, ainda ndo da para afirmar que
A3 mudou sua concepg¢do sobre um possivel movimento do Sol.

A7, ao refletir sobre a importancia do dia e da noite, estabelece uma relacdo entre o
fendmeno e a necessidade de luz para uma organizacdo social e faz questionamentos que
causam novas tensdes no grupo: Se ndo existisse luz / como € que ia vender as coisas(?) se nao
existisse noite, como € que iam dormir(?) (inaudivel) ia entrar em colapso e eles (as pessoas)
iam ficar cacando comida / A gente precisa de fogo / precisa de luz (Transcrigdo 20). Em uma
clara (e linda) concepcéo infantil, A7 indaga a si mesmo, aos colegas e a pesquisadora sobre a
dependéncia que temos em relacdo ao movimento de rotacéo da Terra, fazendo alusdes sobre a
auséncia de luz [solar].

Na transcrigdo seguinte, A3 concorda com as afirmagdes de A7 e completa: Sendo seria
uma bagunca. A resposta de A3 comega a nos dar sinais de uma mudanca em relacdo as suas
concepgdes prévias (O Sol se movimenta). Sua frase “Seria uma bagunca /imagina s6”
(Transcricdo 23) nos mostra que ele refletiu sobre as colocacbes de A7 e exp6s uma resposta
ao problema apresentado. Destacamos que no Encontro 1, A7 pouco participou, mas nas
atividades seguintes, suas contribuicGes para o grupo cresceram. O mesmo ocorreu com outros
colegas. De modo geral o protagonismo do grupo cresceu a cada atividade.

Para instigar mais, perguntamos em que a falta do dia e da noite atrapalharia nossas
vidas. A8 responde que em tudo, A3 afirma que s6 dormiriamos ou s6 ficariamos acordados,
fazendo relagGes proprias da crianca, relacionando dia: ficar acordado, noite: dormir.

Ao perceber que 0 grupo ja estava com instrumentos necessarios para realizar a tarefa
proposta, leio o trecho da histdria no qual é confirmado o movimento da Terra em volta do Sol.
Retornamos a proposta langada e os responsaveis pela tarefa, A8 e A3, afirmam que quem se
movimenta é de fato a Terra. A8 completa, de dia e de noite, marcando que 0 movimento é
continuo e permanente.

Depois de confirmado que é a Terra que faz movimentos ao redor do Sol, A5 e A7
representam esses movimentos nos circulos entregues ao grupo. A5 tem dificuldades e A7 a
auxilia. O movimento esta correto, fazemos a descricdo do movimento para que todos os alunos

possam acompanhar e confirmar se estava correto ou ndo. Eles afirmam que esta correto.
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A Figura 15 apresenta 0 modelo triangular do sistema de atividade 2.

Figura 15: Representacdo do modelo triangular do sistema de atividade do Encontro 2

Artefatos mediadores:

Atividade anterior

Conceitos espontaneos

Intervencdo pesquisadora e dos pares

Objeto: A influéncia dos
movimentos da Terra em nossa

Sujeitos: vida
Grupole?2 .
P Como a Terra se movimenta?
Regras:
Discussdes nos Os seres humanos dependem
grupos da luz do Sol

Dois alunos de cada
grupo apresentam as
conclus6es que

Divisdo do Trabalho:
Al, A4, A8, A3 — Apresentaram

esses chegaram e Comunidade: 0s resultados 0s quais 0s grupos
dois representam alunos e chegaram;

essas conclusdes pesquisadora A6, A2 AB. AT

nos materiais 1y AL, A,

distribuidos. Representaram esses resultados

nos materiais distribuidos.

Fonte: Elaborado pela autora (Adaptado em ENGESTROM, 2018).

Encontro 3: Simulacdo dos movimentos da Terra

Questdo principal: Tomando como referéncia o movimento da Terra em torno do Sol, o que

estes recursos representam?

Segundo Sforni e Galuch (2006) “A aprendizagem ocorre quando o aluno consegue

transpor o contetdo escolar para explicar cientificamente os fendmenos com 0s quais se depara
diariamente” (SFORNI; GALUCH, 2006, p. 227). Para que isso ocorra, as a¢Oes didaticas

devem ser suficientemente boas para que os estudantes tenham condicdes de modificar os

conhecimentos iniciais apresentados e utiliza-los em situacdes de sua vida. Nas linhas a seguir

descrevemos como o0s alunos transpuseram 0s conceitos adquiridos para 0S recursos

apresentados e COmo reconstruiram esses conceitos.
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Episddio 1 - Identificagdo das ferramentas didaticas de mediacéo

Retomamos a leitura da histdria até o seguinte trecho: Tito estava errado, era o Sol que
girava em torno da Terra. Neste momento alguns alunos riem. Perguntamos: por que 0s risos?
A8 - Tia/ 0 Sol ndo se movimenta / Ele fica parado
Confirmamos: Sim / o Sol fica parado / A Terra que se movimenta em torno do Sol

Na mesma hora A4 diz: Viu (?). Acertamos! Ganhamos(!) (Comeca a bater na mesa,
alguns colegas o imitam e batem na mesa também). Naquele momento explicamos aos alunos
que faremos algumas tarefas até retornarmos novamente a leitura do livro. Conforme dissemos,
a historia fornece pistas sobre os fenbmenos que estavam sendo estudados. Prosseguir com a
leitura naquele momento interferiria nos objetivos e resultados desta pesquisa.

Desfazemos os dois subgrupos formados e mantemos a regra inicial sobre as discussfes
no grupo, que agora é com todos. Com os questionamentos surgidos na atividade anterior, as
necessidades do grupo se modificam, gerando mudancas em toda atividade, exigindo, portanto,
novos instrumentos mediadores, novas regras e nova distribui¢do do trabalho.

Entregamos aos alunos trés materiais didaticos. A presenca desses materiais exigiu da
pesquisadora a iniciativa para a elaboracdo de uma nova regra ao grupo: caso alguém ja conheca
alguns dos materiais / ndo é para dar dicas nem falar o que é / Precisamos dar tempo para que
0s colegas conhecam e pensem sobre 0s objetos. Sabiamos que alguns alunos ja conheciam 0s
instrumentos, por isso, explicamos a necessidade de permitir que os alunos reflitam sobre

aquelas ferramentas e facam uma relagcéo delas com o aquilo que estamos estudando.

* Sistema solar tatil (Figura 16, imagem A)
* Globo terrestre adaptado (Figura 16, imagem B).

* Um modelo em thermoform!4 da Orbita Terrestre (Figura 16, imagem C).

Os alunos observam os materiais. Pedimos que fagcam uma descricdo do Globo

Terrestre.

14«0 thermoform é um sistema de moldagem por vacuo de uma pelicula plastica aquecida. Esse tipo de reproducéo
é aplicado na produgdo de informacdo didatica para criancas cegas e de ilustragdes em relevo. O processo de
reprodugdo acontece na matriz colocada no thermoform e recoberta pela pelicula de PVC. O sistema de
aquecimento favorece a criagcdo de moldes com a forma da matriz” (SILVA,; et al, 2017, p. 11).
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Pesquisadora: Entdo, quem pode fazer a descri¢cdo do Globo Terrestre (?)
A8 - Tia/ é o planeta Terra

Pesquisadora: Sim / é o planeta, mas como é este material (?)

(Siléncio de 7 segundos)

A2 - Tia/ é redondo.

Pesquisadora - Isso / Mais alguém(?) como é sua textura(?)

A6 - E aspera e lisa

Pesquisadora - Sera por qué(?)

(Siléncio)

Vamos pensar / Esse é 0 nosso planeta

A6 - Tia / sdo os continentes / Onde tem areia é continente

Pesquisadora - Sera que € isso(?) Onde tem serragem no Globo é Continente / Solo/ terra (?)/E
onde n&o tem serragem(?)

A6 - E 0o mar

Pesquisadora - O mar / 0s oceanos / Sera isso(?)

A2, Al, A7 - Respondem que sim

Distribuimos um modelo da Orbita da Terra em Thermoform para cada aluno e pedimos
para que analisem o material. Como alguns séo alfabetizados e 0 modelo tem informaces sobre
seu conteido em Braille, precisamos combinar uma nova regra: aquele que conseguir ler as
informacdes presentes no modelo ndo pode comentar com os demais. Demos um tempo para
que todos analisem os materiais, em seguida fizemos a &udiodescricdo!® da imagem junto a
leitura tatil do modelo. Distribuimos o Sistema solar tatil por altimo.

E preciso ressaltar que, diferente do que pensa o senso comum, a pessoa com DV precisa
vivenciar praticas sociais que permitam a reorganizacao de sua percepcao tatil, ou seja, o sujeito
com DV nédo nasce com uma predisposi¢ado a leitura tatil ou com uma natural ampliacdo em sua
percepcdo auditiva ou olfativa. E preciso que ele seja desafiado pelo ambiente em que esta
inserido e a partir da necessidade de vencer esse desafio surge o potencial para mudangas em
suas estruturas cognitivas.

Dessa forma, sem uma relacdo com o meio, dificilmente uma crianca cega conseguira

discriminar uma imagem em relevo, pois 0s conceitos para ela serdo constituidos através da

15 Conforme Lima e Tavares (2010), a audiodescricio é uma tecnologia assistiva que busca ampliar as
possibilidades de insercdo social e acesso a informagdo e comunicacdo da pessoa com deficiéncia visual.
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interacdo com o ambiente, mediada pela linguagem e outros instrumentos. Assim, 0 recurso
didatico é sempre um importante instrumento na media¢do do conhecimento, todavia é preciso
saber qual e como utilizd-lo (MONTEIRO; HALLAIS; BARBOSA-LIMA, 2020).

A Figura 16 ilustra os recursos que utilizamos.

Figura 16 — Materiais tateis para a representacio do Sistema Solar, Planeta Terra e Orbita da Terra

Imagem A

Fonte: Arquivo pessoal da autora

Descrigdo da imagem A: Sistema solar tatil sobre a mesa. Lado esquerdo aluna toca a base do objeto. Lado direito
duas méos tocam um dos planetas do objeto.
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Imagem B

Fonte: Arquivo pessoal da autora
Descrigdo da imagem B: Globo terrestre adaptado.

Imagem C

= 4

C Sol e a Terra — Orbica

Fonte: Arquivo pessoal da autora

Descric8o da imagem C: Representacio da orbita da Terra em torno do Sol em thermoform. Orbita representada
por seta pontilhada cujo ponto de partida é a Terra. A seta passa em volta do Sol e retorna ao ponto de partida.
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Ap0s a apresentacdo dos instrumentos aos alunos, pedimos para que eles pensem sobre
as conclusdes as quais chegamos na tarefa anterior: O Sol fica parado. Langamos a nova

proposta de trabalho:

Tarefa: Observem os materiais, conversem entre si e descubram o que eles representam e quais

relacGes mantém entre si/lembrem o que conversamos no episddio anterior.

Episodio 2 - Nomeando os Movimentos da Terra

O Quadro 15 apresenta os dialogos do episodio 2 do encontro 3

Quadro 15: Episddio 2 do Encontro 3

Material: Sistema solar tatil, Globo terrestre adaptado, Modelo em Thermoform da Orbita Terrestre

Sujeito | Transcricéo Gestos e Atitudes

A2 1 - Que negdcio estranho(!) Tocando o Sistema solar tétil

A4 2 - Deixa eu ver(?) Dirigindo-se a A4 e ja tocando o objeto.
A8 e Al também tentam tocar o material.

A6 3 - Eu também quero ver /Ja sei, eu | Levanta-se para poder tocar o Sistema

conhego isso / O / isso aqui € o Sol / | Solar. Ao reconhecer o objeto, vai
esses aqui os planetas apresenta-lo aos colegas.

A2 4 - Caramba (/) Olha isso (1) Muito admirada

A7 5 - Eu também conheco / A tia ja | Refere-se a professora de Ciéncias

mostrou.

A6 6 - Olha aqui(!) O Sol fica paradinho | Toca o0 objeto e mostra aos colegas para que
estes confirmem a tese que o Sol ndo se
movimenta.

Ale A2 Tocam o objeto para verificar 0 que A6
falou sobre o Sol.

A2 7 - Meu Deus / que legal(!) Olha os | Encantada com o Sistema solar tatil.

planetas(!)

A8 8 - Tia/ tia / de quem € isso(?) Apontando para o material.

Pesquisadora: 9 - Isso 0 qué(?)

Abe A7 10 - Isso aqui tia(!)

Pesquisadora: 11 - Este material é da escola / O que vocés acham que é(?)

A6 12 - Tia/ eu sei / eu sei(!)

Pesquisadora: 13 - Nao/ ndo/ ndo fala(!) Vamos pensar(!) Deixa os colegas pensar / Lembrem do
combinado /Vocés ja sabem o que é esse globo maior(?)
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Ale A6 14 - Sim

A6, A8, |15-EoSol Descumprem o combinado de ficarem
A7, A5 em siléncio

Pesquisadora: 16 - A6 e A7 ndo entreguem o segredo(!) Deixem os colegas pensar

A7 17 - O Sol esta parado

A2 18 - Tia / esse daqui é o Sol e esses outros | Mostrando no Sistema Solar.
pequenos sdo os planetas

Al 19 - Aqui / Os planetas Apontando os planetas no Sistema Solar.

Pesquisadora: 20 - Cadé os planetas(?) Sdo quantos(?) Vamos contar(?) Os alunos contam e
afirmam que séo 8 planetas / Digo que estes planetas juntos formam um Sistema e peco para A6
me ajudar

A6 21 - Esse é o Sistema Solar / O Sol e os
planetas

Pesquisadora: 22 - Isso(!) observem que os planetas se movimentam em volta do Sol / A gente diz
que eles orbitam em torno do Sol / O Sistema solar tatil faz 0 movimento dos planetas em torno do
Sol

Pesquisadora: 23 - A5 / vamos procurar o planeta Terra (?) Alguém aqui sabe os nomes dos
planetas(?) alguns alunos véo citando os nomes aleatoriamente / ao final acrescentamos aqueles que
faltam e repetimos 0s nomes de todos na ordem (do mais préximo ao mais afastado do Sol).

Pesquisadora: 24 - A5/ e agora / vamos encontrar a Terra(?)

A4 25 - Tia / também quero(!)

A7 26 - Eu também(!)

Pesquisadora: 27 - Podemos fazer assim / primeiro A4 / A5/ A7 e A8 e depois os demais (Al, A2,
A3 e A6). Pode ser assim(?)

28 - Agora vamos testar se 0s planetas se movimentam em volta de si mesmos / No mesmo lugar /
Assim / como se eu estivesse em pé e girasse no mesmo lugar

A7 29 - tia/ eu sei / Esse € a rotacao

Pesquisadora: 30 - Como assim(?)

A7 31 - Tia / é assim, no movimento de
rotacdo da os dias e as noites

Pesquisadora: 32 - Sim / exatamente isso / A Terra faz dois movimentos / um em torno de si mesma
/ que chamamos rotagéo e outro em torno do Sol / que chamamos(?)

A7 33 - Translagdo

Pesquisadora: 34 - Exatamente(!) muito bem / Vamos pegar o Sistema solar tatil de novo(?) vamos
tocar os Planetas e perceber se eles realmente giram em torno de si mesmos(?)

Os alunos tocam os planetas e percebem que eles giram em torno de seus eixos. Pedimos que fagcam
0 mesmo movimento com o Globo terrestre adaptado e mostramos que neste movimento, em
determinado tempo, um lado da Terra fica em frente ao Sol e o outro néo.
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Lemos o terceiro trecho da histéria. Ele fala sobre a inclinacéo do eixo da Terra e as diferencas na
incidéncia da luz Solar.

Apos a leitura, relembramos a fala de A7 sobre a importancia da luz para o planeta Terra e pedimos
gue ele nos diga qual a relacdo entre esse movimento e a luz do Sol.

A2 35 - Tia, deixa eu falar(!)

A7 36 - Ela falou eu

Pesquisadora: 37 - Vamos fazer assim / A7 fala e A2 diz se esta certo ou errado e porqué / Pode
ser(?)

A2 38 - TA bom / mas eu sei porqué

Pesquisadora: 39 - T4 / entdo, preste atencdo / Alias / todos prestem atencdo em A7 e em A2 / se
eles errarem voceés irdo ajuda-los a refazerem suas respostas.

40 - Entdo A7 / qual a relagdo do movimento que a Terra faz em torno de si mesma com a luz do
Sol que vocé falou (?)

A7 41 - Tia/ no movimento de rotacdo tem o | Alguns tentam falar. Mas lembro o
dia e a noite / Porgue se ndo tiver luzdo | combinado, A2 deve dizer se esta
Sol / a gente morre correta a afirmacdo de A7;

Pesquisadora; 42 - A2 / ele esta correto(?)

A2 43 - Tia/ele ta certo / Porque / olha/ a
gente precisa do Sol

Pesquisadora: 44 - Sim / precisamos/ Vamos pensar nas situacées em que precisamos da luz do
Sol(?)

Aguardamos um tempo e em seguida perguntamos:

45 - Entdo / Iremos perguntar a cada um e vocés nos dirdo em quais situagdes precisamos da luz
do Sol. Combinado(?)

Ap0ds as perguntas os alunos citam:

46 - calor / para as plantas / para os animais / para ir a praia / para secar / para a vida / para
trabalhar... (V8o citando situagGes em que para eles a luz do Sol é importante)

Pesquisadora: 47 - Ta / isso mesmo / Tudo isso é importante / Mas em que tudo isso tem a ver com
0 movimento da Terra(?)

Al 48 - Porque ela gira ué

A2 49 - Posso falar de novo(?) Levanta as maos

Pesquisadora: 50 - Sim

A2 51 - Quando a Terra fica na frente do
Sol /¢ dia e quando fica de costa / é
noite

Pesquisadora: 52 - Hum / interessante(!) Vocés concordam(?)

A7, A6, | 53 -Sim Al afirma que sim com a cabeca.
A8, A2

Pesquisadora: 54 - Muito bem / Por isso entdo que tem o dia e a noite(?) Por causa de um dos
movimentos da Terra(?) Qual é o nome desse movimento(?) Alguém aqui ja falou
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A7 55 - E 0 movimento de rotagdo / Eu j&
estudei

Pesquisadora: 56 - Vamos fazer uma brincadeira rapida para a gente entender mais ainda(?) Facam
de conta que o Sol € a janela e cada um de vocés é um planeta do Sistema Solar / Fiquem em pé(!)
agora girem em volta de si mesmos sem sair do lugar / Os pés s6 podem virar / mas nao podem dar
nenhum passo /nem para frente nem para tras

Os alunos giram.

57 - Percebem(?) quando vocés giram de frente para a janela / se fossem planetas / seria dia e
guando giram de frente para a porta / seria noite (A porta fica do lado contrério as janelas)

58 - Este € 0 movimento de Rotagdo / E por causa dele que temos dia e noite / Que conforme A7
disse / sem ele n6s morreriamos

Fonte: Elaborado pela autora

Os alunos ficam bastante entusiasmados com o Sistema Solar. Todos demonstram
interesse e curiosidade em manusea-lo. A6 e A7 saem a frente afirmando ja conhecerem o
material e assim fornecem pistas para os colegas, descumprindo a regra combinada. Ja sei / eu
conheco isso / O / isso aqui é o Sol, esses aqui os planetas (Transcricdo 3). A partir dai 0s
colegas levantam hipéteses sobre as informagfes contidas na ferramenta de ensino: A6 - Olha
aqui(!) O Sol fica paradinho. A2 - Meu Deus / que legal(!) olha os planetas(!) (Transcri¢des 6
ev).

Por meio dessas duas colocagdes, afirmamos aos alunos que de fato o material
representa o Sol e os planetas em volta dele e que esses elementos juntos formam um Sistema.
Para completar a informacdo, peco ajuda a A6, que complementa: Esse é o Sistema Solar. O
Sol e os planetas (Transcrigdo 21).

Conforme apresentamos no Quadro 6 deste estudo, A6 estad no quarto ano e por isso ja
passou por mais vivéncias de aprendizagem em relagdo aos outros alunos. Suas experiéncias
compartilhadas no grupo enriqueceram os debates, confirmando a importancia das interagdes
na sala de aula durante o processo de ensino e aprendizagem.

A partir dos comentarios feitos pelos alunos durante a manipulacdo dos materiais tateis,
percebemos que um miniciclo de aprendizagem se iniciava. Os alunos usavam seus conceitos
para identificar os materiais e os relacionavam aos conhecimentos que vinhamos construindo
nas atividades anteriores. Em um primeiro momento, os estudantes tiveram dificuldades em
identificar o Sistema Solar, o que ele representa e qual o lugar da Terra naquele Sistema. No
entanto, a medida que as discussGes prosseguem, o objeto vai se constituindo, construindo

sentidos e ampliando-se conceitualmente.
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O objetivo inicial do episodio era identificar e nomear os movimentos da Terra para
simulacdo, entretanto, os alunos vdo além. Suas intervengdes nos materiais faz com que
cheguem ao cenario novas informagdes, que por sua vez, geram novos objetos de estudo: analise
do Sistema Solar, identificagdo dos planetas ordenadamente (do mais préximo ao mais afastado
do Sol e o contrario), localizacdo da Terra, sua relacdo de distancia comparada aos outros
planetas e com o Sol. Nessa discussdo, veio a tona o conceito de orbita e o que significa.
Falamos que os planetas do Sistema Solar orbitam em torno do Sol e explicamos que o Sistema
solar tétil representa esse movimento: o dos planetas em torno do Sol (Transcricéo 22).

Essas informacdes trouxeram tensdes na atividade, mudando o objeto inicialmente
proposto, 0 que fez com que emergissem novos objetos e consequentemente miniciclos
potencialmente expansivos, 0s quais mudaram a atividade e exigiram novas regras, novas acoes
e novas operagoes.

Todos desejam fazer o movimento de translacdo dos planetas em torno do Sol e
precisamos criar uma organizacao para a utilizacdo do material didatico. Dividimos o grupo em
dois novamente e ordenadamente, os alunos comecaram a simular o movimento. Um a um
utilizava as ferramentas, fazia perguntas, mostrava aos colegas, refletia sobre os elementos do
Sistema Solar.

AT cita 0 nome do movimento rotacdo e complementa: Tia, € assim, no movimento de
rotacdo dé os dias e as noites (Transcricdo 31). Aproveitamos a fala de A7 e diferenciamos 0s
dois movimentos - rotacdo e translacdo. Ao percebermos que os alunos interagiam de forma

consciente com os instrumentos, retornamos ao movimento dos planetas em torno de seus eixos.

Pesquisadora: Vamos pegar o Sistema solar tatil de novo(?) vamos tocar os Planetas e
perceber se eles realmente giram em torno de si mesmos(?). Os alunos manuseiam o Sistema
solar tatil e confirmam o movimento.

AT havia falado sobre a importancia da luz para o planeta Terra e pedimos que ele nos
diga qual a relacdo entre este movimento [rotacdo] e a luz do Sol. A7 faz sua colocagéo
afirmando que o movimento de rotagéo € o que da origem ao dia e a noite e novamente a relacédo
entre esse movimento e a vida na Terra é posta em discussdo. Enriquecendo o debate, A2
confirma nossa necessidade do Sol, entdo pedimos aos alunos que se manifestem sobre
situagBes em que precisamos da luz do Sol. Na transcricdo 46, observamos que Varias sdo
citadas e para direcionar o debate a proposta inicial, questionamos: mas em que tudo isso tem a

ver com o0 movimento [de rotagédo] da Terra?
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A discusséo sobre os movimentos da Terra possibilitou que os alunos estabelecessem
relacfes entre o fendmeno e a nossa vida. Podemos afirmar que através das interacdes entre 0s
pares, pesquisadora e recursos didaticos, surgiram tensdes e contradi¢cbes gque ajudaram na
emergéncia de novos instrumentos, 0s quais permitiram que os alunos fizessem inferéncias
sobre o conceito inicial de Movimento de Rotacgéo e suas influéncias na vida terrestre. Aqui, a
“abstragdo inicial” Movimentos da Terra se transforma através das interagdes do coletivo e a
ideia, inicialmente abstrata (e imediata), a partir das mediacdes, se expande e se complexifica.
Os alunos chegam a conclusdo de que na inexisténcia desse movimento, a vida humana seria
impossivel e ainda inferem que esse movimento é constante e tem muita influéncia em nossa
existéncia.

Considerando as ideias apresentadas por Engestrém sobre a aprendizagem expansiva,
podemos afirmar que saimos de um conceito abstrato, parcial e menos mediado para um novo,
pois esse se transformou em um sistema complexo, com manifestacGes concretas da vida real.

Posteriormente, A2 responde que conforme movimento [de rotagdo] é dia ou noite
(Transcricdo 51). As reflexdes exigiram uma nova acao, era preciso sistematizar a ideia de eixo
[imaginario] da Terra e 0 movimento de rotacdo. Propomos um movimento de girar o corpo
sem sair do lugar, de forma que os alunos fizessem uma analogia dele com o conceito em
construcao (eixo imaginario da Terra).

A Figura 17 apresenta alguns momentos em que 0s alunos manuseavam 0s objetos
fornecidos. Nas imagens A e B o0s alunos exploram o modelo tatil em thermoform, cuja
representacdo € a Orbita da Terra. Na imagem C, o aluno manuseia o sistema solar tatil. Nele,
os planetas do sistema Solar estdo alinhados. E na Imagem D, os alunos tocam o globo terrestre
adaptado. Esse instrumento permite fazer a distin¢éo entre continentes e oceanos.
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Figura 17: Imagens do uso dos materiais adaptados

Imagem A

Fonte: Arquivo pessoal da autora

Imagem B

Fonte: Arquivo pessoal da autora
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Imagem C

Fonte: Arquivo pessoal da autora

Imagem D

Fonte: Arquivo pessoal da autora
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Imagem E

— -

Fonte: Arquivo pessoal da autora

A Figura 18 apresenta o modelo triangular do sistema de atividade do terceiro encontro.

Figura 18 — Representacdo do modelo triangular do Sistema de Atividade do Encontro 3

Artefatos mediadores: Experiéncias anteriores, Conceitos
espontaneos e cientificos, Recursos didaticos (Globo terrestre
adaptado, Sistema solar tatil, Modelo da Orbita da Terra em
Thermoform), debate das questfes, leitura de parte da histéria A
cabeca na Lua, 0s pés na terra e o corpo no Sol. —

Identificacdo dos movimentos da Terra;
O que € o Sistema Solar;
Quais sdo os Planetas do Sistema Solar;

Localizacdo da Terra e a distancia entre dela
para o Sol e os outros planetas;

Objeto: —<

Sujeitos:
Alunos e

pesquisadora Conceito de orbita;

Influéncia do movimento de Rotacéo na vida
na Terra e a importancia da luz do Sol.

~——

Regras:

Participacao;

Discussdes nos grupos;
Quem conhece o materi:

Comunidade:
Alunos e
pesquisadora

Diviséo do trabalho:
AT fala sobre a importéancia da luz do Sol
A2 confirma as informagdes e acrescenta

ndo falar logo do que se novos dados _ o _
trata, deixe o colega analisar Os demais alunos — citam situagGes nas quais
e tirar suas conclusdes. nas quais precisamos da luz do Sol.

(Adaptado em ENGESTROM, 2018)
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Encontro 4: Modelagéo da Orbita da Terra
Questao principal: Agora que discutimos sobre os Movimentos da Terra, vamos representa-
los?

Para sintetizar tudo o que os alunos viram, falaram e ouviram até agora, novamente
organizamos 0s grupos mantendo o formato anterior e avisamos que fariamos uma
representacdo que reproduzisse a Orbita da Terra. Frisamos que para isso precisariamos
relembrar algumas coisas que estudamos nos encontros anteriores.

Embora a tarefa descrita tenha sido feita em dois grupos, utilizamos para a composi¢édo
do episodio 1 deste encontro apenas os resultados de um deles. Para a escolha do grupo em
questdo, elencamos como critérios os dialogos estabelecidos e as negociagdes feitas para a
divisdo do trabalho entre o grupo escolhido.

Perguntamos se os alunos sabiam o que € e se ja viram uma maquete. A6 diz ja ter visto
uma em um passeio feito (falou que a maquete que viu era adaptada) e que ja& havia construido
uma no ano anterior. Al e A4 também disseram ja terem visto. Explicamos que o trabalho que
fariamos era proximo a uma maquete e essa busca representar, imitar uma realidade e a nossa
buscaria representar o movimento da Terra em torno do Sol. Distribuimos massinhas de cores
diferentes, 18, papel e cola colorida para que os alunos utilizassem nas representacdes da relagéo
Sol-Terra.

Sobre 0 uso de cores diferentes, ressaltamos que em nosso trabalho docente com alunos
com DV, buscamos utilizar o maximo possivel de cores e sempre informar aos alunos qual ou
quais estdo utilizando. Bianchi, Ramos e Barbosa-Lima (2016), apés um estudo sobre a
percepcdo das cores para alunos com deficiéncia visual, afirmam que esses apenas nédo
percebem as cores visualmente, mas isso ndo os impede de aprendé-las, pois através de suas
interacdes, fazem associacdes e estabelecem relagdes sociais sobre elas.

Dividimos os grupos e conforme nova necessidade da atividade, precisamos redefinir
as regras e a divisdo do trabalho. Como voltamos a ter dois grupos, relembramos que as
discussdes devem ser feitas dentro do grupo. A tarefa da atividade é a produgdo de uma
representacdo do modelo Terra-Sol (que depois por iniciativa dos alunos a Lua passa a fazer
parte), portanto, nas discussdes 0s alunos percebem que precisam se organizar nos grupos para
uma nova distribuicdo do trabalho. O Quadro 16 apresenta as narrativas dos alunos para a
proposi¢do de mudancga na tarefa (a incluséo da Lua no modelo), na percepcdo da necessidade
de organizacéo para a definicdo dos papeis na atividade e nas negociagdes para cumprir a regra
de elaborar a representacao proposta.
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Episodio 1- O que é mesmo para fazer?
Pesquisadora: Como podemos fazer os nossos modelos representando o movimento da Terra

em torno do Sol?

Quadro 16: Episodio 1 do Encontro 4 (Grupo 1)

Grupo 1

Sujeito Transcricdo Gestos e Atitudes

Pesquisadora: 1 - Entdo / qual € a tarefa(?) Quem entendeu o que é para ser feito(?)

A6 - 2 - E para fazer um desenho da Terra se
movimentando

Pesquisadora: 3 - E isso(?)

Al 4 - Acho que é / E o movimento da Terra e | Fala sem ter muita certeza
do Sol(?)

Pesquisadora: 5 - E do movimento da Terra e do Sol(?) E isso(?)

A4 6-E

Pesquisadora: 7 - Vejam / preciso que vocés fagam uma maquete representando o movimento da Terra
em torno do Sol / Vocés lembram(?) Qual o nome deste movimento(?)

Al 8- Sim A2 acena gque sim com a cabeca

A6 9 - Translacéo

Pesquisadora: 10 - Isso mesmo / perfeito / Entéo, para isso vocés utilizardo os materiais que eu deixei
na mesa / Temos massinha de varias cores / temos 18 / papel e cola colorida / Mas antes precisamos
definir quem faré o qué / Vou dar um tempinho para vocés / Enquanto isso vou la no outro grupo

A6 11 - Ih / isso vai ser dificil Fala para os colegas balancando a cabeca
em sinal negativo.

Al 12 - O / a tia disse que é o movimento da | gira o dedo
Terra. Assim(...)
A2 13 - Aqui tem massinha Fala para os colegas.
A4 14 - Cadé? Deixa eu ver(!) Fala para A2
Ab 15 - N&o é para brincar / é para trabalhar / | Tom repressor

O tia / A4 quer mexer na massinha

A4 16 - Calma/eu so t6 vendo/ Tia/ a gente ndo
entendeu / E para fazer a Terra(?)
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Ab 17 - Ah / eu tive uma ideia / vamos fazer a | Bastante empolgado.
Terrae a Lua/ O tia/ pode fazer a Lua(?)

Pedimos aos alunos que aguardem um pouco que ja irei ajudar

Ab 18 - Sera que pode(?) Fala para os colegas (e para si mesmo)

A2 19 - Mas como a gente vai fazer(?) Gente, | Dirige-se a A2
guem é que vai fazer?

A6 20 - A gente ué(!)

A4 21 - Mas a tia disse que € para escolher um /
s6 um / Nao pode todo mundo.

A6 22 - E verdade / Ah / mas eu quero fazer

Al 23 - Eu também

Pesquisadora: 24 - E ai(?) Como estamos(?)

A6 25 - O tia / pode todo mundo fazer o
desenho(?)

Pesquisadora: 26 - Mas que desenho(?)

A6 27 - O da Terra

Pesquisadora: 28 - Olha sO, ndo é um desenho. Vocés precisam fazer uma representacdo do
Movimento da Terra. Sabem o0 que é uma representa¢do? Vocés terdo que imitar o movimento da
Terra no papel e isso vai virar uma maquete. Vamos la, peguem o papel que eu deixei na mesa.

A6 29 - Tia/ mas todo mundo pode fazer(?)

Pesquisadora: 30 - Como assim todo mundo(?) Cada um faz o seu(?) vocés querem fazer assim (?)
todos respondem afirmativamente
Concordamos: 31 — Ok / J& escolheram quem vai apresentar(?)

Al 32 - Tia/ tia, pode ser eu(?)

Pesquisadora: 33 - Eu ndo sou do grupo / vamos perguntar aos colegas(?)Grupo / pode ser A1(?)

A6 34 - Eu queria também Al interrompe

Al 35 - Mas eu pedi primeiro

Pesquisadora: 36 - Sim, Al disse ter interesse, mas o grupo decide. Lembram da regra? Vocés
concordam que Al apresente. (?)Al vocé sabe o que é para fazer?

Ab 37 - Tia /eu sei / ela tem que explicar o
desenho que a gente vai fazer

Pesquisadora: 38 - Exatamente A6(!) Mas olha / agora n6s temos um problema / Como cada um fara
uma representacado, ndo é desenho A6 / Al tera que explicar a dela / A ideia é ter uma maquete do

grupo
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Ab 39 - Tia/ e se a gente fizer uma para a gente | Bastante entusiasmado
e depois a do grupo(?)

A4 40 - Duas(?)

A3 41 - Complicou tudo balangando a cabega negativamente

Pesquisadora: 42 - A ideia de A6 ndo é ruim / Precisamos de uma maguete do grupo / Podemos fazer
uma coletivamente e cada um faz uma prépria /Vocés podem até levar para casa / SO que primeiro
vocés fardo uma do grupo/ Pode ser(?)

Os alunos concordam.

43 - Entdo / vamos comecar(?) cadé o papel(?) (Utilizamos uma folha de papel para impressora
Braille, que possui espessura e gramatura maior que as folhas de A4).

Os alunos pegam a folha. Eu digo que ela servira de base, que sobre ela faremos a maguete (novamente
explico o que é uma maquete).

Apos A2 colocar a folha sobre a mesa, pergunto o que precisaremos colocar ali naquela base.

Al 44 - A Terra

Pesquisadora: 45 - SO a Terra(?)Vejam / é uma representacdo da Terra em torno do Sol / Entdo quem
mais estarad na nossa representacao(?)

Ab 46 - O Sol e a Terra / Tia / a gente pode
colocar a Lua(?)

Fonte: Elaborado pela autora

Da transcri¢do 1 até a 6, percebemos que os alunos ainda ndo haviam compreendido
qual era a tarefa. Explicamos novamente (Transcri¢do 7). De fato, o enunciado ndo da muitas
orientacOes e os estudantes tém uma certa dificuldade em entender como representar um
movimento em uma base de papel. Tentamos auxiliad-los sem dar muitas pistas, de forma a ndo
influenciarmos diretamente suas acfes, uma vez que 0 objetivo era fazer com que eles
entendessem qual a proposta de trabalho a ser realizado e discutissem nos grupos como fazé-
lo. Queriamos observar as negocia¢des do grupo e como os alunos lidavam com a divisdo das
tarefas.

Buscando colaborar para que os alunos compreendessem o que era para ser feito,

fizemos com que eles relembrassem o movimento de translagéo da Terra:

Transcricdo 7 - Vejam / preciso que vocés se organizem e fagam uma maquete representando

0 movimento da Terra em torno do Sol / Vocés lembram(?) qual o nome deste movimento(?)

Continuamos dando orienta¢des sobre a tarefa (Transcricdo 10) e questionamos sobre a

organizacdo dos grupos:
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Isso mesmo / perfeito / Entdo / para isso voceés utilizardo os materiais que eu deixei na mesa /
Temos massinha de vérias cores / temos 1a / papel e cola colorida / Mas antes precisamos
definir quem fara o qué / Vou dar um tempinho para vocés se organizarem / Enquanto isso vou

la no outro grupo

A6 se antecipa e exple sua opinido sobre a acdo: Ih / isso vai ser dificil (Transcricdo
11). As tensdes que surgem e se manifestam nos didlogos demonstram o interesse dos alunos
pela atividade, pois as dificuldades na organizacéo coletiva para a realizacdo da tarefa proposta,
refletem que embora suas experiéncias escolares ainda ndo tenham lhes dado instrumentos
suficientes para responderem ao desafio posto, eles estdo tentando. O ponto de tensdo aqui é
especialmente quanto a organizagdo do grupo para a distribuicdo do trabalho. A2, na transcricédo
19, questiona quem realizara a acdo. Ao ouvir a resposta de A6 afirmando que todos fariam, A4
demonstra estar integrado as condic¢des da atividade ao relembrar o combinado: Mas a tia disse
que é para escolher sé um / Nao pode todo mundo.

Embora trazendo a regra estabelecida pelo grupo, dando-lhe sentido e tornando-a de
fato parte da atividade, percebemos que A4 ainda ndo compreendeu completamente a tarefa,
pois todos devem participar da confeccdo da maquete do grupo, mas apenas um deve apresenta-
la. Da transcrigdo 11 até a 17, percebemos que 0s alunos buscam uma organizacdo entre si para
a delimitacdo do papel de cada um no alcance das a¢des em direcdo ao objeto naquela atividade,
que € a producdo da maquete.

A6 também tenta colaborar com a divisdo do trabalho e realizacéo das a¢Ges, no entanto,
equivocadamente concorda com A4 e reconhece que apenas um deve fazer [a maquete]. A regra
pde uma tensdo para 0 grupo, pois todos querem construir uma maquete para si € ndo aceitam
uma Unica, feita coletivamente (Transcrigcdo 22), especialmente A4 e Al. Buscando a Solucgéo
do problema criado, A6 propde uma alternativa: Tia / pode todo mundo fazer o desenho(?). Sua
pergunta nos gera uma duavida, ele continua sem entender o que é para ser feito ou utiliza a
palavra desenho, ao invés de maquete, para nomear uma producdo que ainda ndo sabe
exatamente o que é?

Como na atividade anterior, A6 afirma ja ter visto e feito uma maquete, explicamos
novamente a tarefa para termos a certeza de que todos compreenderam o enunciado da
atividade. Na transcricdo 28, explicamos que ndo é para fazer um desenho, mas sim uma
representacdo, uma espécie de imitacdo do movimento da Terra no papel, que denominaremos

“maquete”.
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A6 pergunta todo mundo pode fazer e nos mostra a tensdo que a demanda para a
organizacdo de um trabalho realizado coletivamente provoca naquele grupo. Como dois alunos
tém interesse em apresentar a maquete, ouvimos a proposta de A6, que tenta resolver a questao,
dando sugestdes para o dilema posto.

Entendemos que a contradigdo neste ponto reside no fato de que os alunos, ainda
habituados a producéo de suas tarefas discentes individualmente, se veem diante do desafio da
producdo coletiva e percebendo a provocacéo na atividade, para solucionar a questdo, A6 utiliza
a negociacgdo para reconstruir a regra. Outro ponto € que os alunos podem ter entendido que, ao
fazerem uma maquete, quem apresenta-Ila teré direito de ser seu proprietério.

Nossa experiéncia pedagdgica com criangas ao longo dos anos nos mostrou, entre outras
coisas, que elas gostam de participar e de produzir. Esse aspecto tem uma relacdo com o valor
gue o grupo da a participacdo naquelas oficinas e as produc@es realizadas. Os participantes
deste trabalho podem ter visto na tarefa em questdo — a constru¢cdo da maquete -, uma
possibilidade de deixar suas marcas, de mostrar que participam, que produzem, que aprendem.

Como os colegas ndo foram contra a proposta de A6, de cada um construir sua maquete,
aceitamos a mudanca na regra, pois essa foi uma demanda do grupo, parte da atividade.
Entretanto, destacamos o combinado que, embora cada um faga a sua maquete, 0 grupo precisa
produzir uma coletivamente (Transcrigdo 42). Os alunos aceitam e A6 lanca a pergunta: Tia
(...) pode colocar a Lua? A6 traz o elemento Lua e mais uma vez o objeto da atividade comeca

a modificar-se.

Episddio 2 - E a Lua? Tia, pode colocar a Lua?

Pesquisadora: A Lua é um satélite natural. O que é um satélite natural? Ele tem luz?

Colocamos para o grupo 2 a sugestdo dada pelo grupo 1, de acrescentar a Lua a maquete.
Perguntamos o que eles acham. Os alunos do outro grupo gostam. Afirmamos que se essa é
uma deciséo da maioria, vamos falar sobre a Lua. Novamente reunimos os alunos em um Unico

grupo e seus dialogos estdo descritos no Quadro 17:

Quadro 17: Episédio 2 do Encontro 4

Sujeito Transcricao Gestos e Atitudes
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Pesquisadora: Aceitamos que a Lua faca parte da maquete. Afirmamos aos dois grupos que a Lua é
um satélite natural. Ela é o satélite natural da Terra. Reforcamos que existem satélites artificiais, os
gue sdo feitos pelo homem, que servem para coletar informacdes importantes no espago ou transmitir
sinais de TV e radio, por exemplo.

Al 1 - E verdade sim /Eu ja vi isso

Afirmamos que a Terra tem apenas um satélite, mas que outros planetas tém muitos. Dou o exemplo
de Saturno com mais de 60 “Luas” (satélites).

Al 2 - O qué(?) Mais de 60(?) E verdade | Incrédula
isso(?)
A3 3-Tia/é sério(?) Em davida também
A8 4 - Eu néo acredito nisso / Nada a ver | Balancando a cabeca negativamente
A7 5 - E verdade ta / Saturno é o maior | Falando para A8
planeta

Pesquisadora: 6 - Saturno é o maior A7(?) vamos conferir no nosso Sistema Solar(?)
AT confere e chega a conclusdo de que Japiter € o maior.

A7 7 - Tia / e quantas Luas tem Jupiter(?)

Pesquisadora: 8 - Mais de 60 também. Sd0 79, é o planeta com mais satélites.’* Afirmamos que
faremos um encontro s sobre os satélites e vamos descobrir o total de cada planeta.

Mas entdo / E a Lua(?) Em nossa histéria /quer dizer/ na histéria que estamos lendo / tem uma
imagem da Terra com o seu satélite natural/ (Concluimos a leitura e faco a descricdo da imagem o
livro ) J& descobrimos que a Terra gira ao redor do Sol / E a Lua(?)

A5 9 - Também

Pesquisadora: 10 - Também o qué(?)

A5 11 - Também gira ao redor do Sol

Pesquisadora: 12 - Vocés concordam(?) Apo6s algum siléncio, os alunos respondem:

Ab 13 - Eu acho que ndo

A7 14 - Também acho que néo

Pesquisadora: 15 - Por que n&o(?)

16 Os encontros usados para desenvolver este estudo ocorreram no primeiro semestre de 2019. Até aquele
momento, Jupiter era o planeta com mais satélites no Sistema Solar. No segundo semestre do mesmo ano, foram
descobertos mais 20 satélites em Saturno e esse supera Japiter, se tornando o planeta com maior nimero de
satélites.
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A8 16 - Ué/ por que a Lua é da Terra

Pesquisadora: 17 - Sim / a Lua é o Satélite natural da Terra / Portanto ela acompanha a Terra. / Mas
ela ndo fica parada néo /ela faz com a Terra 0 mesmo movimento que a Terra faz ao redor do Sol e
mais dois outros movimentos.

Usamos uma bola de isopor perfurada por um palito para representar os movimentos de revolucéo e
rotacdo da Lua. Para representar o movimento de revolucéo, pedimos que cada aluno segure o palito
com uma das méos e faca movimentos circulares com esse ao redor do Globo Terrestre. Ao mesmo
tempo, fazemos 0 movimento da Lua ao redor de seu eixo e pedimos que os alunos ponham a outra
m&o junto a nossa e percebam o movimento de rotacao.

18 - Agora pensem / A Lua tem movimento de rotagdo(?)

A8, A6, A2 | 19- Nao Os demais alunos afirmam que sim. Refaco
a experiéncia com A8, A6 e A2.

Pesquisadora: 20 - Vejam / vocés me disseram que o movimento de Rotacdo é importante porque a
Terra precisa da Luz do Sol / que precisa do dia / do calor do Sol / Certo(?) A Lua é o Satélite Natural
da Terra/ a Terra fica em qual sistema(?)

Os alunos respondem que no Sistema Solar.

21 - Pegamos o Sistema solar tatil e revemos o conceito de Sistema Solar. O gque € o Sistema Solar(?)
Pergunto de onde vem a “luz” daquele Sistema.
Os alunos respondem que do Sol

22 - Exatamente / Entdo se a luz vem do Sol / ele ilumina nosso planeta e os outros / Quem ilumina
os satélites desses planetas(?)
23 - A1, A4, A6, A7 e A8 respondem que é o Sol.

Pesquisadora: 24 - Muito bem / Entéo é o Sol que ilumina os planetas e os satélites.

Fonte: Elaborado pela autora

A presenca da Lua na atividade traz um elemento completamente novo para o grupo.
Ao perceber que os alunos quase ndo tinham conceitos formados sobre a Lua, iniciamos o
episédio com a apresentacdo dessa como um satélite natural e fizemos uma explicacao sobre os
satélites naturais e artificiais. Al corrobora nossa informacdo. Para provocar os alunos,
afirmamos que outros planetas tém muitas Luas, que esse é 0 caso de Jupiter e Saturno.

Das transcricbes 2 até a 4, percebemos que os alunos ficam incrédulos com as
informagdes. Sabiamos que a questdo das varias Luas, 0s perturbariam e propositalmente a
trouxemos ao debate, pois além de chamar a atencdo dos alunos, a informacdo era conflituosa,
uma vez que mexe com as poucas concepgdes que eles tém sobre a Lua.

A8 chega a negar a informac&o: Eu ndo acredito nisso / nada a ver. Na contraméo de

A8, A7 busca em seus conhecimentos uma forma de defender as varias Luas e tenta ajustar
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suas informagcdes as da pesquisadora: E verdade ta / Saturno é o maior planeta (Transcrigio 5).
Entendemos que A7 relaciona o tamanho de Saturno a quantidade de Luas existentes. Buscando
corrigir a informacdo trazida por A7, pedimos que os alunos novamente observem no Sistema
solar tatil quem é o maior planeta. Eles chegam a conclusao que Jupiter € o maior. A curiosidade
e espontaneidade infantil se manifestam: Tia / e quantas Luas tem Japiter (?)

Conforme transcricdo 8, afirmamos que Jupiter tem mais de 60 Luas também.
Concluimos a leitura da histéria A cabeca na Lua, 0s pés na Terra e o corpo ao Sol e fazemos
uma descri¢cdo da imagem que o livro traz sobre 0 modelo cientifico Terra-Sol-Lua.

Ao serem questionados se a Lua fazia movimento de translacao, os alunos A6, A7 e A8
responderam que nao e para justificar a resposta, A8 afirma: porque ela é da Terra (transcricéo
16). Conforme ja afirmado, percebemos que até aquele instante os alunos tinham poucas
informacdes sobre a Lua, seus conceitos estavam se construindo ali, coletivamente, através da
mediacgdo da pesquisadora e dos pares a medida em que traziamos instrumentos para o debate.

Precisavamos de uma acdo especifica para transformar o conceito abstrato de
movimentos da Lua para os alunos. Fizemos uma representacdo do modelo cientifico Terra-Lua
utilizando uma bola de isopor e 0 Globo Terrestre (conforme comentério da transcri¢do 17).

A experiéncia serviu para ilustrar os fendmenos, pois a partir da experiéncia,
apresentamos aos alunos uma nogédo sobre 0os movimentos de rotacdo e revolucdo da Lua. O
que foi importante, considerando que os alunos demonstraram ndo possuir conceitos prévios
sobre 0 assunto.

Embora os conceitos que envolvam a Lua sejam bastante interessantes, as escolas de
um modo geral, Ihes ddo pouca énfase. Tal fato dificulta aos alunos a construcdo de
conhecimentos cientificos sobre o assunto. O desconhecimento dos estudantes a respeito dos
fendmenos que envolvem a Lua, despertou em nos a necessidade de organizar propostas de
estudos e ferramentas didaticas inclusivas para aprofundar os conhecimentos das criancas com
DV sobre fendmenos como as fases da Lua e as influéncias da Lua no planeta.

Embora sabendo que ferramentas mediadoras ndo sejam necessariamente instrumentos
didaticos, naquele momento ndo havia de nossa parte uma organizagdo didatica e instrumentos
pedagogicos inclusivos para auxiliar os estudantes na apropriacdo do contetdo. Neste sentido,
corroboramos a afirmacdo de Vigotski, que aponta o qudo improdutivo é o ensino de conceitos
por transmissdo direta, de palavras sem sentido (VYGOTSKI, 2012c). Portanto, sem
ferramentas essenciais para a construgdo de novos instrumentos de mediacdo para aprofundar

0 conteudo e lhe dar sentido, qualquer exposicéo verbal de nossa parte sobre 0 assunto seria 0
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que Vigotski denomina “verbalismo oco” (Ibdem, p. 74, tradugdo nossa). Assim, confirmamos
que é o Sol que ilumina os planetas e satélites do Sistema Solar e prosseguimos para a
construcdo da maquete (Transcri¢Bes de 21 a 25).

O Quadro 18 apresenta as narrativas do episodio 3 do encontro 4.

Episodio 3 - Finalmente a maquete

Quadro 18: Episodio 3 do Encontro 4

Sujeito | Transcri¢do Gestos e Atitudes

Pesquisadora: 1 - Vamos fazer nossa maquete(?) Comecamos por onde(?)

Al 2 - Fazendo o planeta

A3 3 - Eu quero fazer

Pesquisadora: 4 - Boa Al e A3/ Vocés podem distribuir as tarefas / Vamos combinar quem faz o qué(?)
Vamos elencar o que precisa ser feito(?) O planeta Terra.(...)

5-ATerra/alLuaceo Sol
A6

Pesquisadora: 6 - Sé isso ou tem mais alguma coisa(?) A4, tem mais alguma coisa(?)

A4 7 -S6 isso / tia

Pesquisa: 8 - Vamos lembrar o que a tia pediu de tarefa(?) Precisamos representar o Movimento da
Terra em torno do Sol / Claro que o movimento da Terra néo saird em nossa maguete, ndo tem como
fazer isso agora / mas como podemos representar esse movimento(?)

Al 9 - Girando(?)

A2 10 - N&o /o papel ndo vai girar

Pesquisadora: 11 - Isso A2/ O papel ndo vai girar, mas n6s precisamos representar esse movimento
de “girar” em torno do Sol / Como podemos fazer(?) Vamos fazer com o dedinho(?)Como a Terra
gira em torno do Sol(?) Fagam com o dedo de vocés(!) Os alunos fazem movimentos circulares com
0s dedos.

12 - Como é o movimento que voceés estdo fazendo(?)

A6 13 - Circular

Pesquisadora: 14 - Muito bem A5/ esse € um movimento circular / E como podemos representar esse
movimento circular na maquete(?) Lembram como o nosso modelo tatil no thermoform
representava(?) Como era(?)
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A6 15 - Eu sei / eu sei. Redondo

Pesquisadora: 16 - Redondo(?) Era redondo pessoal(?) Lembram da forma desenhada pelo Jo&do na
historia(?)

A6, Al | 17 - Elipse /elipse(!) Tocando os modelos.

Pesquisadora: 18 - Isso / a elipse / Entdo temos que colocar a elipse / E ela que ira representar o
movimento da Terra / Igual nosso modelo tatil / Agora vamos definir quem faz o qué(?) Podemos
deixar A3 fazer o Planeta Terra e a Lua(?)

A6 19 - Tia/ mas eu quero também

Al 20 - Ah/ eu também / tia.

Pesquisadora: 21 - Entdo / vamos ver o que vocés podem fazer /Ainda temos o Sol /a elipse e alguém
precisa apresentar o trabalho pronto / explicando como funciona/ E a elipse acho que vamos precisar
de duas pessoas / Como podemos fazer(?)

22 - Tia, ja sei(!) Eu e Al fazemos a elipse
A6 e A4 apresenta

23 - Ah / mas eu quero fazer também
A4

Pesquisadora: 24 - Falta o Sol / A4 pode fazer o Sol e todos ajudam na montagem / Pode ser(?)

25 Concordam
A4, A6,
A8

Pesquisadora: 26 - Cada um comega a fazer sua tarefa. Separamos as massinhas, azul para a Terrae
Lua e amarela para o Sol. Afirmamos que normalmente sdo as cores que se usam para representa-los
e que se eles quiserem, podem utilizar essas mesmas cores. Eles fazem os modelos Sol, Terra e Lua.
Mas antes avisamos que esses modelos precisam ser combinados entre si.

27 - Pessoal / cuidado com os tamanhos dos astros / pois ja pensou se a Lua ficar maior que o Sol(?)
(risos dos alunos)

28 - Meu Deus() Risos
A6

Pesquisadora: 29 - Entéo / vocés precisam combinar ai

30 - E mesmo. /Sendo vai sair tudo errado
Al

31 - Vai ficar lindo Fala para A6
A4
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Pesquisadora: 32 - Cada um prepara sua tarefa. Ajudamos na confeccdo da elipse. Foi complicado
trabalharem com a cola e a 1d a0 mesmo tempo. Modelos prontos, cada um coloca o seu na maguete.
Também ajudo. Os alunos pedem para escreverem 0s nomes Sol, Terra e Lua nos astros.

Fonte: Elaborado pela autora

Neste episodio, o0 objeto € a construcdo de uma representacdo do modelo Sol-Terra-Lua.
O resultado esperado € a maquete e uma explicacédo do grupo sobre o que ela esta representando.
Conforme ocorreu em todos 0s episodios, as crian¢as mantiveram um grande interesse e atencao
na realizagdo das acOes para alcancar o resultado. A3 sai a frente ja dizendo que quer fazer o
planeta [Terra], proponho uma distribuicéo das acoes.

Mais uma vez ressaltamos ao grupo que ndo temos como representar 0 movimento na
maquete, ndo nesta maquete e pergunto como podemos representar 0 movimento [translacéo].
Al nos responde com outra pergunta: girando(?) e é logo corrigido por A2: Nao / o papel ndo
vai girar. (Transcricdes da 8 até a 10). Novamente afirmamos que de fato ndo da para
representar o0 movimento e peco que eles facam o movimento de translacdo da Terra com 0s
dedos e o relacionamos ao movimento representado pelo modelo tatil em thermoform (Figura
16, imagem C), além do desenho de Jodo, 0 menino da historia narrada. A6 e Al lembram entéo
da elipse presente na historia, afirmo que eles precisam colocar a elipse no modelo deles, pois
é ela que ira representar o movimento da Terra, tal qual no modelo tatil.

A partir dai as tarefas sdo divididas, A3, que ja havia pedido, faz a Terra e a Lua, A6
propde fazer a elipse com Al e A4 comentam 0 modelo feito. A4 se queixa, pois também deseja
ajudar na construcdo da maquete, como ainda falta o Sol, propomos que ele o faca. Embora
com uma certa dificuldade e ainda necessitando intervencdo por parte da pesquisadora, neste
encontro os alunos debatem mais e se organizam para a distribuicdo das tarefas entre si com
mais autonomia.

Notamos um interesse grande por constru¢des manuais, os alunos gostam de produzir,
de confeccionar objetos, eles perguntam pelas cores, perguntam se estd ficando bom, gostam
de atividades deste tipo. Devido as necessidades que a deficiéncia visual impde, € preciso uma
organizacdo maior no que tange a selecdo do material que deve ser disponibilizado aos alunos
e quanto ao auxilio nas tarefas. Mas isso ndo pode ser impeditivo para ndo ofertarmos materiais
variados a esses sujeitos e propor-lhes produ¢ées manuais.

Avisamos aos alunos para que tomassem cuidado com os tamanhos dos elementos

presentes na maquete, de forma que eles ficassem atentos a proporcao na confecgéo desses. Por
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fim, A4 apresenta a maquete do grupo, fazendo uma descricdo dela e fala sobre 0 movimento

de Translagéo.

Pesquisadora - Entdo / agora A4 e Al irdo apresentar como foi o modelo que o grupo fez

A4 - Nés fizemos o Sol, a Terra e a Lua. A Terra esta pertinho da Lua e gira junto com a Lua
(siléncio)

Pesquisadora: Mais 0 qué? E a Terra? Lembram que seu eixo € inclinado?

A4 - A Terra esta aqui

Pesquisadora: Onde(?)

A4 - Na elipse

Pesquisadora: A elipse tem um nome, né(?) lembra(?)

A4 (siléncio)

Pesquisadora: Quem do grupo sabe(?) Lembram do nosso modelo no thermoform(?)

A8 - Orbita(?)

A6 - E orbita da Terra tia(?)

Pesquisadora: 1sso mesmo(!) é orbita da Terra / Muito bem (1) A4 /Qual o nome do movimento
que a Terra faz ao redor do Sol(?)

A4 — Translagdo

Pesquisadora: Perfeito (1)

Pesquisadora: E em que esse movimento tem influéncia(?)

A8 — Nas estacdes do ano.

A6 — No tempo (/) Quando é frio e calor

Pesquisadora: Muito bem (/) Como a Terra tem uma inclinacgéo, os raios do Sol ndo sdo iguais

em todos os lugares

A Figura 19 representa 0 modelo do sistema de atividade do quarto encontro.
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Figura 19 - Representacdo do modelo triangular do sistema de atividade do Encontro 4

Artefatos mediadores: Atividades anteriores,
Conceitos espontaneos e Cientificos, Materiais
pedagdgicos (massa de modelar, papel, cola
colorida, 1a), interacdo entre o0s pares,
experiéncia modelo tatil Terra-Lua.

Producdo da maquete com a modelagem da 6rbita
da Terra;
Sujeitos: )
Grupo 1 Objeto:  —= O Satélite natural da Terra;
Producdo do modelo Terra-Sol-Lua;
As outras Luas do Sistema Solar;
|_Identificagdo dos movimentos da Lua.
R ) Comunidade: Divisdo do Trabalho:
Pegdras'. Alunos e pesquisadora Na produgéo da maquete, A3 prepara a Terra e a
roduzir-uma Lua, A6 e Al a orbita da Terra e A4 o Sol e
maquete

. apresenta a maquete.
coletivamente;

Estabelecer em
grupos como
fardo e quem
apresentara a
maquete;
Discusséo dentro
dos grupos
montados.

Fonte: Elaborado pela autora (Adaptado em ENGESTROM, 2018)

As Figuras 20 (Imagens A e B) e 21 (Imagens A, B, C e D) apresentam algumas das

producgdes dos alunos:
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Figura 20 — Imagens com o modelo da Orbita da Terra produzido pelos alunos

Imagem A

Fonte: Arquivo pessoal

Imagem B

Fonte: Arquivo pessoal

Descrigdo das imagens A e B: Forma eliptica feita com Ia. Trés circulos de tamanhos e cores diferentes no interior
da forma. Circulo maior com a palavra Sol escrita em Braille. Circulo intermediario com a palavra Terra escrita
em Braille. Circulo menor com a escrita da palavra Lua em Braille.
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Figura 21 — Imagens das produgdes dos alunos

Imagem A

Fonte: Arquivo pessoal

Descricdo da imagem: Duas méos tocam a imagem descrita na Figura 18.

Imagem B

Fonte: Arquivo pessoal

Descricao da imagem: Oito linhas em curva. Oito circulos de cores diferentes alinhados sobre cada linha.
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Imagem C

Fonte: Arquivo pessoal

Descrigdo da imagem: Lado esquerdo: imagens 1 e 2: Oito linhas em curva. Oito circulos coloridos alinhados
sobre cada uma das linhas. Lado direito: forma eliptica em Ia. Trés circulos de tamanhos diferentes no interior da
forma.

Imagem D

Fonte: Arquivo pessoal

Imagem D: Imagem com seis produgdes. Cada uma contém dois circulos de cores e tamanhos diferentes. Circulo
maior ligado ao menor por linhas inclinadas. Descri¢do em tinta e Braille acima das produgdes, com o texto: O Sol
ilumina e aquece a Terra.
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8 - RESULTADOS E DISCUSSAO

Conforme as questdes de pesquisa deste estudo e seus objetivos, nossos resultados
foram ancorados em quatro categorias centrais. Neste capitulo serd desenvolvida uma discusséo
a partir da analise dos aspectos principais dessas categorias, tecendo uma explanacdo de como
elas se enredaram e provocaram transformacfes expansivas na aprendizagem dos sujeitos

envolvidos nas oficinas de Ciéncias.

8.1 — A aprendizagem a partir das intervencfes entre os sujeitos da atividade

E inegavel o papel que o grupo de amigos exerce no processo de aprendizagem dos
sujeitos. A aceitacdo dos pares, a presenca junto a eles, o cumprimento de tarefas coletivas e a
importancia da opinido dos parceiros, exercem verdadeiras influéncias no desenvolvimento e
formagdo de motivos na atividade de aprendizagem da crianca (ASBAHR, 2020). Essas
influéncias corroboram o0 processo coletivo, dindmico e necessariamente mediado da
aprendizagem (MARTINS, 2020).

O grupo com o qual trabalhamos s&o alunos cegos e com baixa visdo, com idades entre
8 e 11 anos, matriculados do 2° ao 4° ano do Ensino Fundamental. Embora com alguns pontos
de convergéncia, esses sujeitos estdo inseridos em contextos diferentes no que tange ao
conhecimento culturalmente produzido, aos motivos, valores e objetivos. Tais caracteristicas
contribuem para que surjam contradi¢cbes que possibilitam mudangas nos sujeitos e em suas
atividades (ENGESTROM, 2011).

Ao analisar os episddios percebemos inimeras situacfes de intervencao entre os pares
essas trouxeram mudancas a atividade e consequentemente ao grupo. Observamos que A6 e A7
demonstraram maiores iniciativa e liderancga ao discutirem as agdes e lancar propostas ao grupo.

Ambos cursam o 49 e 3° anos, respectivamente, series mais adiantadas que os demais alunos,

dado que lhes conferem mais experiéncias que os outros participantes. Nao obstante, os demais
alunos corresponderam as suas intervengdes, assim como as da pesquisadora e igualmente
contribuiram nas situacdes as quais foram exigidos posicionamentos e a¢des coletivas.
Amparado na TA, cujos pressupostos defendem que o ser humano é constituido pelos
caracteres da sua espécie, aqueles adquiridos no desenvolvimento das geracGes anteriores
(LEONTIEV, s.d), Engestrom aponta que a atividade humana ndo é produto de um individuo

isolado, é simultanea e inseparavelmente intercdmbio social (ENGESTROM, 2018). Como a
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atividade de aprendizagem escolar faz parte da atividade humana, com ela no é diferente. E na
relacdo entre os pares, mediada por instrumentos, que a producdo de relacdes dialéticas e
dialdgicas ultrapassa a agéncia individual, e coletivamente avancam em direcdo a
transformacéo das atividades ou dos sistemas de atividades.

Em todos os episodios observamos o quanto os dialogos entre os alunos colaboraram
para a expansdo do objeto inicialmente apresentado. Logo no episdédio 2 do Encontro 1, ao
lancarmos a questdo sobre o Sol ficar parado no Sistema Solar, A6 provoca a participacéo dos
colegas e enriquece a discussao, a medida que traz informacdes importantes sobre a questéo.
Tais informacBes posteriormente auxiliaram os alunos a reconstruirem seus conceitos sobre 0s
movimentos da Terra e o papel do Sol no Sistema Solar.

O enriquecimento dos dialogos e formacao de conceitos sobre os temas em questdo se
edificam nas ideias da Zona de Desenvolvimento Iminente, que é a distancia entre os niveis de
desenvolvimento real e potencial dos sujeitos, no qual o Gltimo € determinado pela solugdo de
problemas sob a colaboragdo dos adultos ou dos pares (VIGOTSKI, 2007). Essas relacbes so
sdo possiveis através do coletivo.

Paraa TA, as acdes dos sujeitos sdo sempre coletivas e orientadas aos objetos, mediadas
por instrumentos. Nessas relagdes, 0s objetos se transformam e se ampliam, é o que Engestém
nos apresenta como aprendizagem expansiva, parte da TA. Para o autor, suas raizes estdo
também ancoradas na Zona de Desenvolvimento Iminente, que ele define como “a distancia
entre as acOes diarias atuais do individuo e a forma historicamente nova da atividade societal”
(ENGESTROM, 1987, p. 174). Ou ainda, “o espaco para transicdo expansiva de acdes para a
aprendizagem” (ENGESTROM, 2018, p. 376). Assim, a Zona de Desenvolvimento Iminente
na aprendizagem expansiva € na verdade um espaco aberto para a expansdo do objeto de anélise.

Podemos confirmar as transformacdes do objeto a partir das intervencBes entre 0s
estudantes ja no Encontro 2, episodio 1, grupo 1, quando A4 lancou aos colegas questbes a
respeito da influéncia dos movimentos da Terra em nossa vida e com a afirmacéo de Al sobre
o fato da Terra tremer. Nenhum dos dois assuntos foi previsto ou proposto inicialmente como
objeto de estudo do encontro, no entanto, a partir das coloca¢des dos dois alunos, em um
processo expansivo, 0s demais contribuiram e enriqueceram o debate, pois fizeram reflexdes,
questionamentos e criticas, de forma a confrontar e produzir seus proprios conceitos sobre as
colocagdes.

Ainda no episédio mencionado no paragrafo anterior, no grupo 2, A7 trouxe ao grupo

afirmacBes que mexeram com seus conhecimentos prévios: a relacdo de dependéncia entre a
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vida humana e o movimento de rotagdo da Terra. As falas de A7 trazem intervencdes, de modo
a provocar 0 grupo, que se vé obrigado a pensar sobre 0os movimentos, compreendé-los e
estabelecer relagcfes entre esses e a vida humana. Surgiram ali novas necessidades que fizeram
com gue emergissem possibilidades de transformacdes no objeto por meio do esfor¢o coletivo.
E o que Engestrom denomina producdo do objeto coletivo em continua expansio
(ENGESTROM, 2011).

No episddio 2 do Encontro 3, a construcao de um novo conhecimento foi impulsionada
pelas intervencdes dos sujeitos em solucionar uma contradicdo surgida. Nesse episodio,
apresentamos recursos didaticos até entdo desconhecidos para a maioria dos alunos. As
ferramentas despertaram duvidas e interesses a respeito do que se tratavam e para que serviam.
Todavia, a partir da colocacdo de dois colegas que ja tinham uma nocao a respeito dos objetos,
os demais participantes puderam compreender 0 que esses representavam e avancaram nas
discussbes, de forma a construir conceitos mais elaborados e estabelecer relagdes entre os
instrumentos pedagdgicos e o objeto da atividade naquele encontro.

A construcdo do novo conceito a partir de movimentos colaborativos negociados é
engendrada nas contradi¢cGes, que para Engestrom sdo “tensdes estruturais historicamente
acumuladas dentro e entre sistemas de atividade” (ENGESTROM, 2011, p. 609).

Ainda no episodio 2 do mesmo Encontro, percebemos as movimentacdes dialdgicas
entre os participantes deste estudo. Essas trouxeram para a cena varios elementos que ndo
haviam sido pensados pela pesquisadora, o principal deles foi inserido e desenvolvido no
Encontro 4, que foi 0 a Lua e seus movimentos. Esses conteudos ndo faziam parte daqueles
planejados inicialmente e aqui reside a riqueza do trabalho coletivo proporcionado pela TA no
desenvolvimento da aprendizagem expansiva, pois através da negociacdo de suas ideias, 0s
participantes vdo resolvendo os dilemas, novas necessidades sdo forjadas, surgem novos
conceitos, reelaboram-se outros, reconstroem regras e assim complexificam o objeto e avangcam
na atividade.

Compreendemos que desenvolver a atividade de aprendizagem atraves de intervencgdes
formativas possibilita a transformacdo do conhecimento para qualquer sujeito, entretanto
julgamos ainda mais pertinente esse tipo de trabalho em nosso grupo, que é formado por
criangcas com DV. Ja destacamos neste texto que € pelos pares, pelos adultos, pelas intervencdes
do meio, pelos artefatos mediadores que a pessoa cega ou com baixa visdo vai construindo
significados, conceitos e se constituindo como sujeito. Entendemos que a oficina de Ciéncias

foi um ambiente que priorizou a aprendizagem por meio desses instrumentos, logo,
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potencializou a participacdo e a construcdo de saberes por esses sujeitos. Ao compreendermos
a educacdo da pessoa com DV sob a perspectiva de possibilidades reais de participacdo e
aprendizagens, nos desvencilhamos da cultura da normalidade e passamos a entender a
deficiéncia como respostas as barreiras sociais, formadoras de desigualdades (DINIZ;
BARBOSA; SANTOS, 2009).

Apesar de se envolverem nas acdes, em muitos didlogos os alunos demonstraram
dificuldades na compreensdo das propostas, no cumprimento das regras e na participacao nos
grupos. Assim, fez-se necessaria a intervencdo pedagogica da pesquisadora e é sobre isso que

discutiremos no proximo topico.

8.2 — O papel da intervencéo pedagogica na mediacdo da atividade de aprendizagem

Para Leontiev, 0 movimento da histéria sé é possivel a partir da transmissao da cultura
produzida ao longo das geracdes, ou seja, 0 sujeito ndo elabora seu conhecimento individual
sem se apropriar do conhecimento histérico socialmente construido (LEONTIEV, s.d). Nessa
linha, “0 processo educativo é um processo historico-cultural, no qual a crianga apropria-se das
conquistas do desenvolvimento da espécie humana” (ROSA; MORAES; CEDRO, 2016, p. 91).
Com base nessas proposicdes, a escola e consequentemente o professor, tém bastante
responsabilidade no desenvolvimento e transformac&o das atividades dos sujeitos.

Corroborando Duarte (1996), ao afirmar que é responsabilidade da educacgdo transmitir
os “conteddos historicamente produzidos e socialmente necessarios” (DUARTE, 1996, p. 105),
o0 papel do professor no contexto escolar ndo pode ser confundido com de um mero transmissor
do conhecimento. Ao desenvolver a atividade pedagdgica consciente, compete ao docente
organizar a atividade de aprendizagem de forma que essa oportunize aos estudantes a criagdo
de func¢bes psiquicas novas.

Buscamos nos encontros promover, apoiar e realizar intervencdes formativas que
dessem possibilidades as criangcas com DV de participar de seus processos de aprendizagem
expansiva, de modo a transformar suas formas de lidar com o conhecimento cientifico, com
suas atividades e com os sistemas de atividade onde estdo inseridos. Portanto, a metodologia
utilizada nos encontros foi o trabalho realizado em grupos, na qual os alunos puderam construir
e reconstruir conceitos de forma consciente e participativa. Contudo, esse ndo é um movimento

que acontece de forma natural na atividade de aprendizagem. Conforme observamos nas
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descri¢cdes dos episodios, foi necesséria a intervengdo pedagdgica para auxiliar os alunos na
realizacdo das acOes e na solucdo dos problemas surgidos.

O principal aspecto do trabalho coletivo é a negociacdo entre os pares. Dadas as poucas
vivéncias dos alunos em organizacGes de estudos deste tipo, ja era esperado que nossas
inferéncias fossem constantes entre os participantes e conforme observamos, em todos 0s
episodios, a mediagdo da pesquisadora se fez presente. Aqui reside a importancia e a beleza do
trabalho pedagdgico na conducgédo do processo de ensino e aprendizagem.

Ja nos primeiros episodios, percebemos que embora os alunos apresentassem
conhecimentos esponténeos sobre 0 Sol e os movimentos da Terra, a pesquisadora nao forneceu
respostas as questdes levantadas, mas incitou os participantes a exporem seus conceitos sobre
0 tema, 0 que ocorreu igualmente em outros episodios. Sobre isso, € importante mencionar que
nossa intervencao nos encontros de Ciéncias nao tinha uma definicdo previa das a¢cdes, metas e
resultados, no entanto, tinhamos uma intengéo e para isso organizamos uma sequéncia didatica
inicialmente pensada, que foi configurando-se posteriormente, conforme se confirma ao longo
dos encontros. Essa organizacao foi estruturada com base nos principios teéricos da THC e TA,
qgue buscam fortalecer o protagonismo dos sujeitos na construcdo de ferramentas
potencialmente transformadoras de suas atividades de aprendizagem.

Dada a pouca experiéncia em trabalhos coletivos do tipo proposto, algumas tensées
foram geradas entre os alunos e os campos mediadores da atividade, especialmente em relacéo
a divisdo do trabalho e cumprimento as regras estabelecidas. Nesses momentos, precisamos
auxiliar os participantes, de forma que mantivessem suas acdes direcionadas ao objeto de
estudo. Para isso, trouxemos questdes pontuais que os fizeram refletir sobre os temas e 0s
orientavam para a construcdo de conceitos e vinculacdo desses as suas experiéncias humano-
sociais.

As intervencdes descritas no paragrafo anterior foram necessarias para possibilitarmos
situacOes que potencializassem a aprendizagem dos alunos, que para Asbahr (2020), desponta
do enfrentamento de uma situacdo-problema. Dessa forma, para ocorrer a aprendizagem, o
professor precisa ter consciéncia de seu papel, precisa organizar acdes especificas que
possibilitem os alunos a apropriagdo do pensamento tedrico, pautado nas relagdes entre o
interno e o externo, a totalidade e a aparéncia, entre o original e o derivado (DAVYDOV, 1982).
Logo, na organizacdo do ensino, o professor precisa saber aquilo que deseja provocar nos
estudantes, considerando a necessidade de refletirem sobre os objetos de estudo de forma a

expandi-los para além das questdes fechadas que a escola propde. Ou seja, o trabalho docente
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precisa ser intervencionista, intencional e possibilitar a criagdo de “microciclos de ascensido do
abstrato ao concreto como via de acesso aos conhecimentos teéricos” (Idem, 1988, p. 179).

A partir do Encontro 2, podemos observar processos de reconstrugdo do movimento
dialético do pensamento dos alunos, no sentido de fazer o caminho do abstrato ao concreto e
dar sentido ao objeto (ASBAHR, 2020). Vemos esse movimento com mais nitidez no episodio
2 do Encontro 3, quando foi inicialmente proposto nomear os movimentos da Terra.

No episodio em questdo, os alunos identificaram os planetas, destacaram a Terra,
simularam e nomearam seus movimentos, estabeleceram relacdes entre 0 movimento de rotacdo
e a vida humana, mencionaram a importancia da luz do Sol para a vida na Terra. Essas
intervencdes sobre o objeto inicial mudaram a atividade. Sdo o que Davidov (1988) chama de
movimento de ascensdo do abstrato ao concreto. A Figura 22 exemplifica essa transformacao

do objeto inicial segundo a perspectiva de Davidov.

Figura 22: Exemplo do processo de transformago do objeto inicial “movimentos da Terra”

CONCRETO MENOS
MEDIADO
Mudangas no clima
CONCRETO MAIS durante o ano — as
MEDIADO estacdes do ano
A importéancia do Sol para
avida na Terra
CONCRETO MENOS
MEDIADO = x
De que forma os Descensdo Ascenséo
movimentos da Terra Ascensio
influenciam nossa vida? ABSTRATO:
O movimento de

translacdo e o eixo
ABSTRATO imaginario da Terra
Qual a relagdo entre os

movimentos da Terra
Ascensao vida humana? E entre
esses e 0 Sistema Solar?

ABSTRATO
Os movimentos da
Terra

Fonte: elaborado pela autora (adaptado em DAVIDOV, 1988; MATTQOS, 2020)

Na Figura 22 observamos que ao incluirem novos instrumentos, novos niveis
hierarquicos de mediacdo se constituiram e os participantes se apropriaram de novos conceitos,
dando-lhes sentidos e transformando-o0s em outros instrumentos para novas atividades. 1sso
ocorreu através da descensdo do concreto imediato para o abstrato e depois a ascensdo do

abstrato para o concreto mais complexo, ampliando o objeto inicial.
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Esse processo de transformacdo dos objetos é continuo, pois como 0s conceitos sao
defini¢Bes que se constituem historicamente, seu desenvolvimento é permanente. Entretanto,
conforme ja& afirmado, para dar sentido a atividade docente e promover a aprendizagem
expansiva dos estudantes, o professor precisa estar consciente do trabalho que pretende
desenvolver e buscar formas adequadas e compativeis no que diz respeito a selecdo das
metodologias, acBes e operacdes, em conformidade com 0s processos psiquicos que pretende
mobilizar (EIDT; DUARTE, 2007). As entrevistas e questionarios previamente aplicados nos
ajudaram nesse sentido.

Dito isso, consideramos tal aspecto fundamental em nosso trabalho com criangas com
deficiéncia visual, uma vez que a relacdo sujeito-objeto ndo é imediata e sim mediada. Portanto,
¢ preciso conhecermos exatamente as necessidades que a deficiéncia impde e quais recursos
podem e devem ser utilizados. Esses sdo fundamentais para que a atividade de aprendizagem
potencialize o desenvolvimento ativo, consciente e autbnomo dos alunos em relacdo a tarefa de

estudo e impulsione o desenvolvimento integral e critico desses sujeitos.

8.3 — Os conceitos espontaneos como recurso para compreender os fendbmenos cientificos

Correndo o risco de ser repetitiva, paraa TA o processo de constru¢do do conhecimento
ndo é um ato mecanico, automatico, que ocorre no ser humano naturalmente. A ideia defendida
pela referida teoria € contréaria ao pressuposto na naturalidade, pois sdo precisos mecanismos
que facam com que as habilidades se desenvolvam. Essa € a fun¢éo da atividade de ensino.

Nossa experiéncia no trabalho ao longo de anos com criangas nos mostrou que elas
utilizam os conhecimentos espontadneos em seus processos discursivos. Os conhecimentos
espontaneos sdo construidos em suas experiéncias cotidianas e elas os utilizam como
instrumentos de mediacdo para compreender o mundo gue as cercam.

Em quase todos os didlogos descritos pudemos verificar que os alunos utilizaram os
conceitos espontaneos para exporem suas narrativas sobre os temas apresentados. Um dos
varios exemplos é a fala de A4 presente no episddio 2, do Encontro 1. Ele diz que o Sol fica
parado enquanto é dia e que a noite vai para outro lugar: [...] Eu ndo estudei, mas acho que ele
fica parado / Ele fica parado enquanto ¢ dia / A noite vem, a Lua vai e muda ele para outro
lugar. A resposta dada por A4 é pautada em suas experiéncias sobre dia e noite.

No movimento do pensamento dialégico dos encontros seguintes, as concepcdes dos

alunos vao se modificando a medida que novos instrumentos se apresentam e esses conseguem
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confirmar ou ndo suas hipoteses, como se observa no episodio 1 do Encontro 3. A partir da
insercdo de uma ferramenta nova, o Sistema solar tatil, A4 apresentou nesse episdédio uma
mudanca em relacdo a sua ideia inicial sobre o Sol, pois nesse episddio ele confirmou que sua
ideia sobre 0 movimento do Sol estava equivocada.

A transposicdo do cotidiano ao ndo cotidiano € um processo dialético e pudemos
observar isso nas relagdes entre os sujeitos e o conhecimento. Os artefatos mediadores inseridos
na atividade permitiram que os alunos, em interacdo, teorizassem novos conceitos e
reconstruissem aqueles consolidados com base em suas experiéncias cotidianas. Ainda no
episddio comentado no paragrafo anterior, A7 fez referéncia a0 movimento de rotagdo e o
associou ao dia e & noite: Tia / E assim/o movimento de rotac&o da os dias e as noites e ainda:
Tia / no movimento de rotacdo tem o dia e a noite / Porque se ndo tiver luz do Sol a gente
morre. (Transcricdes 31 e 41). Pautando-se em suas concepcdes espontaneas para justificar o
movimento de rotacdo e a existéncia do dia e da noite, as colocac¢des de A7 ajudaram a si mesmo
e aos colegas na compreensdo do fendmeno cientifico movimento de rotacéo.

Considerando que a escola é a responsavel por ensinar o conhecimento cientifico
sistematizado e que os participantes deste estudo sdo alunos dos anos iniciais do ensino
fundamental, é justificada a forte presenca de deducdes sobre os fenémenos a partir de suas
experiéncias cotidianas. E comum também os conceitos espontaneos e a oscilacio entre esses e
os cientificos. Os resultados observados nesse sentido, corroboraram a tese defendida por
Vigotski de que 0s conceitos espontaneos e cientificos se processam de diferentes formas, uma
vez que os primeiros sdo adquiridos nas experiéncias cotidianas da crianca e 0s segundos
através de processos de ensino, organizados e sistematizados e ambos possuem uma relacao
dialética entre si (VYGOTSKI, 2012c). Portanto, os conceitos cientificos sdo construidos na
relacdo com 0s conceitos espontaneos e sob a intervencdo da escola.

Para nos, esse é um ponto fundamental, pois muitas vezes os alunos com DV sdo vistos
muito mais em funcédo da deficiéncia que de suas possibilidades. Praticas educacionais pautadas
nessa concepcao, normalmente consistem em programas curriculares basicos, que tornam o0s
sujeitos com DV privados de experiéncias de ensino que lhes exijam reflex6es e respostas
desafiadoras, pois que “desconsideram ou minimizam as experiéncias culturais vivenciadas
pelo sujeito” (RANGEL, VICTOR, 2016, p. 55).

Tais estratégias educacionais sdo limitadoras e muitas vezes impeditivas as
transformacdes dos conceitos espontaneos e formacéo de conceitos cientificos por parte desses

sujeitos. Isso acaba gerando uma defasagem no processo educacional desses alunos que em
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nada tem a ver com a deficiéncia, mas sim com a forma com que a escola lida com ela. Para
confirmar essa situacdo, retomamos os resultados do questionario feito com os professores
(Quadro 7), os quais destacaram o gosto e o envolvimento dos alunos em aprender Ciéncias,
além das proprias respostas dos alunos (Quadro 10), que apontaram por unanimidade o interesse
pela disciplina Ciéncias e fendmenos cientificos. Assim, ndo faz sentido impedir suas
aprendizagens limitando aquilo que se ensina.

No episodio 2 do Encontro 4 percebemos que os alunos tinham poucos conceitos
espontaneos e cientificos sobre a Lua. Suas percepcbes sobre o satélite natural da Terra
tensionaram-se com as informacfes cientificas explanadas pela pesquisadora. A maioria
discordou dos fatos de que outros planetas tinham um determinado nimero de satélites e que a
Lua realiza algum movimento. Para ajuda-los na compreensdo do assunto, utilizamos uma
representacdo do modelo Terra-Sol-Lua de forma a figurar os movimentos da Lua. Nao
obstante, solitaria, essa foi insuficiente para se constituir como instrumento capaz de auxiliar
0s estudantes na construcao de sentido a respeito do fenémeno.

No processo de aprendizagem, 0s conceitos espontaneos e cientificos precisam estar
intimamente ligados. Vigotski (2012c) afirma que para formar um conceito “é preciso que o
pensamento da crianga alcance um nivel bastante elevado, a ponto de surgir de forma real e
significativa na consciéncia” (VYGOTSKI, 2012c, p. 105, traducdo nossa), o que implica em
um processo de mudanca das estruturas cognitivas ja consolidadas. No assunto em questéo,
reconhecemos que os alunos estavam interessados pelo tema “Lua”, todavia, o fato de nao
termos ferramentas suficientes, que fossem capazes de fazer a mediagéo entre 0s sujeitos e o
conhecimento, de forma a auxilia-los a dar sentido ao assunto, fez com que pensassemos mais
sobre a necessidade de organizacdo do contetdo e instrumentos didatico-pedagodgicos sobre a
Lua, seus movimentos e as fases da Lua para 0s proximos encontros. Entendemos que essa

necessidade promoveu uma transformacdo na atividade de ensino da pesquisadora.

8.4 — A expansao da atividade de aprendizagem nas oficinas de Ciéncias

Conforme Engestrom e Sannino (2010, p. 2), a aprendizagem expansiva se baseia em
sua propria metafora, a “expansdo”, nela, “os sujeitos estdo envolvidos na construgdo e no
desenvolvimento de um objeto radicalmente novo, mais amplo e mais complexo”. Assim, sendo
a atividade uma complexidade, para os autores, 0s alunos coletivamente reconstroem o objeto

a partir do enfrentamento e superagdo das tensdes e contradigdes. Esse movimento propicia
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desenvolvimento e transformacgdes nas atividades dos sujeitos e nos sistemas nos quais
participam. Como resultado, novos modelos e praticas emergem (lbidem).

Para Leontiev, a atividade ¢ uma formacdo sistémica em constante movimento interno
(LEONTIEV, s.d). Nesse aspecto, as atividades desenvolvidas nesta pesquisa, podem ser
consideradas como um sistema dinadmico, no qual os sujeitos interagiram com os conteldos
curriculares vinculados a Fisica, por meio do entrelacamento dos campos mediadores e das
unidades intermediarias da atividade. As intervencdes emergentes nesse sistema puderam
potencializar nos alunos o desenvolvimento do pensamento e a construcéo de sentidos por meio
da reflexdo e apropriacdo dos principios gerais presentes nos fendémenos fisicos discutidos.

Na andlise dos episddios descritos percebemos que a formagdo do pensamento teoérico
e geracdo de significados se ampliaram, pois, foram além do curriculo escolar, na medida em
qgue os alunos, em atividade, de forma ativa e colaborativa, enfrentaram as tensdes e
contradi¢des que surgiram nas inter-relagdes entre os objetos.

Iniciamos 0 Encontro 1 com a questéo inicial O Sol fica parado ou se movimenta? Para
responder a essa questdo, os alunos precisaram recorrer as suas experiéncias sobre o tema, o
que gerou tensdes e instabilidade na atividade e os mobilizou para construirem novos objetos e
artefatos que lhes auxiliassem a superar a situagdo de crise. Nesse caminho, renegociacgdes
foram feitas coletivamente, de forma a atenderem as necessidades surgidas e as diferentes vozes
(ENGESTROM, 2007).

Nos episadios seguintes, o objeto inicial, presente nesse primeiro sistema de atividade
se enriqueceu e gerou novos objetos conjuntamente construidos. Podemos verificar sua
expansdo ao compararmos 0s modelos triangulares dos sistemas de atividade dos encontros,
apresentados nas Figuras 13, 15, 18 e 19 deste texto, organizadas na Figura 23, em uma

coordenacao de sistemas de atividades interligados entre si.
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Figura 23 - Estrutura dos sistemas de atividade em expanséo

Sistema de Atividade do Encontro 1

Artefatos mediadores:
Conceitos espontaneos
Conceitos cientificos
Conhecimentos anteriores

Sujeitos

Objeto: Debate da questdo: o Sol
fica parado ou se movimenta?

Divisdo do Trabalho:
Participacdo voluntaria no debate
Diviséo dos subgrupos de
trabalho

Regras:

Ouvir os colegas
Participar dos debates
nos grupos

Comunidade
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Sistema de Atividade do Encontro 2

Artefatos mediadores:

Atividade anterior

Conceitos espontaneos

Intervencgdo pesquisadora e dos pares

Sujeitos:
Grupole?2

Objeto: A influéncia dos movimentos da
Terra em nossa vida

Como a Terra se movimenta?

Os seres humanos dependem da luz do Sol

Divisdo do Trabalho:

Al, A4, A8, A3 — Apresentaram 0s
resultados os quais 0s grupos
chegaram;

Regras:
Discussdes nos grupos

Dois alunos de cada grupo
apresentam as conclusdes que
esses chegaram e dois
representam essas conclusdes nos
materiais distribuidos.

Comunidade:
alunos e
pesquisadora

A6, A2, A5, A7 — Representaram
esses resultados nos materiais
distribuidos.



Sistema de Atividade do Encontro 4 Sistema de Atividade do Encontro 3

Artefatos mediadores: Atividades anteriores, Conceitos Artefatos mediadores: Experiéncias anteriores, Conceitos espontaneos e
espontaneos e Cientificos, Ma_tenaus~ pe_dagog|~cos (massa cientificos, Recursos didaticos (Globo terrestre adaptado, Sistema solar tatil,
de modelar, papel, cola colorida, 1), interago entre os Modelo da Orbita da Terra em Thermoform), debate das questdes, leitura de
pares, experiéncia modelo tatil Terra-Lua parte da historia A cabeca na Lua, os pés na terra e o corpo no Sol.
Obijeto: Identificacdo dos movimentos da Terra;
Objeto: Sujeitos: O que é o Sistema Solar;
Sujeitos: Producdo da maquete com a modelagem da Alunos e Quais sdo 0s Planetas do Sistema Solar;
Grupo 1 orbita da Terra; ) —= Localizagdo da Terra e a distancia entre dela para o Sol e
O Satélite natural da Terra; 0S outr_os plapetz?\s;
Produggo do modelo Terra-Sol-Lua; Conceito de orbita; ) _
As outras Luas do Sistema Solar; Influéncia do movimento de Rotagdo na vida na Terra e a
Identificagdo dos movimentos da Lua. importéncia da luz do Sol.

ngdrazsi:r mam t Diviséo do Trabalho: v

cocl)etlijvamuenf;; T comunidade: Na produgdo da maquete, A3 Regras: Comunidade:  Divisao do trabalho:

Estabelecer em grupos Alunos e preparaa Terrae a Lua, A6 e Participacao; Alunos e AT fala sobre a importancia da luz do Sol

como fardo e quem pesquisadora Al a orbita da Terra e Ad o Discussdes em grupos; pesquisadora A2 confirma as informagdes e acrescenta novos dados

apresentara a maquete; Sol e apresenta a maquete. Quem conhece o material Os demais alunos — citam situagdes nas quais nas quais
’ ndo falar logo do que se precisamos da luz do Sol.

Discussao dentro dos

grupos montados. trata, deixe o colega

analisar e tirar suas
conclusdes.

Fonte: Elaborado pela autora (adaptado de MENDONCA, 2019)
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Apresentamos no Quadro 19, as ac0es que nortearam as atividades em cada um dos

episodios.
Quadro 19 — Relag&o entre os episodios e agdes presentes de cada atividade
Encontros Episodios Acdes

1 1 - Cadé o calor que | Observar os horarios em que bate Sol na janela da sala de aula
estava aqui? Comparar o Sol que bate na sala pela manhd e a tarde
2 - Afinal, o Sol Discutir com os colegas sobre um suposto movimento do Sol
fica parado ou se ou da Terra
movimenta?

2 1-Sim,aTerrase | Discutir com os colegas sobre os movimentos da Terra
movimenta e Listar situacGes pelas quais precisamos da luz do Sol
influencia nossa Estabelecer relagdes entre a vida humana e os movimentos da
vida Terra

3 1 - Identificacdo de | Distribuigdo de instrumentos didaticos
ferramentas Apresentacdo dos instrumentos didaticos
didéaticas de Manuseio dos instrumentos didaticos
mediacao
2 - Nomeando 0s Apresentacdo dos movimentos da Terra nos instrumentos
movimentos da didaticos
Terra Identificacdo do Sistema Solar

Identificacdo do Sol e dos planetas

Exploragdo do planeta Terra Adaptado

Verificacdo do movimento da Terra na modelo em
Thermoform

Constatacdo que o Sol fica parado no sistema Solar
Comparacéao dos tamanhos dos planetas

Analogia do movimento do corpo com o de Rotagdo da
Terra.

Rotacdo dos planetas no Sistema solar tatil

Translacdo dos planetas no sistema

Apresentacdo dos movimentos de rotacéo e translacéo no
sistema solar tatil e no Globo terrestre adaptado

4 1-0que é mesmo | Explicagdo da tarefa coletiva

para fazer? Organizacéo dos grupos
Explanacéo coletiva da orbita da Terra
Manuseio do modelo tatil
2 -Ealua? Tia, Debate coletivo sobre a Lua: O Satélite Natural da Terra
pode colocar a Descricdo de Satélite natural e artificial
Lua? Explicacdo das funcdes dos satélites artificiais

As varias “Luas”
Simulacdo do movimento da Lua
Explanagdo sobre “a luz da Lua”

3 - Finalmente, a
maquete

Explicacdo da tarefa

Selecdo dos materiais

Relembrando a elipse

Estabelecimento de escalas entre os objetos a compor a
maquete

Elaboracdo da maquete

Fonte: Elaborado pela autora
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Na Figura 23, percebemos que em cada sistema a atividade foi direcionada ao objeto.
Neles, os objetos se transformaram em outros mais completos e culturalmente significados.
Entretanto, ndo podemos considerar como produtos os resultados conceituais encontrados, visto
que esses sdo constituidos historicamente, em uma determinada comunidade, com multiplas
vozes. Tais resultados sdo processos, pois “onde ha vida, ha inacabamento” (FREIRE, 2011, p.
21). Como o objeto estd sempre ligado as “necessidades humanas, estar4d sempre em
desenvolvimento histérico e nunca serd totalmente alcancado ou completo” (SANNINO;
ENGESTROM; LEMOS, 2016, p. 4, tradugio nossa).

A medida em que os alunos discutiam os fendmenos, novos elementos surgiam e como
esses modificavam a atividade, eram necessarias novas regras, nova distribuicdo do trabalho,
novas acdes, de forma a atenderem as demandas da atividade. A Figura 23 e o0 Quadro 19
mostram bem essas mudancas. Sobre as a¢des, Davidov coloca que sua presenca nas atividades
de estudo é essencial, pois sdo elas que possibilitam os alunos individualizar relagdes gerais,
mapear elementos-chaves de um conceito, modelar relagcbes e dominar procedimentos
(DAVIDOQV, 1988; 2019).

As negociaces de sentidos, feitas pelos alunos sobre 0s objetos, foram engendradas nas
multiplas relacdes entre as estruturas complexas dos sistemas de atividade. Portanto, a partir
dos objetos inicialmente planejados - movimentos da Terra, Sistema Solar, Orbita da Terra -,
os estudantes refletiram sobre seus principios, elaboraram outros e estabeleceram relagdes entre
esses conceitos e suas experiéncias, ou seja, situacdes concretas de suas vidas, as quais
potencializaram o desenvolvimento dos objetos e expandiram a aprendizagem. Esses resultados
corroboram a afirmacdo de Engestrom de que “a esséncia da atividade de aprendizagem é a
producdo de novas estruturas de atividades a partir de acGes que manifestam as contradi¢Ges
internas de forma precedentes da atividade em questdo” (ENGESTROM, 2018, p. 150).

Para o0 autor, a nocao de contradicdo é fundamental na TA. Para ele, sdo nas contradicdes
sucessivas que miniciclos expansivos ocorrem (Ibidem). Observamos essas contradi¢cdes em
todas as etapas do processo e vimos como elas impulsionaram a atividade e oportunizaram
situacOes de aprendizagens para os alunos. Esses resultados foram engendrados nas
intervencgdes formativas entre os sujeitos e os elementos da atividade, através de a¢Ges coletivas

e conscientes, que transformaram a atividade dos sujeitos e seus proprios pensamentos.
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9 - CONSIDERACOES FINAIS

Buscando aproximar vida real e conhecimento sistematizado no espacgo escolar, esta
pesquisa teve como problema principal, motivador de sua existéncia, o ensino e a aprendizagem
dos fendbmenos cientificos para alunos com DV matriculados nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Para desenvolver este estudo, partimos do pressuposto de que o trabalho
pedagdgico organizado e realizado a partir das intervencdes coletivas tem potencial de
desenvolver a aprendizagem em uma perspectiva critica e argumentativa, diferente daquela que
entende a Ciéncia e seu curriculo como algo universal, reduzidos a apresentacdo de modelos
padronizados, sem espaco para o dialogo e a negociacdo de sentidos na construcdo do
pensamento cientifico.

O local onde ocorreram os estudos foi a oficina pedagdgica aprendendo ciéncias de um
jeito diferente, oficina optativa oferecida por n6s aos alunos das séries iniciais do IBC. Nela
propomos situacbes de aprendizagem a um coletivo de estudantes com idades e séries
diferentes. Nesse escopo, nosso objetivo geral foi analisar o processo de ensino e aprendizagem
de fendmenos cientificos de alunos com deficiéncia visual, a partir das intervencgdes entre 0s
sujeitos envolvidos.

Portanto, este estudo propds investigar a aprendizagem dos sujeitos neste espaco, onde
através da metodologia de aprendizagem colaborativa, os estudantes trabalharam na construcéo
de sentidos para a compreensdo de alguns fenémenos, mediados pelos instrumentos produzidos
entre 0s campos e unidades intermediarias de um sistema de atividade.

Conforme ja mencionado, ao longo dos anos como docente, a nossa pratica pedagogica
vem sendo sustentada na perspectiva histérico-cultural do desenvolvimento humano, por isso,
usamos como referéncia principal, tanto para a organizacdo da pesquisa quanto para a analise
dos dados e formacao de sentido deste trabalho, a Teoria da Atividade Socio Cultural Histérica
e 0s pressupostos da aprendizagem expansiva. Esses nos deram suporte para compreender a
atividade de aprendizagem dos participantes, mediada pela comunidade, pelas regras,
ferramentas e diviséo do trabalho.

Para ndo fugirmos do objetivo proposto, este trabalho foi elaborado e organizado pelas
questdes que nos inquietavam e que foram norteadoras desta pesquisa. Buscamos entender de
que forma o ensino de Ciéncias em atividades coletivas colabora no processo de aprendizagem
de alunos com deficiéncia visual e quais processos sdo engendrados na interacdo dos sujeitos
com deficiéncia visual e os artefatos mediadores durante a construcdo e transformacdo do

conhecimento.
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Conforme afirmamos, este estudo usou como referéncia a TA. Para essa teoria, 0 sujeito
€ muito mais que um ser puramente biologico. Para ela, nos constituimos a partir do
desenvolvimento dialético e indissociavel entre os aspectos biologico e cultural, que ocorrem
nas relagdes sociais, as quais nos possibilitam a apropriacdo do mundo que nos cerca.

Essa perspectiva vem pautando nosso trabalho pedagdgico com a crianga com DV e
nela sustentamos esta pesquisa, uma vez entendermos que a deficiéncia néo pode ser parametro
para determinar o desenvolvimento dos sujeitos. E 0 oposto, sob nosso ponto de vista e da teoria
que permeia nossa pratica, a pessoa com deficiéncia precisa ser considerada como capaz de
aprender e sua aprendizagem deve ser pensada a partir dos aspectos sociais de seu
desenvolvimento e a escola é um dos lugares onde essas préaticas sociais mediadas ocorrem.

Portanto, quanto a primeira questdo deste estudo, percebemos que mesmo 0s alunos
pertencendo a séries escolares diferentes, com historias, tradi¢fes e valores diferentes, eles
vivem situagdes que os aproximam e 0s mantém em relagdes entre si. Uma delas (ouso dizer
que uma das principais) € a busca de seus responsaveis pelo IBC como meio para a obtencao
de aparato educacional para a formacéo e uma melhor qualidade de vida aos seus filhos. Dessa
forma, apesar de diferentes contextos, suas historias confluem a um mesmo ponto, que é a
necessidade de insercdo social a partir da oferta de recursos de adaptacéo e enfrentamento da
realidade que a cegueira impde (MONTEIRO; ARRUDA, 2017). Partir deste ponto favoreceu
as trocas e discussoes realizadas nos encontros.

No comeco, os alunos sentiram dificuldades em trabalhar a partir da perspectiva
proposta, perspectiva essa que incita a participacdo e a autonomia no desenvolvimento das
acoes. Eles se sentiram embaracados em protagonizar as atividades, demonstrando uma certa
dificuldade no cumprimento das regras combinadas, na defini¢do das acGes e em assumir papéis
na divisdo dos trabalhos. Todavia, gracas as intervengdes provocativas, tanto dos pares quanto
da pesquisadora e do préprio processo de aprendizagem, os alunos alcangaram novas formas de
pensar e de agir nos sistemas de atividade, assim a participacdo de todos cresceu ao longo dos
encontros. Podemos perceber em cada episddio uma postura reflexiva, interessada e curiosa
frente as propostas, sem inibigdo ao emitir opinides sobre os conceitos e compartilhar vivéncias.

Um aspecto importante foi o interesse que todos manifestaram pelos conceitos
cientificos abordados nos encontros. Esse foi inclusive um dos critérios utilizados por nos para
a participacdo dos alunos nas oficinas de Ciéncias, diriamos até que o interesse pessoal foi 0

motivo inicial da atividade dos alunos. A partir do interesse pelos conteldos, outras
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necessidades e novos motivos surgiram e os estudantes, ao desenvolverem agdes colaborativas,
com diferentes vozes e historicidades, construiram e transformaram seus conhecimentos.

Observamos que em todos os episddios os alunos foram os interlocutores das agoes.
Esses faziam inferéncias sobre o0s conceitos, trazendo para as discussdes situacOes
socioculturais ligadas as suas vivéncias e experiéncias, as quais serviram de apoio para a
compreensdo dos fenbmenos cientificos, transformagdo e surgimento de novos objetos de
estudo muito além daqueles encontrados nos curriculos escolares.

Concluimos que o trabalho coletivo teve um papel preponderante no processo de
construcdo da autonomia e protagonismo dos sujeitos, pois ele permitiu a reflexdo sobre os
fendmenos, através da intervencdo argumentativa e discursiva entre os participantes. Por isso,
no caso da pessoa com DV, o trabalho colaborativo é ainda mais fundamental, fora o fato de
que o debate dialogico cria condi¢Ges concretas para o enfrentamento das imposicGes da
cegueira. Isso porque ele exerce papel de mediador entre o sujeito e seu meio historico-cultural,
0 que oportuniza a reestruturacdo de seu aparato psiquico, superando a visao patologizante em
relacdo a pessoa com deficiéncia.

Portanto, de acordo com a analise dos nossos dados e resultados encontrados, podemos
dizer que a atividade de aprendizagem de Ciéncias, organizada em uma proposta pedagdgica
de aprendizagem coletiva, possibilitou o envolvimento, a participacdo e o interesse dos alunos.
Tais respostas contribuiram para a autonomia e transformacéo dos sujeitos e de seus processos
de aprendizagem, ndo apenas nas intervenc@es sobre os temas abordados, mas nas atividades
nas quais estao envolvidos.

Em relacdo a segunda pergunta desta pesquisa, ressaltamos novamente a importancia
das diferentes interacGes presentes nos sistemas de atividade colaborativos. Através do
envolvimento ativo dos sujeitos, direcionado aos objetos e mediado por instrumentos, em varios
momentos tensdes e contradicBes se fizeram presentes e impulsionaram transformacdes nas
atividades dos interlocutores. Essas permitiram o crescimento e producdo de conhecimentos,
potencializando o interesse por uma ciéncia critica e contextualizada.

Algumas das situacBes que causaram mudangas nas atividades se referem as diferentes
concepgdes na condugdo do trabalho pedagdgico realizado em salas de aula e aquele proposto
em nossos encontros. Diferente do ambiente de aprendizagem de muitas escolas, na oficina
onde a pesquisa ocorreu, um dos pressupostos fundamentais é a intervencdo para a promogéo

de processos de aprendizagem expansivos nos alunos. Para isso, fomentamos a participacéo
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desses nas discussoes, de forma que, juntos, pensassem dialeticamente sobre os fenémenos,
estabelecendo relagdes e possibilidades sobre esses e suas proprias vidas.

No processo de formacdo do pensamento sobre os fendmenos cientificos, nenhum
conceito era “dado pronto” aos alunos. Eles precisavam repensa-los e construi-los por meio das
relagdes entre si mediadas por instrumentos. Nesse ponto destacamos o papel da mediacéo
pedagogica na conducdo da atividade de ensino. Em varios momentos os alunos recorreram as
suas intervengdes e essa, sem apresentar respostas prontas, langou questbes e tarefas que
provocaram a participacdo dos sujeitos através das argumentacgdes, nas quais suas aces foram
reconduzidas em direcdo aos objetos e objetivos da atividade.

A atuacdo da pesquisadora descrita no paragrafo anterior, sintetiza o que Sannino e
Engestdm definiram como intervencdes formativas em entrevista concedida a Ploettner e
Tresseras (2016). Para os pesquisadores, tais intervencfes seriam as transformacfes em um
dado objeto ou o enfrentamento coletivo de dilemas e conflitos, sem que resultados previamente
elaborados sejam pensados, uma vez que esses devem ser constituidos nas agdes coletivas dos
sujeitos (PLOETTNER; TRESSERAS, 2016).

Construir sentidos e significados a partir das mediagdes entre as regras e divisdo do
trabalho causou situagcfes conflituosas e provocativas inerentes a atividade e por isso necessitou
intervencdo por parte da pesquisadora. Entendemos que tais provocagdes aos sujeitos séo
comuns nos diferentes sistemas de atividade, ndo obstante, mais ainda neste grupo, cujas
vivéncias em situacdes que exijam posicionamentos, negociacdes e escolhas que devem ser
acordados, ndo individualmente, mas coletivamente, ainda sdo incipientes. Entretanto, a medida
que as atividades evoluiram os alunos passaram a considerar esses elementos como condicBes
para a realizacdo das acoes.

Podemos confirmar as transformacfes nas atividades dos alunos ao compararmos 0s
sistemas de atividade (Figura 24). Nos sistemas 1 e 2, a expansao do objeto inicial ocorreu ainda
de forma timida, pois a participacdo dos alunos ficou muito limitada aquilo que prop6s a
pesquisadora, embora uma das regras presente em ambos os sistemas tenha sido a discussédo em
grupos.

Ainda que sob as intervencdes da pesquisadora, no encontro 2, os alunos comecaram a
intervir na atividade, gerando nessas modificagdes consistentes, as quais exigiram alteracdes
em suas estruturas. Os dois grupos organizaram as tarefas que iriam desempenhar e para isso

propuseram mudangas no combinado: ao invés de um aluno, dois realizariam as ac¢des, assim,
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todos participariam. Em relacdo ao sistema de atividade 1, o segundo sistema j& mostra
mudancgas relevantes em relagéo ao objeto.

Nos encontros seguintes, os didlogos tornaram-se mais intensos, interventivos e
auténomos. Os participantes passaram a compreender melhor as regras e a importancia de sua
presenca na atividade. Em momentos que elas geraram tensdes, os alunos as questionaram e
propuseram mudancas, de forma a adaptd-las as necessidades surgidas nos grupos e nas
atividades.

Ao longo dos encontros, os estudantes valorizaram mais as intervencdes propostas e
demonstraram preocupacdo com os resultados, especialmente no encontro 4, Modelacéo da
Orbita da Terra. Nesse encontro, percebemos uma aten¢do maior por parte dos alunos na
organizacéo de suas a¢des para o cumprimento das propostas e de que forma cada aluno poderia
colaborar.

Uma situagdo importante de ser mencionada é em relagdo aos conhecimentos prévios
dos alunos sobre os fenbmenos. Conforme ja sinalizamos, dois participantes encontravam-se
em anos escolares mais adiantados, dessa forma ja haviam estudado alguns dos conteddos em
outros momentos, fator que lhes davam certo conhecimento e segurancga nas argumentacées. Ja
outros, nunca tinham ouvido falar. No entanto, a maioria possuia conhecimentos espontaneos
sustentados em suas experiéncias cotidianas sobre 0s assuntos, nos quais se apoiava para fazer
inferéncias sobre os temas. Nesse sentido, mais uma vez destacamos a importancia de aprender
ciéncias de forma coletiva, pois por meio do processo dialdgico e argumentativo, a percepcgédo
dos estudantes sobre os conceitos se ampliou e esses os colocaram a prova, quando o0s
contextualizavam em situacbes diferentes daquelas normalmente previstas nos programas
escolares.

Por fim, destacamos o quéo positivo foi trabalhar fenémenos cientificos a partir da
participacdo efetiva dos alunos. Ressaltamos que ndo temos como afirmar se os estudantes
conseguiram compreender 0s conceitos abordados, conceitos esses que sao parte de uma
complexidade de outros fendmenos que constituem a grande area da Astronomia e que ainda
demandard um longo processo de apropriacdo por parte dos meninos e meninas que
participaram deste estudo. Todavia, as oportunidades de aprendizagens presentes nos encontros
que formaram os objetos de analise desta pesquisa, sem duvida geraram transformacdes em

cada um dos nossos queridos e alegres alunos.

145



10 - CONCLUSAO

Concluimos que além da expansdo do objeto inicial, as intervencGes formativas
impactaram as atividades dos participantes. Os instrumentos construidos a partir do
entrelacamento dos campos mediadores da atividade, impulsionaram transformacdes nao s6 nos
saberes dos alunos, mas principalmente em suas estruturas cognitivas e na forma como esses
desenvolvem o pensamento tedrico. As mudancas nas estruturas psiquicas dos alunos, forjadas
nas relacbes mediadas, potencializaram a apropriacdo do conhecimento cientifico e
consequentemente, o desenvolvimento do pensamento dos participantes.

Nesse sentido, sendo a escola o lugar destinado ao ensino e & aprendizagem
sistematizada, entendemos que a oferta de uma disciplina optativa, que embora siga uma matriz
curricular, trabalha com uma abordagem metodoldgica fundamentada na aprendizagem
colaborativa e atende alunos com DV de diferentes contextos, se configurou como oportunidade
real de aprendizagem, de complexificagcdo das mediacdes e por isso uma agéncia transformativa
de mudancas qualitativas nos sujeitos individualmente e nos coletivos dos quais eles fazem
parte.

A partir do exposto, entendemos que formar sujeitos autdbnomos e produtores de
conhecimento s6 sera possivel se a escola, respeitando as condi¢des e necessidades de cada um,
trouxer para dentro de seus muros, situacdes que a vida nos impde, ou seja, situacdes
provocadoras e desafiadoras, para que assim, o coletivo, orientado a um objetivo, tenha
condicdes de explorar, compreender, conhecer, produzir conhecimento e solucbes para as tais
situacOes. Portanto, insistimos novamente na importdncia da educacdo da pessoa com
deficiéncia apoiada na perspectiva historico-cultural e refutamos aquela apoiada em uma
perspectiva biologicista, pois ndo cabe a escola reforcar a deficiéncia, investir naquilo que o
sujeito ndo tem, oferecendo-lhe um curriculo diminuido. Entendemos ser o contrario, a escola
precisa encontrar meios alternativos para que o sujeito tenha acesso ao conhecimento, além
disso, que ele ndo apenas o conheca, mas se aproprie dele e lhe dé sentido para utiliza-lo em
situacOes reais e complexas de sua vida.

Chegamos a conclusdo deste trabalho, mas como entendemos que conclusbes séo
temporaérias, pois se referem a um dado momento, ndo pretendemos finalizar as discussdes aqui
iniciadas. Estamos satisfeitos com 0s processos engendrados e com o0s resultados
temporariamente obtidos, pois conseguimos por ora, respostas as questdes que tanto nos
inquietavam e alcangcamos nossos objetivos. Todavia, percebemos que tanto o ensino de

Ciéncias, quanto o desenvolvimento de préticas pedagdgicas para a crianga com deficiéncia
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visual, ainda carecem de muitos estudos e pesquisas. Isso nos motiva a continuar nossa
caminhada, agora investigando a potencialidade da atividade de ensino enquanto agéncia
transformativa para alunos com DV para além do espaco da sala de aula.

Considerando que a atividade ndo é solitaria, mas imbricada a diversos sistemas de
atividade, uma totalidade de um universo de totalidades, esperamos que o tema deste trabalho
possa incentivar e se expandir, a partir da colaboracdo dos estudos de outros profissionais que
buscam, igualmente, além da formacao de sujeitos criticos, o respeito e a qualidade das préaticas

pedagdgicas nos processos de ensino e aprendizagem para as pessoas com deficiéncia.

147



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ALVES, B.; COELHO, B.; COSTA, R.; HALLAIS, S.; MONTEIRO, A.; NASCIMENTO, M;
BARBOSA-LIMA, M. C. A. A pedagogia multissensorial com criancas cegas ou com baixa
visdo. Benjamin Constant. Rio de Janeiro, v. 2, n. 60, p. 137-150, jul. 2019. Disponivel em:
<http://www.ibc.gov.br/images/conteudo/revistas/benjamin_constant/2019/BC60_2 2019-
4.pdf>. Acesso em outubro de 2020.

AMIRALIAN, M. L. T. M. Sou cego ou enxergo? As questdes da baixa visdo. Educar, Editora
UFPR. Curitiba, n. 23, p. 15-28, 2004.

ASBAHR, F. S. F. Idade escolar e atividade de estudo: educacdo, ensino e apropriacdo dos
sistemas conceituais. In: MARTINS, L, M; BRANTES, A. A; FACCI, M. G. D. (Org.)
Periodizacdo histdrico cultural do desenvolvimento psiquico: do nascimento a velhice. 22
Ed. Autores Associados: Campinas, 2020.

BATISTA, C. G. Formacéo de Conceitos em Criancas Cegas: Questdes Teoricas e Implicacdes
Educacionais. Psicologia: Teoria e Pesquisa. v. 21, n. 1, 2005. Disponivel em:
>https://www.scielo.br/scielo.php?pid=s0102-
37722005000100003&script=sci_arttext&ting=pt>. Acesso em maio 2019.

BARBIERI, M. C; BROEKMAN, G. V. D. Z; BORGES, A. A; WERNET, M; LIMA, R. A. G;
DUPAS, G. Trajetéria de adaptacdes realizadas por familias de criangas/adolescentes que
apresentam baixa visdo. Esc. Anna Nery, v. 23(2), €20180241, 2019. Disponivel em: <
https://www.scielo.br/j/ean/a/nspcfpmbCNbrpPGpp8GNmcS/abstract/?format=html&lang=pt
#>. Acesso em junho de 2021.

BARBOSA-LIMA, M. C. A. Conversando com Lara sobre a terra e a Terra. Revista Latino-
Americana de Educacédo em Astronomia — RELEA, n.10, p. 23-35, 2010. Disponivel em: <
https://www.relea.ufscar.br/index.php/relea/article/view/150>Acesso em julho de 2020.

; CASTRO, G, F. Formacdo inicial de professores de fisica: a questdo da inclusao de
alunos com deficiéncias visuais no ensino regular. Ciéncia & Educacdo (Bauru) 18(1), p. 81-
98, jan. 2012. Disponivel em:
<https://www.scielo.br/j/ciedu/a/vM5yL 3T7v8XVXd78PJbgPPf/?lang=pt>.  Acesso  em
novembro de 2020.

; GONCALVES, C. O. O ensino ndo formal e a formag&o de um professor de fisica
para deficientes visuais. Revista Ensaio, Belo Horizonte, v.16, n. 02, p. 167-183 | maio-ago |
2014. Disponivel em:
<https://www.scielo.br/j/epec/a/GHCvzRBGnxm9zg5yq6dwsgM/?lang=pt&format=pdf>.
Acesso em dezembro de 2020.

; SOUSA, E. Historias para ler e aprender. Editora Livraria da Fisica. Sdo Paulo,
20109.

BIANCHI, C. S.; BARBOSA-LIMA, M. C. A. Concepcdes de licenciandos em Fisica e a

inclusdo de deficientes visuais: a urgéncia de um novo paradigma com enfoque em CTS. In:

ENECIENCIAS, 2014, Niteroi. Digita, Niterdi: Universidade Federal Fluminense: 2014.
148


about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
https://www.scielo.br/j/ean/a/nspcfpmbCNbrpPGpp8GNmcS/abstract/?format=html&lang=pt
https://www.scielo.br/j/ean/a/nspcfpmbCNbrpPGpp8GNmcS/abstract/?format=html&lang=pt
https://www.relea.ufscar.br/index.php/relea/article/view/150
about:blank
https://www.scielo.br/j/ciedu/a/vM5yL3T7v8XVXd78PJbqPPf/?lang=pt
about:blank

Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/epec/v18n1/1983-2117-epec-18-01-00147.pdf>.
Acesso em janeiro de 2021.

: RAMOS, K; BARBOSA-LIMA, M. C. Conhecer as cores sem nunca té-las visto.
Revista Ensaio, Belo Horizonte, v.18, n. 1, p. 147-164, jan-abr, 2016. Disponivel em:
<https://www.scielo.br/j/epec/a/McgvkOWCRBW5]HMTjxPMWgs/?lang=pt&format=pdf>.
Acesso em dezembro de 2020.

BRAGA, R. M. Aprendizagem em modelagem matematica pelas interacdes dos elementos
de um sistema de atividades na perspectiva da Teoria da Atividade de Engestrom, 2015.
133 f. Tese (Doutorado em Educacdo em Ciéncias Matematicas) pela Universidade Federal do
Pard, 2015. Disponivel em: <http://200.239.66.58/jspui/handle/2011/8523>. Acesso em abril
de 2021.

BRASIL. Secretaria de Educagdo Fundamental. Parametros curriculares nacionais:
introducdo aos parametros curriculares nacionais / Secretaria de Educagdo Fundamental. —
Brasilia: MEC/SEF, 1997.126p. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro01.pdf>. Acesso em outubro de 2020.

. Decreto n. 5.296, de 2 de dezembro de 2004. Regulamenta as Leis n. 10.04, de 8 de
dezembro de 2000, que da prioridade de atendimento as pessoas que especifica, e n. 10.09, de
19 de dezembro de 2000, que estabelece normas gerais e critérios basicos para a promoc¢éo da
acessibilidade das pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade reduzida, e da outras
providéncias. Diario Oficial da Unido. Brasilia, 2004. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2004/decreto/d5296.htm>. Acesso em
dezembro de 2020.

. Secretaria Especial dos Direitos Humanos. CAT. ATA VII: Comité de Ajudas
Técnicas (CAT) - Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia
(CORDE), 2006. Disponivel em:
https://www.assistiva.com.br/Ata_VI1I_Reuni%C3%A30_do_Comite_de_Ajudas T%C3%A9
cnicas.pdf>. Acesso em maio 2021.

. LEI N° 13.146, DE 6 DE JULHO DE 2015. Institui a Lei Brasileira de Incluséo da
Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia). Diario Oficial da Republica
Federativa do Brasil. Brasilia, 6 de julho de 2015. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2015-2018/2015/lei/I13146.htm>. Acesso em
junho de 2021.

. Base Nacional Comum Curricular: Educacgdo Infantil e Ensino Fundamental. Brasilia:
MEC/Secretaria de Educacéo Basica, 2018. Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/. Disponivel em: <
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/>. Acesso em novembro de 2020.

BRUNER, J. Atos de significacdo. Porto Alegre, RS: Artes Médicas, 1997.

CAIADO, K. R. M. O aluno deficiente visual na escola: lembrancas e depoimentos.
Campinas: Autores Associados. 2003.

; BAPTISTA, C. R; JESUS, D. M de. Deficiéncia mental e deficiéncia intelectual em
debate: primeiros apontamentos. In: (Org.) Deficiéncia mental e deficiéncia intelectual

149


about:blank
about:blank
http://200.239.66.58/jspui/handle/2011/8523
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro01.pdf
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2004/decreto/d5296.htm
https://www.assistiva.com.br/Ata_VII_Reuni%C3%A3o_do_Comite_de_Ajudas_T%C3%A9cnicas.pdf
https://www.assistiva.com.br/Ata_VII_Reuni%C3%A3o_do_Comite_de_Ajudas_T%C3%A9cnicas.pdf
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2015/lei/l13146.htm
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/#:~:text=A%20Base%20Nacional%20Comum%20Curricula

em debate. Uberlandia / Minas Gerais. Navegando Publicagcbes 2017. Disponivel em:
<http://www.niip.com.br/wp-content/uploads/2018/08/Livro-pdf.pdf>. Acesso em junho de
2021.

CAMARGO, E. P. Inclusao, Multissensorialidade, Percepc¢éo e Linguagem. In: (Org.)
Incluséo e necessidade educacional na escola. Sdo Paulo: Editora Livraria da Fisica, 2016.

; NARDI, R. VERASZTO, E. V. A comunicagdo como barreira a inclusdo de alunos
com deficiéncia visual em aulas de Optica. Rev. Bras. Ensino Fis. vol.30 no.3 Séo Paulo,
July/Sept.  2008. Disponivel —em:  <https://www.scielo.br/scielo.php?pid=S1806-
11172008000300016&script=sci_arttext>. Acesso em novembro de 2020.

CAMARGO, S. Discursos presentes em um processo de reestruturacéo curricular de um
curso de licenciatura em fisica: o legal, o real, e o possivel. 2007. 287 f. Tese (doutorado) -
Universidade Estadual Paulista, Faculdade de Ciéncias de Bauru, 2007. Disponivel em:
http://hdl.handle.net/11449/102019. Acesso em maio 2021.

CAMILLO, J.; MATTOS, C.R. Educacdo em ciéncias e a Teoria da Atividade Cultural-
Historica: ContribuicOes para a reflexdo sobre tensdes na prética educativa. Revista Ensaio,
Belo  Horizonte, . 16, n° 01, pp.  211-230, 2014. Disponivel:
<http://www.portal.fae.ufmg.br/seer/index.php/ensaio/article/viewFile/1754/1397>.  Acesso
em junho de 2021.

. Notas sobre a expansdo da teoria da atividade na educacdo em ciéncias no Brasil.
Revista Brasileira da Pesquisa Sécio-Histérico-Cultural e da Atividade. V. 1, n. 2, 2019.
Disponivel em: <https://revistashc.org/index.php/shc/article/view/48>. Acesso em janeiro
2021.

CASTRO, M. E. C. de; MAUES, L. E. Uma releitura do papel da professora das séries iniciais
no desenvolvimento e aprendizagem de ciéncias das criangas. Rev. Ensaio, Belo Horizonte,
v.08, n.02, p.184-198, jul-dez, 2006. Disponivel em:
<https://www.scielo.br/j/epec/a/WwwHMh6ybkRw3SVv8cc6P3F/?lang=pt&format=pdf>.
Acesso em maio de 2021.

CENCI, A; DAMIANI, M. F. Desenvolvimento da Teoria Historico-Cultural da Atividade em
trés geracOes: Vygotsky, Leontiev e Engestrom. Roteiro, Joacaba, v. 43, n. 3, p. 919-948,
set./dez. 2018. Disponivel em: <https://core.ac.uk/download/pdf/235126111.pdf>. Acesso em
janeiro de 2021.

CHAUI, M. Janela da alma, espelho do mundo. In: Adauto Novaes (org.). O Olhar. S&o Paulo:
Companhia das Letras, 1988.

CHEROGLU, S; MAGALHAES, G. M. O primeiro ano de vida: vida uterina, transi¢io pds-
natal e atividade de comunicacdo emocional direta com o adulto. In: MARTINS, L. M;
ABRANTES, A. A; FACCI, M, G.D. (Org). Periodizacdo historico-cultural do
desenvolvimento psiquico: do nascimento a velhice. Autores Associados: Campinas, 2020.

COMARU, M. W; LOPES, R. M; BRAGA, L. A. M; MOTA, F. B; GALVAO, C. A
bibliometric and descriptive analysis of inclusive education in science education. Studies in
Science Education, 2021. Disponivel em: <doi.org/10.1080/03057267.2021.1897930>.
Acesso em junho de 2021.

150


http://www.niip.com.br/wp-content/uploads/2018/08/Livro-pdf.pdf
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank

CRESWELL, J. W. Projeto de Pesquisa Métodos qualitativo quantitativo, e misto. 2007 22
edicdo, Editora Artmed. Porto Alegre.

. Investigacéo qualitativa e projeto de pesquisa: escolhendo entre cinco abordagens.
Séo Paulo: 3? Ed. Editora Penso, 2014.

DA CONCEICAO, A.; OLIVEIRA, R.; FIREMAN, E. Ensino de Ciéncias por Investigacio:
Uma Estratégia Didatica para Auxiliar a Pratica dos Professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Revista Brasileira de Ensino de Ciéncias e Matematica, v. 3, n. 1, 1 abr. 2020.
Disponivel em: <http://seer.upf.br/index.php/rbecm/article/view/10400>. Acesso em julho de
2021.

DAVIDOV, V. La ensefianza escolar y el desarrollo psiquico. Moscou: Progresso, 1988.

. Os principios do ensino na escola do futuro. In: PUENTES, R. V; MELLO, S. A.
(org.) Teoria da atividade de estudo: contribuicbes de pesquisadores brasileiros e
estrangeiros, Livro I1. 2019, Editora da Universidade de Uberlandia. A concepgéo da atividade
de estudo dos alunos. Disponivel em: <http://www.edufu.ufu.br/catalogo/ebooks-
gratuitos/teoria-da-atividade-de-estudo-livro-ii-contribuicoes-de-pesquisadores>. Acesso em
marco de 2021.

DAVYDOV, V. Tipos de generalizacion en la ensefianza. Editorial Pueblo educacion. Ciudad
de La Habana, 1982.

DIAS, S. S; LOPES DE OLIVEIRA, M. C. Deficiéncia Intelectual na perspectiva historico-
cultural: contribuigdo ao estudo de desenvolvimento adulto. Revista Brasileira de Educagéo
Especial, V.9, n.2, Marilia, p. 169-182, 2013. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/rbee/a/HQwb73v6jhsrVZdwlfhXvhc/abstract/?lang=pt#. Acesso em
maio 2021.

DINIZ, D; BARBOSA, L; RUFINO, W. S. Deficiéncia, direitos humanos e justica. Revista
Internacional de Direitos Humanos. 6 (11), Dez2009. Disponivel em:
<https://www.scielo.br/j/sur/a/fPMZfn9hbJY M7SzN9bwzysb/?lang=pt>. Acesso em junho de
2021,

DUARTE, N. A Escola de Vigotski e a educacédo escolar: algumas hip6teses para uma leitura
pedagogica da Psicologia Historico-Cultural. Psicologia USP, 7(1-2), p. 17-50, 1996.
Disponivel em: <https://doi.org/10.1590/S1678-51771996000100002>. Acesso em maio de
2021.

. A teoria da atividade como uma abordagem para a pesquisa em educacéo.
Perspectiva, v 20, n 2, Floriandpolis, p. 279-301, jul/dez, 2002. Disponivel em:
https://periodicos.ufsc.br/index.php/perspectiva/article/view/9646. Acesso em junho de 2021.

EIDT, N. M; DUARTE, N. ContribuicGes da teoria da atividade para o debate sobre a natureza
da atividade de ensino escolar. Psicologia da Educacédo, v 24, S&o Paulo, p. 51-72, 2007.
Disponivel em: <http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1414-
69752007000100005>. Acesso em junho de 2021.

ENGESTROM, Y. Learning by expanding: An activity-theoretical approach to
developmental research. Helsinki: Orienta-Konsultit Oy, 1987.

151


http://seer.upf.br/index.php/rbecm/article/view/10400
http://www.edufu.ufu.br/catalogo/ebooks-gratuitos/teoria-da-atividade-de-estudo-livro-ii-contribuicoes-de-pesquisadores
http://www.edufu.ufu.br/catalogo/ebooks-gratuitos/teoria-da-atividade-de-estudo-livro-ii-contribuicoes-de-pesquisadores
https://www.scielo.br/j/rbee/a/HQwb73v6jhsrVZdwJfhXvhc/abstract/?lang=pt
https://www.scielo.br/j/sur/a/fPMZfn9hbJYM7SzN9bwzysb/?lang=pt
https://doi.org/10.1590/S1678-51771996000100002
https://periodicos.ufsc.br/index.php/perspectiva/article/view/9646
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1414-69752007000100005
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1414-69752007000100005

. Expansive learning at work: Toward an activity-theoretical reconceptualization.
Journal of Education and Work, v. 14, n. 1, p. 133-156, 2001. Disponivel em:
<http://dx.doi.org/10.1080/13639080020028747>. Acesso em novembro de 2020.

. Aprendizagem por expansao na pratica: em busca de uma reconceituacao a partir da
teoria da atividade. Cadernos de Educagdo Universidade Federal de Pelotas, v 11, n.19, p.
1-64, jul./dez. 2002. Disponivel em:
<https://periodicos.ufpel.edu.br/ojs2/index.php/caduc/article/view/1441> Acesso em janeiro
de 2021.

. Putting Vygotsky to work: the Change Laboratory as an application of double
stimulation. In: DANIELS, H.; COLE, M.; WERTSCH, J. V. (Orgs.) The Cambridge
Companion to Vygotsky. New York: Cambridge University Press, 2007.

. Aprendizagem Expansiva. 22 Edi¢do. Editora Pontes. Campinas, 2018.

; SANNINO, A. Studies of expansive learning: Foundations, findings and future
challenges. Educational Research Review, v. 5, n. 1, p. 1-24, 2010. Disponivel em:
<http://dx.doi.org/10.1016/].edurev.2009.12.002>. Acesso em novembro de 2020.

; SANNINO, A. Discursive manifestations of contradictions in organizational change
efforts: A methodological framework. Journal of Organizational Change Management. Vol.
24 No. 3, p. 368-387. 2011.
<https://www.emerald.com/insight/content/doi/10.1108/09534811111132758/full/htmI>.
Acesso em janeiro de 2021.

FABRI, F.; SILVEIRA, E. M. C. F. O ensino de Ciéncias nos anos iniciais do ensino
fundamental sob a Otica CTS: uma proposta de trabalho diante dos artefatos tecnoldgicos que
norteiam o cotidiano dos alunos. Investigacfes em Ensino de Ciéncias — v 18(1), p. 77-105,
2013. Disponivel em: <https://www.if.ufrgs.br/cref/ojs/index.php/ienci/article/view/161>.
Acesso em janeiro de 2021.

FELICIO, B. V. S. Formacio de conceitos da termoquimica em meio a relacdes CTSA e
questdes sociocientificas: contribuicdes da Teoria da Atividade Historico-cultural, 2018. 279 f.
Tese (Doutorado em Ensino de Ciéncias) pela Universidade de S&o Paulo. Sdo Paulo, 2018.
Disponivel em: <https://teses.usp.br/teses/disponiveis/81/81132/tde-25072018-
135159/puchblico/Beatriz_Skalee_Schneider_Felicio.pdf>. Acesso em dezembro de 2020.

FERREIRA, A. C; DICKMAN, A. G. Historia Oral: um Método para Investigar o Ensino de
Fisica para Estudantes Cegos. Rev. Bras. Ed. Esp., Marilia, v. 21, n. 2, p. 245-258, Abr.-Jun.,
2015. Disponivel em:
<https://www.scielo.br/j/rbee/a/gynxcmRg9cQVKjxhFWY HtSn/abstract/?lang=pt>.  Acesso
em junho de 2021.

FREIRE, P. Educagéo como pratica da liberdade. 12 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1967.

. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sao Paulo, Paz e
Terra, 2011.

GOLDSCHIMITD, A. I. Ensino de ciéncias nos anos iniciais: sinalizando possibilidades de
mudanga, 2012. Tese (Doutorado em Educacéo) da Universidade de santa maria, Rio Grande

152


about:blank
https://periodicos.ufpel.edu.br/ojs2/index.php/caduc/article/view/1441
about:blank
about:blank
https://www.emerald.com/insight/content/doi/10.1108/09534811111132758/full/html
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank

do Sul, 2012. Disponivel em: <https://repositorio.ufsm.br/handle/1/3525>. Acesso em marco
de 2021.

HALLAIS, S; CATARINO, G. F. C; BARBOSA-LIMA, M. C. A. Experimentos para
estudantes com deficiéncia visual. Revista de Educacdo, Ciéncias e Matematica, v.7 n.2
mai/ago, 2017. Disponivel em:
<http://publicacoes.unigranrio.edu.br/index.php/recm/article/view/4509>. Acesso em janeiro
de 2021.

INEP. Censo Escolar da Educacéo Bésica 2016: notas estatisticas. DF | fevereiro de 2017.
Disponivel em:
<https://download.inep.qov.br/educacao basica/censo_escolar/notas_estatisticas/2017/notas
estatisticas _censo _escolar da educacao basica 2016.pdf>. Acesso em setembro de 2020.

JANNUZZI, G. M. A educacao do deficiente no Brasil: dos primdrdios ao inicio do século
XXI. 3%d. Campinas: autores Associados, 2012.

KOZULIN, A. O conceito de atividade na psicologia soviética: Vigotski, seus discipulos, seus
criticos. In: DANIELS, H. (org.). Uma introducao a Vigotski. S&o Paulo: Loyola, 2002

LAGO, L; ORTEGA, J. L; MATTOS, C. R de. A investigacdo cientifica-cultural como forma
de superar o encapsulamento escolar: uma interven¢do com base na teoria da atividade para o
caso do ensino das fases da Lua. Revista InvestigacGes em Ensino de Ciéncias, v 24 (1), p.
239-260, 2019. Disponivel em:  <https://www.researchgate.net/profile/Cristiano-
Mattos/publication/332779440>. Acesso em junho de 2021. Acesso em janeiro de 2021.

. O modelo genético e 0 movimento dindmico entre o abstrato e o concreto como
instrumentos para o0 planejamento de sequencias didaticas para o ensino de ciéncias.
Alexandria, Revista de Educacdo em Ciéncia e Tecnologia, v 13, n1, 2020. Disponivel em:
<https://periodicos.ufsc.br/index.php/alexandria/article/view/1982-5153.2020v13n1p123>.
Acesso em margo de 2021.

LAPLANE, A. L. F., BATISTA, C. G. Ver, ndo ver e aprender: a participacao de criangas com
baixa visdo e cegueira na escola. Cadernos CEDES, Campinas, v.28, n. 75, p. 209-227,
maio/ago. 2008. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/ccedes/v28n75/v28n75a05.pdf>.
Acesso em margo de 2021.

LEMOS, M; PEREIRA-QUEIROL, M. A; ALMEIDA, I. M. A teoria da atividade histérico-
cultural e suas contribuicdes a educacdo, saude e comunicacao: entrevista com Yrjo Engestrom.
Interface: comunicacdo, saude e educacdo, Botucatu, v. 17, n. 47, 2013. Disponivel em:
<https://www.scielosp.org/article/icse/2013.v17n46/715-727/pt/>. Acesso em janeiro de 2021.

LEONTIEV, A. Actividad, conciencia y personalidad. Buenos Aires: Ediciones Ciencias Del
Hombre, 1978.

. O desenvolvimento do psiquismo. S&o Paulo: Editora Moraes, LTDA, s.d.

LIMA, F. J; TAVARES, F. S. S. Subsidios para a constru¢cdo de um codigo de conduta
profissional do &udio-descritor. Revista Brasileira de Traducdo Visual (RBTV), v. 5,
Out./dez., 2010. Disponivel em:

153


about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
https://www.researchgate.net/profile/Cristiano-Mattos/publication/332779440%3e.%20Acesso%20em%20junho%20de%202021.
https://www.researchgate.net/profile/Cristiano-Mattos/publication/332779440%3e.%20Acesso%20em%20junho%20de%202021.
https://periodicos.ufsc.br/index.php/alexandria/article/view/1982-5153.2020v13n1p123
about:blank
about:blank

<https://www.associadosdainclusao.com.br/enades2016/sites/all/themes/berry/documentos/07
-subsidios-para-a-construcao-de-um-codigo-de-conduta.pdf>. Acesso em janeiro de 2021.

LORENZIN, M. P. Sistemas de Atividade, tensdes e transformacdes em movimento na
construcdo de um curriculo orientado pela abordagem STEAM. 173 f. Dissertagdo
apresentada ao Programa de Pos-graduacdo Inter unidades em Ensino de Ciéncias da
Universidade de Sao Paulo para obtencéo do titulo de Mestre em Ciéncias. S&o Paulo, 2019.
Disponivel em: <https://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/81/81133/tde-10122019-
155229/en.php>. Acesso em setembro de 2020.

LURIA, A. R. Pensamento e linguagem: As Ultimas conferencias de Luria. Porto alegre,
Artes medicas. 1987.

MARTINS, G. A. Estudo de caso: uma estrategia de pesquisa. S&o Paulo: Atlas, 2006.

MARTINS, L. M. M. Psicologia historico-cultural, pedagogia historico-critica e
desenvolvimento humano. In: MARTINS, L. M; ABRANTES, A. A; FACCI, M. G. (Org.).
Periodizacdo histérico-cultural do desenvolvimento psiquico: do nascimento a velhice.
Autores Associados, Campinas, 2020, 22 edicdo.

MASINI, E. S. As especificidades do perceber: diretrizes para o educador de pessoas com
deficiéncia visual. In (Org.) A pessoa com deficiéncia visual: um livro para
educadores. S&o Paulo: Vetor, 2007.

MATTOS, C. R de. Teoria da Atividade Sdcio Cultural Histérica e 0 ensino —
aprendizagem de conceitos. YouTube, 2020. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=VBJIXUXDbJKII>. Acesso em janeiro de 2021.

MAZZOTTA, M. J. S. Educacao Especial no Brasil: historias e politicas publicas. 62 ed. S&o
Paulo: Cortez, 2011.

MEC. Formacdo Continuada a Distancia de Professores para o Atendimento Educacional
Especializado: Deficiéncia Visual. SEESP / SEED / MEC. Brasilia/DF — 2007. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/aee_dv.pdf>. Acesso em setembro de 2020.

MENDONCA, D. H.de. A resolucéo de problemas conceituais em fisica: uma anélise a partir
da Teoria da Atividade. Tese apresentada como requisito parcial para a concluséo do doutorado
em Educacdo do Programa de P6s-Graduagcdo em Educacdo: Conhecimento e Inclusdo Social
da Faculdade de educagéo da Universidade Federal de Minas Gerais. Linha de pesquisa em
Educagéo e Ciéncias. 2019. Disponivel em:
<https://repositorio.ufmg.br/bitstream/1843/BUOSBBLJGP/1/tese_com_ficha catalogr_fica.p
f>. Acesso em dezembro de 2020.

MONTEIRO, A. F. B. O uso de tecnologia assistiva para a inclusdo do aluno com
deficiéncia visual: um estudo de caso no municipio de Queimados. Rio de Janeiro, 2015.
Dissertagdo — (Mestrado em Diversidade e Inclusdo). Universidade Federal Fluminense,
Niterdi, 2015. Disponivel em: < http://cmpdi.sites.uff.br/wp-
content/uploads/sites/186/2018/08/Disserta%C3%A7%C3%A30-
ANng%C3%A09licaFerreiraBetaMonteiro.pdf. Acesso em janeiro de 2021.

; ARRUDA, L. M. S de. A construcdo do ato responsivo na relacédo professor aluno no

154


about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
https://www.youtube.com/watch?v=VBJXUXbJKlI
about:blank
https://repositorio.ufmg.br/bitstream/1843/BUOSBBLJGP/1/tese_com_ficha_catalogr_fica.pf
https://repositorio.ufmg.br/bitstream/1843/BUOSBBLJGP/1/tese_com_ficha_catalogr_fica.pf
http://cmpdi.sites.uff.br/wp-content/uploads/sites/186/2018/08/Disserta%C3%A7%C3%A3o-Ang%C3%A9licaFerreiraBetaMonteiro.pdf
http://cmpdi.sites.uff.br/wp-content/uploads/sites/186/2018/08/Disserta%C3%A7%C3%A3o-Ang%C3%A9licaFerreiraBetaMonteiro.pdf
http://cmpdi.sites.uff.br/wp-content/uploads/sites/186/2018/08/Disserta%C3%A7%C3%A3o-Ang%C3%A9licaFerreiraBetaMonteiro.pdf

contexto de uma escola especializada: a enunciagdo como elemento central para a alteridade.
In: 1V Encontro de estudos bakhtinianos [EEBA] das resisténcias a escatologia politica:
risos, corpos e narrativas enunciando uma ciéncia outra, 2017. Campinas: UNICAMP,
2017. p 992-996. Disponivel em:
<https://drive.google.com/file/d/1hyn0j90syXrd1E1tmac6dQA]MNVh8BVm/view>. Acesso
em marco de 2019.

, HALLAIS, S. C, BARBOSA-LIMA, M. C. A. Um estudo de caso sobre a escolha
dos recursos de tecnologia assistiva para o ensino a pessoa com deficiéncia visual. In: XX
Encontro Nacional De Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE), Livro 4: Didatica (s) entre
dialogos, insurgéncias e politicas. Rio de Janeiro, p. 753-760, 2020.

MOREIRA, A. F; PEDROSA, J. G; Pontelo, I. O conceito de atividade e suas possibilidades
na interpretacdo de praticas educativas. Rev. Ensaio, Belo Horizonte, v.13, n.03, p.13-29, set-
dez | 2011. Disponivel em:
<https://www.scielo.br/j/epec/a/XGQ3hCxgIxXWBdZx6Q9FxgPd/?lang=pt>.  Acesso em
marco de 2021.

MULINE, L. S. O ensino de Ciéncias no contexto dos anos iniciais da escola fundamental:
a formacao docente e as praticas pedagodgicas. 2018. 185 f. Tese (Doutorado em Ensino em
Biociéncias e Saude) - Instituto Oswaldo Cruz, Fundacdo Oswaldo Cruz, Rio de Janeiro, 2018.
Disponivel em: <https://www.arca.fiocruz.br/handle/icict/30995?mode=full>. Acesso em
setembro de 2020.

MOURA, M. O. de. Pesquisa colaborativa: um foco na acéo formadora. In: BARBOSA, R. L.
L. (org.). Trajetdrias e perspectivas da formacao de educadores. Sao Paulo: Editora UNESP,
2004. p. 257-284.

: SFORNI, M. S. F.; ARAUJO, E. S. Objetivacio e apropriacio de conhecimentos na
atividade orientadora de ensino. Revista Teoria e pratica da Educacdo, v.14, n.1, p. 39-50,
2011. Disponivel em:
<http://periodicos.uem.br/ojs/index.php/TeorPratEduc/article/view/15674>. Acesso em maio
de 2021.

NASCIMENTO, C. P.; MOURA, M. O. Dos principios as a¢@es organizadoras da atividade
pedagégica. In PEDERIVA, P. L. M.; BARROS, D.; PEQUENO, S. (Org). Educar na
perspectiva historico cultural: Dialogos Vigotskiano. Campinas: Mercado das Letras, 2018.

NUERNBERG, A. H. Contribui¢des de Vigotski para a educacdo de pessoas com deficiéncia
visual. Psicologia em Estudo, Maring4, v. 13, n. 2, p. 307-316, abr./jun. 2008. Disponivel em:
<https://www.scielo.br/j/pe/a/dyprgK9ZnZzrpLvtjntoCCS/abstract/?lang=pt>. Acesso em
maio de 2021.

NUNEZ, I. B. Vygotsky, Leontiev, Galperin: formacio de conceitos e principios didaticos.
Brasilia: Liber Livro, 2009.

PASQUALINI, J. C. A teoria historico-cultural da periodizacdo do desenvolvimento psiquico
como expressao o método materialista dialético. In: MARTINS, L. M; ABRANTES, A. A;
FACCI, M. G. (Org.). Periodizacdo histdrico-cultural do desenvolvimento psiquico: do
nascimento a velhice, Autores Associados, Campinas, 2020, 22 edi¢do

155


about:blank
https://www.scielo.br/j/epec/a/XGQ3hCxgJxWBdZx6Q9FxgPd/?lang=pt
about:blank
about:blank
about:blank

PEDROSA, M. I; CARVALHO, A. M. A. Andlise qualitativa de episodios de interacdo: uma
reflexdo sobre procedimentos e formas de uso. Psicologia: Reflexdo e Critica, 2005, 18(3),
Disponivel em: <https://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0102-
79722005000300018&script=sci_arttext>. Acesso em maio de 2021

PLOETTNER, J; TRESSERAS, E. An interview with Yrjo Engestrom and Annalisa Sannino
on activity theory. Bellaterra jornal of theaching & Learning Language e Literature — Vol. 9
(4), p. 87-98. Dec.-Nov. 2016. Disponivel em:
<file:///C:/Users/Notebook/AppData/Local/Temp/319724-Article%20Text-454641-1-10-
20170307.pdf>. Acesso em junho de 2021.

PRESTES, Z. Quando ndo é quase a mesma coisa: traducdes de Lev Semionovitch
Vigotski no Brasil. Campinas, SP: Autores Associados, 2012.

QUEROL, M. A. P; CASSANDRE, M, L, P; MAZZIOTTI, Y. L. Teoria da Atividade:
contribui¢bes conceituais e metodoldgicas para o estudo da aprendizagem organizacional.
Gest.& Prod., Sdo Carlos, v. 21, n. 2, p. 405-416, 2014. Disponivel em:
<https://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0104530X2014000200013&script=sci_arttext&ting=
pt>. Acesso em setembro de 2020.

QUIRINO, T. S; BATISTA, E. R. M; COSTA, R, D, S. Educacdo Cientifica: analise da
producdo publicada no ENPEC. In: Anais do XII Encontro Nacional de Pesquisa em
Educacao em Ciéncias —XIIENPEC. Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal,
RN-25 a 28 de junho de 2019. Disponivel em: >http://abrapecnet.org.br/enpec/xii-
enpec/anais/resumos/1/R0996-1.pdf>. Acesso em julho de 2020.

RANGEL, F. A. Foucault, Lévinas e Marx em leituras sobre a escola no cuidado de si de
pessoas com deficiéncia. Jundiai: Paco Editorial, 2015.

; VICTOR, S. L. A brincadeira de faz de conta e sua influéncia no processo de
alfabetizacéo de criangas cegas. Benjamin Constant, Rio de Janeiro, ano 22, n. 59, v. 1, p. 6-
24, jan./jun. 2016. Disponivel em:
<http://www.ibc.gov.br/images/conteudo/revistas/benjamin_constant/2016/edicao-59-
volume-1-janeiro-junho/BC_59 1.pdf>. Acesso em marco de 2021.

. Das expectativas e de sua realizacdo quanto ao processo de Transicdo da
instituicdo especializada para a escola comum por alunos com deficiéncia visual. Anais:
382 Reunido Nacional da ANPED: Democracia em risco: Pds-graduacdo em contexto de
resisténcia - GT15. Séo Luis, 2017 Disponivel em:
<http://anais.anped.org.br/sites/default/files/arquivos/trabalho_38anped 2017 GT15 538.pdf
>, Acesso em outubro de 2020.

ROCHA, M. B. A formacdo dos saberes sobre ciéncias e seu ensino: trajetorias de
professores dos anos iniciais do ensino fundamental. 2013. 250 f. Tese (doutorado) —
Universidade Estadual de Campinas, Faculdade de Educagdo. 2013. Disponivel em:
<http://repositorio.unicamp.br/bitstream/REPOSIP/251138/1/Rocha_MainaBertagna D.pdf>.
Acesso em margo de 2021.

RODRIGUES, A; MATTOS, C. Contexto, negociacion y actividad en una clase de fisica.
Ensefianza de las ciencias: revista de investigacion y experiencias didacticas, [en linea], 2011,

156


about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank

Vol. 29, n. ° 2, p. 263-74, 2011. <https://raco.cat/index.php/Ensenanza/article/view/243837>.
Acesso em outubro de 2020.

RODRIGUES, F. M; CAMARGO, E. P de; LANGHI R. Dialogos investigativos sobre as
percepcdes da Terra e da Lua na perspectiva de estudantes com deficiéncia visual. Revista
Internacional de Pesquisa em Didética das Ciéncias e Matemética, [S. I.], v. 2, p. e021006,
2021. Disponivel em:
<https://periodicoscientificos.itp.ifsp.edu.br/index.php/revin/article/view/343>. Acesso em: 27
jun. 2021.

ROSA, J. E; MORAES, S. E. G de; CEDRO W, L. As particularidades do pensamento tedrico
na organizagao do ensino. In: A atividade pedagdgica na teoria historico-cultural. MOURA,
M. O. (Org.). Autores associados, Campinas, 2016.

ROSA, M. P, A; OESTREICH, L; DA COSTA, D; GOLDSCHMIDT, A. I. Ensino em Ciéncias
na educacdo infantil e nos anos iniciais: panorama das pesquisas divulgadas na década de 2007
— 2017 no ENPEC. Revista de Educacdo, ciéncias e Matematica, v. 10, n 1, Rio de Janeiro, p
95-118, 2020. Disponivel em:
http://publicacoes.unigranrio.edu.br/index.php/recm/article/view/5274/3174. Acesso em julho
2021.

RUIZI, L. C; BATISTA, C. G. Interacdo entre criancas com deficiéncia visual em grupos de
brincadeira. Rev. bras. educ. espec. vol.20 no.2 Marilia April/Jun 2014. Disponivel em:
<https://www.scielo.br/scielo.php?pid=S010279722008000300006&script=sci_arttext>.
Acesso em maio de 2020.

SANNINO, A., ENGESTROM, Y., & LEMOS, M. Formative interventions for expansive
learning and transformative agency. Journal of the Learning Sciences, 25(4), p. 599-633,
2016. Disponivel em:
<file:///C:/Users/Notebook/Downloads/SanninoEngestrmLemos2016Formativeinterventionsf
orexpansivelearning.pdf>. Acesso em junho de 2021.

SASSERON, L. H; CARVALHO, A.M.P., Almejando a alfabetizacdo cientifica no Ensino
fundamental: a proposicao e a procura de indicadores do processo,

Investigacbes em Ensino de Ciéncias, v.13 n.3 pp. 333-352, 2008. Disponivel em:
>https://www.if.ufrgs.br/cref/ojs/index.php/ienci/article/view/445>. Acesso em novembro de
2020.

. Escrita e desenho: andlise de registros elaborados por alunos do ensino fundamental
em aulas de ciéncias. Revista Brasileira de Pesquisa em Educacédo em Ciéncias, Sao Paulo,
v. 10, n. 2, p. 1-19,2010. Disponivel em: <http://revistas.if.usp.br/rbpec/issue/view/4>. Acesso
em novembro de 2020.

. Ac0es e indicadores da construgdo do argumento em aula de Ciéncias. Ens. Pesquisa
Educ. Ciénc. (Belo Horizonte) vol.15 no.2 Belo Horizonte May/Aug. 2013. Disponivel em:
<https://www.scielo.br/scielo.php?pid=S1983-21172013000200169&script=sci_arttext>.
Acesso em novembro de 2020.

SFORNI, M. S. F; GALUCH, M. T. B. Aprendizagem conceitual nas séries iniciais do ensino
fundamental. Educar, Curitiba, n. 28, p. 217-229, 2006. Editora UFPR. Disponivel em:

157


about:blank
http://publicacoes.unigranrio.edu.br/index.php/recm/article/view/5274/3174
about:blank
file:///C:/Users/Notebook/Downloads/SanninoEngestrmLemos2016Formativeinterventionsforexpansivelearning.pdf
file:///C:/Users/Notebook/Downloads/SanninoEngestrmLemos2016Formativeinterventionsforexpansivelearning.pdf
about:blank
about:blank
about:blank

<https://www.scielo.br/j/er/a/Jvg7gMk6 TmOQWqgT68cDbPmtg/?lang=pt>. ACesso em
dezembro 2020.

SILVA, G. O. A da; ROSA, P. I; CRAPEZ, M. A. C. Desenvolvimento de material didatico
especializado de biologia para alunos deficientes visuais com foco no ensino medio. REnBio -
Revista de Ensino de Biologia da SBEnBio. vol. 10, n. 1, p. 6-21, 2017. Disponivel em:
<http://sbenbio.journals.com.br/index.php/sbenbio/article/view/12>. Acesso em setembro de
2020.

SOLER, M. A., 1999. Didactica multissensorial de las ciencias: un nuevo método para
alumnos ciegos, deficientes visuales, y también sin problemas de vision. Barcelona: Ediciones
Paidds Ibérica

SPERANDIO, M. R C. Ensino de ciéncias por investigacéo para professores da educacao
basica: dificuldades e experiéncias de sucesso em oficinas pedagdgicas. 2017. 237 f.
Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias Humanas, Sociais e da Natureza) - Universidade
Tecnolodgica Federal do Parana, Londrina, 2017. Disponivel em:
<http://repositorio.utfpr.edu.br:8080/jspui/handle/1/3017>. Acesso em dezembro de 2020.

TAVARES, L. B. A teoria da atividade como instrumento de analise da escola: o caso da
EMAE, 2012. 147 f. Dissertacdo de Mestrado apresentada ao Instituto de Fisica, ao Instituto
de Quimica, ao Instituto de Biociéncias e a Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao
Paulo para a obtencéo do titulo de Mestre em Ensino de Ciéncias. Sdo Paulo, 2012. Disponivel
em: <https://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/81/81131/tde-26022013-
102656/publico/Luciani_Bueno_Tavares.pdf>. Acesso em janeiro de 2021.

TORRES, J. P.; MENDES, E. G. Possibilidades do KitFis como recurso para promover 0 ensino
de Fisica para estudantes cegos. Benjamin Constant, Rio de Janeiro, ano 22, n. 59, v. 1, p. 6-
24, jan./jun. 2016. Disponivel em:
<http://www.ibc.gov.br/images/conteudo/revistas/benjamin_constant/2016/edicao-59-
volume-1-janeiro-junho/BC 59 1.pdf>. Acesso em agosto de 2020.

VIGOTSKI, L. S. A formacao social da mente. So Paulo: Martins Fontes, 2007.

VYGOTSKI. L. S. Obras Escogidas Il1: Problemas del desarrollo de la psique. Madrid:
Machado Grupo de Distribucion, 2012a.

. Obras Escogidas V: Fundamentos de defectologia. Madrid: Machado Grupo de
Distribucion, 2012b.

. Obras Escogidas Il: Fundamentos de defectologia. Madrid: Machado Grupo de
Distribucion, 2012c.

WARREN, D. H. (1994). Blindness and Children: An individual differences approach.
Cambridge, MA: Cambridge University Press, 1994.

158


about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank

ANEXOS

A - Atividades académicas desenvolvidas a partir da nossa inser¢céo no Curso de
Doutorado do Programa em Ensino em Biociéncias e Saude

Artigo em Periddico - Revista Benjamin Constant, Edicdo 60, V. 2 (2019) - (ISSN: 1414-
6339)

o A didéatica multissensorial para criancas com Deficiéncia Visual (2019);

Livros e capitulos

Capitulo no livro: “Ensino, Satiide e Inclusio: olhares e reflexdes (2018). ISBN 978-85-518-
0850-4

o O processo de escolarizagéo da pessoa com deficiéncia na educagéo brasileira (2018)

Capitulo no livro: “A esco(h)a que somos: pratica e vivéncias pedagégicas em Deficiéncia

Visual (2019).

o A abordagem historico-cultural no processo de ensino e aprendizagem de Ciéncias

para criangas cegas: trabalhando a unidade “vento” a partir da Teoria da Atividade (2019);

Organizacao de livro - ISBN 978-85-7861-595-6

o Contando histdrias e ensinando Ciéncias para uma turma inclusiva (2019);

Producéo de Material:
o Apostila Ensinar fisica através de historias infantis para turmas inclusivas

https://educapes.capes.qov.br/handle/capes/431047

Artigos em Anais de Eventos:

159


https://educapes.capes.gov.br/handle/capes/431047

o Unicamp: 1V Encontro de Estudos Bakhtinianos (EEBA) - A constru¢do do ato
responsivo na relacao professor aluno no contexto de uma escola especializada: a enunciacéo

como elemento central para a alteridade (novembro/2017);

o Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ) - Workshop de Fisica -
Contando historias e aprendendo fisica: Uma experiéncia com alunos cegos e com baixa visao
(novembro/2018);

o Universidade Federal da Bahia (UFBA) - XXIII Simpédsio Nacional de Ensino de
Fisica (SNEF): A Fisica da gangorra (janeiro/2019);

o Associacdo Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias — XII Encontro
Nacional de Pesquisa em Educacdo Em ciéncias - Natal/RN - (ENPEC). Significando o
conceito de atrito e tracdo em rodas através da Teoria da Atividade de Vigotski e Leontiev para

criancas om Deficiéncia Visual (2019).

o XX Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino — Rio de Janeiro (ENDIPE)
— Um estudo de caso sobre a escolha dos recursos de Tecnologia Assistiva para o ensino a
pessoa com Deficiéncia Visual (2020).

Cursos ministrados:

o Instituto Benjamin Constant (IBC) - Perspectivas tedricas sobre aprendizado e
desenvolvimento e suas implica¢bes na Politica Educacional (margo/2017);

o Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ) - X111 - Semana académica
da Fisica: O palco das Ciéncias” - Curso: Contacdo de histdrias para o ensino de Fisica
(novembro/2018)

o Universidade Federal da Bahia (UFBA) - XXIII Simposio Nacional de Ensino de
Fisica (SNEF) - Curso: Ensinar Fisica através de histérias infantis para turmas inclusivas -
(janeiro/2019)
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: REFLE_XOES SOBRE OS PRESSUPOSTOS DA TEORIA DA ATIVIDADE NO ENSINO
DE CIENCIAS PARA ALUNOS COM DEFICIENCIA VISUAL: UMA PROPOSTA DE
RESSIGNIFICAGAO DE SABERES

Pesquisador: Angélica Ferreira Béta Monteiro
Area Tematica:

Versao: 3

CAAE: 69895017.6.0000.5248

Instituigdo Proponente: Instituto Oswaldo Cruz-RJ
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 2.453.593

Apresentacao do Projeto:
“Reflexdes sobre os Pressupostos da Teoria da Atividade no Ensino de Ciéncias para Alunos com
Deficiéncia Visual: uma Proposta de Ressignificagao de Saberes”

Pesquisadora
Angélica Ferreira Béta Monteiro.

Assistente/Orientadora
Prof* Dra®* Maria da Conceicao de Almeida Barbosa Lima

Area de Concentragao.
Ensino formal em Biociéncias e Saude

1. Ensino e Aprendizagem em Biociéncias e Salde.

Local onde o Projeto sera desenvolvido.
Instituto Benjamin Constant (IBC).

Publico-alvo.

Enderego: Av. Brasil 4036, Sala 705 (Campus Expansao)

Bairro: Mangumhos CEP: 21.040-360
UF: R) Municipio: RIO DE JANEIRO
Telefone: (21)3882-9011 Fax: (21)2561-4815 E-mail: cepfiocruz@ioc fiocruz br
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Continuagio do Parecer: 2,453 593

O presente estudo sera desenvolvido com alunos deficientes visuais, do Instituto Benjamin Constant, com
idades entre 10 e 16 anos, que estejam cursando os 4° e 5° anos do Ensino Fundamental e que tenham
indicagdes para participagdo em oficinas eletivas (conforme sera explicado em "Metodologia Proposta”),
Também participardo do estudo os responsaveis pelos alunos participantes (o responsavel escolar), 0s
professores de Ciéncias e os coordenadores de Ensino Fundamental e os da area a ser pesquisada.

Namero de participantes: 50.

Questdo do Projeto — em que medida as proposicdes da Teoria da Atividade podem ser utilizadas como
facilitadoras da aprendizagem no ensino de Ciéncias a alunos com deficiéncia visual?

Hipotese do Projeto — a Teoria da Atividade pode servir como uma importante referéncia nas reflexdes e
praticas que permeiam o desenvolvimento de estratégias no ensino em Ciéncias para alunos com
Deficiéncia Visual.

Proposta de Execu¢do do Projeto; o desenvolvimento de oficinas pedagégicas, com alunos cegos e com
baixa visao, do Instituto Benjamin Constant, cujo enfoque sera a formagdo de conceitos em Ciéncias a partir
dos pressupostos da Teoria da Atividade.

Dinamica da Proposta de Execugdo do Projeto — encontros que ocorrerdo em horérios inversos aos da aula.

Foco em temas do curriculo através de debates, realizagéo de experiéncias e outras atividades que venham
favorecer a formagao de conceitos importantes na area. Base na Pesquisa-agao.

Obs.: as oficinas ja ocorrem e resultam em construcdes coletivas pautadas na analise da realidade e trocas
de experiéncias. Busca-se tornar as Oficinas mais interessantes.

Coleta de Dados

A pesquisa sera apoiada basicamente nos subsidios que permitirdo um estudo descritivo da realidade como
a observacgao direta e participativa dos sujeitos envolvidos, a analise documental, diario de bordo,
transcricdo de entrevistas e narrativas, imagens de video, questionarios, testagens

Enderego: Av. Brasil 4036, Sala 705 (Campus Expansdo)

Bairro: Manguinhos CEP: 21.040-360
UF: RJ Municipio: RIO DE JANEIRO
Telefone: (21)3882-9011 Fax: (21)2561-4815 E-mail: cepfiocruz@ioc.flocruz br
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sobre 0s conceitos em ciéncias através de situagdes-problema e avaliagdo das atividades realizadas nos

Continuago do Parecer. 2.453.593

encontros.

Objetivo da Pesquisa:
Objetivo Geral

Analisar as contribuigdes da Teoria da Atividade na proposicao de elementos para a significa¢do dos
fenémenos cientificos no processo ensino-aprendizagem de alunos com deficiéncia visual.

Objetivos Especificos

1. Desenvolver em alunos com deficiéncia visual a formagédo de conceitos em Ciéncias a partir das
proposicdes da Teoria da Atividade.

2. Estimular a solucéo de situagtes-problema tendo por base reflexées de cunho cientifico.

3. Destacar procedimentos que, em consonancia com os referenciais da Teoria da Atividade, podem ser
utilizados para o ensino de Ciéncias.

4. Refletir sobre o papel do professor no ensino de Ciéncias conforme as proposi¢cdes da Teoria da
Alividade.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:
RISCOS

Entendemos que esta pesquisa propde risco minimo, uma vez que sua intengao é testar o uso de uma
metodologia, que é a Teoria da Atividade, no processo de planejamento, ensino e aprendizagem de
conceitos em ciéncias. No entanto precisamos estar atentos para que os alunos ndo se sintam
constrangidos em algum momento da pesquisa, como por exemplo nas entrevistas, nas conversas ou até
mesmo durante a participagdo nas oficinas. Caso ocorram situagdes assim, precisaremos alterar o
planejamento, a atividade, o procedimento para coleta de dados. Lembramos que o foco principal desta
teoria é a construgdo de conceitos a partir das interagoes,
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onde devem ser valorizados o repertério de saberes dos alunos, através de suas narrativas, com a
mediagdo do professor.

Continuacio do Parecer: 2.453.593

BENEFICIOS

Espera-se ressignificar as praticas que envolvem o ensino de Ciéncias e formagdo de conceitos cientificos
contextualizados para alunos com deficiéncia visual,

Se conseguirmos confirmar a hipotese que a Teoria da Atividade pode ser um grande recurso metodologico
para o ensino de ciéncias aos alunos DV, podemos possibilitar aqueles que tenham algum interesse no
assunto fazer uso das experiéncias e consideragdes validadas para a construgdo de suas proprias solugdes
no enfrentamento de situagdes semelhantes.

Desfecho Primario — Estima-se que testada e confirmada a hipotese que esta pesquisa traz, ela podera
contribuir para a atuagdo de outros professores no processo de ensino e aprendizagem de ciéncias aos
alunos DVs.

Desfecho Secundario — Possibilidade de ampliagdo do uso da Teoria da Atividade em outras areas, como
Matematica, Geografia. Expandir as turmas regulares, com alunos DVs incluidos, o planejamento das aulas
fazendo uso dos referenciais da Teoria da Atividade como uma metodologia inclusiva, ou seja, que facilita a
aprendizagem de todos os alunos.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

A Pesquisa pode de fato contribuir para a efetividade de Acoes Educativas em Ciéncias com alunos com
deficiéncia visual. Além de ser significativa para o publico-alvo, a Pesquisa também podera ser relevante
para familiares e profissionais da Educagdo que atuam no cendrio de ensino-aprendizagem identificado.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagio obrigatoria:

A Pesquisa pode de fato contribuir para a efetividade de A¢des Educativas em Ciéncias com alunos com
deficiéncia visual. Além de ser significativa para o publico-alvo, a Pesquisa também podera ser relevante
para familiares e profissionais da Educagdo que atuam no cenario de ensino-aprendizagem identificado.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagao obrigatéria;
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Continuagio do Parecer: 2.453.593

Folha de Rosto — Termo de Compromisso assinado, na Versdo 3, em 24,10.17 por Angélica Ferreira Béta
Monteiro e pelo Dr. Marcelo Alves Pinto — Vice-Diretora IOC/Fiocruz,

Orgamento Financeiro - OK.

Financiamento Prdprio para deslocamento, alimentagdo, produgédo e confeccdo de materiais que serdao
utilizados durante a pesquisa - R$ 10.000,00,

Amostra - Critérios de inclusdo e exclusdo [DESENHO] - OK.

Os alunos que serdo convidados a participar da pesquisa em questao devem ter entre 10 e 16 anos, cegos
e com baixa visdo, que estejam cursando 0s quartos e quintos anos do Ensino Fundamental e que tenham
indicagdes para as oficinas eletivas, uma vez que a participag¢do de cada aluno nas oficinas obrigatérias,
eletivas e esportivas do IBC é sugerida por seus professores, sempre respeitando as necessidades de cada
um. Alunos que tenham indicagdo apenas para oficinas obrigatérias e esportivas nio poderao participar da
pesquisa.

Cronograma - OK. Refeito e readequado na Versao 2.

DECLARAGAO/ANUENCIA DO INSTITUTO BENJAMIN CONSTANT - OK.

Declaragdo/Anuéncia refeita e readequada conforme indicado no Parecer da Versdo 1 do Projeto.
Documento assinado em 5 de setembro de 2017 pelo Diretor Geral do IBC - Jodo Ricardo Melo Figueiredo.

Coleta de Dados/Instrumentos de Pesquisa - OK. Anexados, na Versdo 2 do Projeto, o Questionario
Professores, Questionario Responsavel, Roteiro Entrevista Aluno, Roteiro Coordenador Ciéncias, Roteiro

Entrevista Professor, Roteiro Entrevista Responsavel e Questionario Sondagem Alunos.

TCLE Aluno - OK. Readequado conforme orientagao apresentada no Parecer Versdo 1.
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TCLE Cessdo de Imagem Fixa (Fotografia) ou em Movimento (Video) do Pesquisado - OK. Readequado
conforme orientagdo apresentada no Parecer Versao 1.

TCLE Participante (Responsavel) - OK, Readequado conforme orientacao apresentada no Parecer Versao
1.

TCLE Cessdo de Imagem Fixa (Fotografia) ou em Movimento (Video) do Pesquisado — Participante
Responsavel - OK. Readequado conforme orienta¢do apresentada no Parecer Versdo 1.

TCLE - Participante (Professores e Coordenadores e Outros) - OK.

Recomendacdes:
TCLE Aluno (Versdo 2)

Inserir a assinatura da Pesquisadora Responsavel na pagina 1 do TCLE - para ndo ficar somente a
assinatura mencionada na pagina 2 do Documento.

OK. NA VERSAO 3.

TCLE - Participante (Professores e Coordenadores e Outros). (Versao 2)
Inserir o texto "(Pesquisadora Responsavel) na pagina 1 do TCLE - para ndo ficar somente o Texto
mencionado na pagina 2 do Documento.

OK. NA VERSAO 3.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

FOLHA DE ROSTO - Readequar a quantidade da Amostra que passou de 30 (trinta) participantes, na
Versdo 1, para 50 (cinquenta) participantes na Versao 2. [Versdo 2 — 20 responsaveis por alunos; 10
professores e coordenadores; 20 alunos cegos/baixa visdo.]

Na Versao 3 da Documentagéo (arquivo Folha_rosto2) a Folha de Rosto informa o quantitativo de 50 como
“Namero de Participantes da Pesquisa", OK.

PROJETO - Readequar o Pablico Alvo (Amostra) conforme Versdo 2 do Projeto:
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“Também participardo do estudo os responsaveis pelos alunos participantes (o responsavel escolar), 0s
professores de Ciéncias e os coordenadores de Ensino Fundamental e os da area a ser pesquisada.”. No
texto do Projeto ha "0 presente estudo serd desenvolvido com alunos de 4° e 5° anos do IBC, instituigdo na
qual trabalho como professora.”.

Na Verséo 3 da Documentagao (arquivo projeto_pesquisa2) ha o novo Texto que segue transcrito: (OK.)

“O presente estudo sera desenvolvido com vinte alunos entre 10 e 16 anos, dos 4° e 5° anos do Ensino
Fundamental do IBC e além desses, serdo convidados a participar da pesquisa, seus responsaveis (0
responsavel escolar), os professores que trabalham com Ciéncias nos anos de escolaridade indicados, 0s
coordenadores do Ensino Fundamental e os da area de Ciéncias, desde que tenham interesse e
disponibilidade para o estudo. Totalizando cinquenta participantes.”

Diante do exposto, o Comité de Etica em Pesquisa do Instituto Oswaldo Cruz (CEP FIOCRUZ/IOC), em sua
234a Reunido Ordinéria, realizada em 12,12.2017, de acordo com as atribui¢des definidas na Resolugdo

CNS 466/12, manifesta-se pela aprovacdo do projeto de pesquisa proposto.

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado haseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagoes Basicas| PB_INFORMAGOES_BASICAS_DO_P | 06/11/2017 Aceito
do Projeto ROJETO 903467.pdf 11:59:16
Projeto Detalhado / |projeto_pesquisa2.doc 06/11/2017 |Angelica Ferreira Aceito
Brochura 11:58:17 |Béta Monteiro
Investigador
Outros carta_resposta2.pdf 06/11/2017 |Angélica Ferreira Aceito

11:52:26 | Béta Monteiro
TCLE / Termos de | TCLE_participante.pdf 26/10/2017 |Angélica Ferreira Aceito
Assentimento / 17:26:32 | Béta Monteiro
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de | TCLE_aluno.pdf 26/10/2017 |Angelica Ferreira Aceito
Assentimento / 17:24:10 | Béta Monteiro
Justificativa de
Auséncia
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Folha de Rosto Folha_rosto2.pdf 26/10/2017 |Angelica Ferreira Aceito
17:10:31 | Béta Monteiro
Outros carta_resposta_folha2.jpg 12/09/2017 |Angélica Ferreira Acelto
21:13:36__| Béta Monteiro
Outros carta_resposta_folhal.jpg 12/09/2017 |Angélica Ferreira Aceito
21:12:48 | Béta Monteiro
Qutros roteiro_entrevista_coordenador.docx 12/09/2017 |Angélica Ferreira Aceito
21:03:43 | Béla Monteiro
Qutros roteiro_entrevista_alunos.docx 12/09/2017 |Angelica Ferreira Aceito
21:02:53 | Béta Monteiro
Outros roteiro_entrevista_professor.docx 12/09/2017 [Angélica Ferreira Aceito
21:02:20 | Béta Monteiro
Outros roteiro_entrevista_responsavel.docx 12/09/2017 |Angélica Ferreira Aceito
21:01:56 | Béta Monteiro
Qutros roteiro_sondagem_alunos.docx 12/09/2017 |Angélica Ferreira Aceito
21:01:17 | Béta Monteiro
Outros questionario_professor.docx 12/09/2017 |Angelica Ferreira Aceito
20:59:38 | Béta Monteiro
Outros questionario_responsavel.docx 12/09/2017 |Angélica Ferreira Aceito
20:58:41 | Béta Monteiro
Outros TCLE_imagem_responsavel.doc 12/09/2017 |Angélica Ferreira Aceito
20:54:50 | Béta Monteiro
Qutros TCLE_imagem_participante.doc 12/09/2017 |Angélica Ferreira Aceito
20:54:26 | Béta Monteiro
Outros TCLE_imagem_aluno.doc 12/09/2017 |Angelica Ferreira Aceito
20:52:50 | Béta Monteiro
Outros anuencia_refeita.pdf 12/09/2017 |Angélica Ferreira Aceito
20:49:41 | Béta Monteiro
TCLE/Termos de [ TCLE_responsavel.docx 12/09/2017 |Angélica Ferreira Aceito
Assentimento / 20:48:01 |Béta Monteiro
Justificativa de
Auséncia
Situagdo do Parecer:
Aprovado
Necessita Apreciacao da CONEP:
Nao
RIO DE JANEIRO, 21 de Dezembro de 2017
Assinado por:
José Henrique da Silva Pilotto
(Coordenador)
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C. Termo de Assentimento




APENDICES

A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - participante (responsavel)

Venho por este documento, convida-lo (a) a participar da pesquisa “Reflexdes sobre os pressupostos da
Teoria da Atividade no ensino de Ciéncias para alunos com deficiéncia visual: uma proposta de
ressignificagdo de saberes” (Tese de Doutorado de Angélica Ferreira Béta Monteiro, junto ao Programa
de Ensino em Biociéncias e Salde, do IOC/FIOCRUZ). O objetivo desse estudo € investigar as praticas
de ensino e aprendizagem de Ciéncias para alunos com deficiéncia visual, com idades entre 10 e 16
anos, que estejam cursando o 4° e 5° anos do Ensino fundamental, a partir das referéncias da Teoria da
Atividade, de forma que com os resultados da pesquisa, possamos melhorar essas praticas. A
participacdo nessa pesquisa é livre e voluntaria, podendo o participante desistir a qualquer momento,
sem prejuizo ou penalidade. A participacdo implica nas seguintes atribuigdes: presenca do aluno nas
oficinas de Ciéncias, que serdo oferecidas quinzenalmente, das 13:30 as 15:00 horas, no Instituto
Benjamin Constant; entrevistas junto a responsavel pela pesquisa; cessdo de imagens; andlise de ficha
de matriculas, anamneses, relatorios pedagogicos e boletins escolares. Os resultados serdo usados apenas
para fins académicos, onde a pesquisadora responsavel usara de todo o cuidado para 0 anonimato em
relacdo aos dados dos participantes e sigilo das informacGes coletadas. Conforme citado, os beneficios
dessa pesquisa estdo na melhoria da aprendizagem de Ciéncias para os alunos com Deficiéncia Visual e
0s riscos encontram-se especialmente no constrangimento que algum participante possa sentir, ao que
torno a dizer, a qualquer momento o aluno ou seu responsavel legal podem retirar o consentimento.
Ressalto que qualquer diavida, orientacdo e assisténcia poderdo ser pedidos gratuitamente, a qualquer
momento, junto a responsavel pela pesquisa: Angélica Ferreira Béta Monteiro, End. Comercial -
Instituto Benjamin Constant, Av. Pasteur, nUmero 350/368 - Urca, Rio de Janeiro. Telefones: 3478-
4495, 988804605, (Departamento de Educagéo), e-mail: afbm2007 @yahoo.com.br.

Contato Comité de Etica em Pesquisa - CEP FIOCRUZ/IOC, Avenida Brasil, 4036, sala 705. Telefone:
3882-9011, e-mail cepfiocruz@ioc.fiocruz.br. (De acordo com o item VI1.2 da ReSolucéo 466 de 12 de
dezembro de 2012, os Comités de Etica em Pesquisa sdo colegiados interdisciplinares e independentes,
de relevancia publica, de carater consultivo, deliberativo e educativo, criados para defender os interesses
dos participantes da pesquisa em sua integralidade e dignidade e para contribuir no desenvolvimento de
pesquisas, dentro de padrdes éticos).

Eu : CPF :
responsavel pelo (a) menor , declaro
que li as informagdes acima e estar de acordo em participar da pesquisa intitulada “Reflexdes sobre os
pressupostos da Teoria da Atividade no ensino de Ciéncias para alunos com deficiéncia visual: uma
proposta de ressignificacao de saberes”.

, de de
(Cidade) (Data)

(Responsavel)

(Pesquisadora responsavel
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B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - Participante (Professores e
Coordenadores)

Venho por este documento, convida-lo (a) a participar da pesquisa “Reflexdes sobre os pressupostos da
Teoria da Atividade no ensino de Ciéncias para alunos com deficiéncia visual: uma proposta de
ressignificagdo de saberes” (Tese de Doutorado de Angélica Ferreira Béta Monteiro, junto ao Programa
de Ensino em Biociéncias e Saude, do IOC/FIOCRUZ). O objetivo desse estudo é investigar as praticas
de ensino e aprendizagem de Ciéncias para alunos com deficiéncia visual, com idades entre 10 e 16
anos, que estejam cursando o 4° e 5° anos do Ensino fundamental, a partir das referéncias da Teoria da
Atividade, de forma que com os resultados da pesquisa, possamos melhorar essas praticas. A
participacdo nessa pesquisa é livre e voluntaria, podendo o participante desistir a qualquer momento,
sem prejuizo ou penalidade. A participagdo implica nas seguintes atribuices: presenca do aluno nas
oficinas de Ciéncias, que serdo oferecidas quinzenalmente, das 13:30 as 15:00 horas, no Instituto
Benjamin Constant; entrevistas junto a responsavel pela pesquisa; cessdo de imagens; analise de ficha
de matriculas, anamneses, relatérios pedagdgicos e boletins escolares. Os resultados serdo usados apenas
para fins académicos, onde a pesquisadora responsavel usara de todo o cuidado para 0 anonimato em
relacdo aos dados dos participantes e sigilo das informacGes coletadas. Conforme citado, os beneficios
dessa pesquisa estdo na melhoria da aprendizagem de Ciéncias para os alunos com Deficiéncia Visual e
0s riscos encontram-se especialmente no constrangimento que algum participante possa sentir, ao que
torno a dizer, a qualquer momento o aluno ou seu responsavel legal podem retirar o consentimento.
Ressalto que qualquer duavida, orientacdo e assisténcia poderdo ser pedidos gratuitamente, a qualquer
momento, junto a responsavel pela pesquisa: Angélica Ferreira Béta Monteiro, End. Comercial -
Instituto Benjamin Constant, Av. Pasteur, nimero 350/368 - Urca, Rio de Janeiro. Telefones: 3478-
4495, 988804605, (Departamento de Educagéo), e-mail: afbm2007 @yahoo.com.br.

Contato Comité de Etica em Pesquisa - CEP FIOCRUZ/IOC, Avenida Brasil, 4036, sala 705. Telefone:
3882-9011, e-mail cepfiocruz@ioc.fiocruz.br. (De acordo com o item VI1.2 da ReSolugéo 466 de 12 de
dezembro de 2012, os Comités de Etica em Pesquisa s&o colegiados interdisciplinares e independentes,
de relevancia publica, de caréter consultivo, deliberativo e educativo, criados para defender os interesses
dos participantes da pesquisa em sua integralidade e dignidade e para contribuir no desenvolvimento de
pesquisas, dentro de padrdes éticos).

Eu , CPF , declaro
que li as informagdes acima ¢ estar de acordo em participar da pesquisa intitulada “Reflexfes sobre 0s
pressupostos da Teoria da Atividade no ensino de Ciéncias para alunos com deficiéncia visual: uma
proposta de ressignificacdo de saberes”.

(Cidade) (Data)

(Participante)

(Pesquisadora Responsavel)
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C — TCLE - Cessado de Imagem Fixa (Fotografia) ou em Movimento (Video) do
Pesquisado — Aluno

Venho por este documento, solicitar autorizacdo para a cessdo de imagem fixa e/ou imagens em videos e gravacao
da voz do participante . Ressalto que tais imagens e
gravacgdes tém como objetivo auxiliar na coleta e analise dos dados da pesquisa “Reflexdes sobre os pressupostos da
Teoria da Atividade no ensino de Ciéncias para alunos com deficiéncia visual: uma proposta de ressignificacdo de
saberes” (Tese de Doutorado de Angélica Ferreira Béta Monteiro, junto ao Programa de Ensino em Biociéncias e
Salde, do IOC/FIOCRUZ). Tal pesquisa, tem por finalidade investigar as praticas de ensino e aprendizagem de
Ciéncias para alunos com deficiéncia visual, com idades entre 10 e 16 anos, que estejam cursando o 4° e 5° anos do
Ensino fundamental, a partir das referéncias da Teoria da Atividade, de forma que com os resultados da pesquisa,
possamos melhorar essas praticas. A participacdo dos sujeitos na referida pesquisa ndo esta atrelada a veiculagdo
das imagens fixa, em movimento e/ou gravacdo de voz do pesquisado, ao contrério, seu responsavel legal pode
aprovar e vetar/ndo permitir qualquer disseminacgdo registro imagético do mesmo, sem prejuizos ou danos aos
participantes A participacdo nessa pesquisa € livre e voluntéria, podendo o participante desistir a qualquer momento,
sem prejuizo ou penalidade.

Ressalto que qualquer duvida, orientacdo e assisténcia poderdo ser pedidos gratuitamente, a qualquer momento,
junto a responsavel pela pesquisa: Angélica Ferreira Béta Monteiro, End. Comercial - Instituto Benjamin Constant,
Av. Pasteur, nimero 350/368 - Urca, Rio de Janeiro. Telefones: 3478-4495, 988804605, (Departamento de
Educacao), e-mail: afbm2007@yahoo.com.br.

Contato Comité de Etica em Pesquisa - CEP FIOCRUZ/IOC, Avenida Brasil, 4036, sala 705. Telefone: 3882-9011,
e-mail cepfiocruz@ioc.fiocruz.br.

(De acordo com o item VII1.2 da ReSolucio 466 de 12 de dezembro de 2012, os Comités de Etica em Pesquisa s3o
colegiados interdisciplinares e independentes, de relevancia pablica, de carater consultivo, deliberativo e educativo,
criados para defender os interesses dos participantes da pesquisa em sua integralidade e dignidade e para contribuir
no desenvolvimento de pesquisas, dentro de padrdes éticos).

Eu ,CPF ;
responsavel pelo menor , autorizo
cessao de imagem fixa e/ou imagens em videos e gravagdo da voz do(a) menor supracitado (a) visando, Unica e
exclusivamente, as atividades de pesquisa acima mencionadas, ndo recebendo para tanto qualquer tipo de
remuneracéo.

, de de

(Cidade)

(Assinatura do responsavel legal)

(Pesquisador Responsavel)
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D - Roteiro de entrevista com os alunos

1 - O que mais gosta de fazer na escola?

2 - O que ndo gosta?

3 - O que vocé acha das aulas de Ciéncias?

4 - Diga um contetdo de Ciéncias que vocé tenha gostado. Por qué?

5 - Nas aulas de Ciéncias vocé realiza trabalhos em grupos?

6 - Diga um assunto de Ciéncias que vocé gostaria de conhecer mais.
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E - Roteiro de questiondrio feito com os professores

1 - O que é Ciéncias para vocé?

2 - Os alunos costumam participar ativamente das aulas de Ciéncias?

3 - Para vocé por que é importante ensinar Ciéncias nas séries iniciais?

4 - Quais séo suas dificuldades em trabalhar contetidos de Ciéncias para os alunos com
Deficiéncia Visual?

5 - Vocé costuma utilizar o laboratorio de Ciéncias? Se sim, em qual rotina?

6 - Quais sdo os contetdos de Ciéncias que vocé mais tem dificuldade em trabalhar com os
alunos?

7 - Voce utiliza ou ja utilizou algum tipo de material adaptado para ensinar contetdos de
Ciéncias? Quais materiais?

8 - O que vocé acha do atual curriculo de Ciéncias? Mudaria alguma coisa?

9 - Vocé costuma se encontrar ou pedir orientagdo aos coordenadores da area de Ciéncias da

instituicdo? Por qué?
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