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RESUMO

YOSHIKAWA, R. C. S. Contradi¢gdes na Atividade de Aprendizagem em
Ciéncias: uma critica 2 inclusao de alunos com deficiéncia visual. 2020. 304f. Tese

(Doutorado em Educacio) — Faculdade de Educacao, Universidade de Sio Paulo,
Sao Paulo, 2020.

A constituicao da Educagio inclusiva tem favorecido o ingresso de muitos
estudantes cegos e com baixa visdo nas escolas regulares, apesar das diversas
barreiras que limitam suas aprendizagens, colocando a escola regular o desafio de
modificar-se. Na perspectiva da Teoria Histérico-Cultural, assume-se que em todo
processo ha contradicoes que engendram seu desenvolvimento. Logo, uma
possibilidade de compreensio dos fendémenos relacionados a inclusio na escola
atual esta na analise das contradi¢oes, ja que elas sio uma das forcas motrizes da
Atividade. Pensando no componente curricular Ciéncias, falta conhecimento sobre
quais seriam as manifestacOes das contradi¢oes vivenciadas pelos alunos e como
elas interfeririam em seu aprendizado. A tese tem como objetivo investigar a
relacdo entre contradicOes emergentes da Atividade e possiveis aprendizagens e
transformacdes dos alunos em Ciéncias, no contexto da inclusio da pessoa com
deficiéncia visual. Como ponto de partida da investigacao, a parte empirica contou
com a colaboragao de uma classe comum composta por alunos cegos, com baixa
visdo e sem deficiéncia visual, os quais estudaram o tema rochas em tarefas
organizadas pelo pesquisador. Na constru¢ao dos dados, consideraram-se diario de
campo, transcricbes dos encontros, entrevistas semiestruturadas dos alunos e
documentos do colégio. A anilise dos dados procurou tecer uma compreensiao
inspirada na ascensao do abstrato ao concreto. Ao longo do processo, com os
alunos vivenciando manifestacdes das contradi¢des, identificaram-se a elaboracao
de conhecimentos empiricos e tedricos, a atribuicao de novos sentidos de coletivo e
a constituicao de autorias pelos estudantes. Da analise desenvolvida, defende-se a
tese de que, se o ensino for organizado valorizando contradi¢oes e vivéncias dos
alunos, podem se constituir novas qualidades de pensamento a respeito de si, de
“ser com o outro” na perspectiva inclusiva e do estudo em Ciéncias, enaltecendo-
se, assim, as potencialidades humanas, a coletividade e a singularidade, expressoes
de uma Educacio humanizadora.

Palavras-chave: Contradi¢cGes. Atividade de Aprendizagem. Inclusio em Ciéncias.
Deficiéncia visual.
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ABSTRACT

YOSHIKAWA, R. C. S. Contradictions in Science Learning Activity: a critique
of the inclusion of students with visual impairment. 2020. 304p. Thesis (PhD in
Education) — Education Faculty, Sao Paulo University, Sao Paulo, 2020.

The constitution of inclusive Education has favored the entry of many blind and
low-vision students in mainstream schools, despite the various barriers that limit
their learning, posing the challenge of changing the regular school. In the
perspective of Historical-Cultural Theory, it is assumed that in every process there
are contradictions that engender its development. Therefore, a possibility of
understanding the phenomena related to inclusion in the current school is in the
analysis of the contradictions, since they are one of the driving forces of the
Activity. Thinking about the Science curricular component, there is a lack of
knowledge about the manifestations of the contradictions experienced by students
and how they would interfere in their learning. The thesis aims to investigate the
relationship between contradictions emerging from the Activity and possible
learning and transformations of students, in the context of the inclusion of the
person with visual impairment. As a starting point of the investigation, the
empirical part counted on the collaboration of a common class composed of blind
students, with low vision and without visual impairment, who studied the theme
rocks in tasks organized by the researcher. In the construction of the data, field
diaries, transcripts of the meetings, semi-structured interviews of the students and
school documents were considered. Data analysis sought to weave an
understanding inspired by the rise of the abstract to the concrete. Throughout the
process, with students experiencing manifestations of contradictions, the
development of empirical and theoretical knowledge, the attribution of new
collective meanings and the constitution of authorship by students were identified.
From the analysis developed, it is defended the thesis that, if the teaching is
organized valuing contradictions and students' experiences, new qualities of
thought about themselves, of “being with the other” in the inclusive perspective
and of the study in Sciences, thus enhancing human potential, collectivity and
singularity, expressions of a humanizing Education.

Keywords: Contradictions. Learning Activity. Inclusion in Sciences. Visual
impairment.
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APRESENTACAO

Desenvolver um estudo na area de Educacao envolvendo o tema inclusao,
tendo como cenario a realidade da escola regular, exige enfrentar varios obstaculos,
como lidar com terrenos delicados das diferencas humanas e estigmas, os quais
podem desqualificar e condenar os sujeitos. A institui¢io da inclusao, dependendo
de como seja compreendida e colocada a escola comum, a0 mesmo tempo em que
defende a reflexao, o acesso universal e o acolhimento a diversidade humana, pode
acabar estimulando um lado impositivo e prescritivo nas praticas pedagogicas, no
esforco de que a escola se torne efetivamente inclusiva. Assim, por mais estranho
que possa parecer, este processo pode justamente fazer com que alguns contextos
escolares reforcem seus cenarios excludentes e edifiquem outros. Tal dinamica tem
produzido questoes polémicas contra a escola, com criticas direcionadas a alunos e
professores, fragilizando-os inclusive no campo moral, o que os conduz fortemente

a um lugar de sujeitos incapazes de ensinar, aprender e enfrentar a exclusao.

A prépria pesquisa passou por caminhos com muitos obstaculos, como a
escassez de trabalhos que discutam questdes relacionadas a exclusio presente no
ensino de Ciéncias desenvolvido pela escola regular. Muitos preconceitos e
barreiras que alimentam a exclusao estio presentes na universidade e em mim,
enquanto pesquisador, permeando as percepgdes que temos sobre as pessoas com

deficiéncia, seja supervalorizando-as, seja subestimando-as.

Algumas perguntas foram tomando corpo e ganhando novos sentidos ao
longo do tempo e traduzem desafios relacionados com esta pesquisa. F importante
lembrar que, embora sejam questoes relacionadas as tematicas pertinentes ao
estudo, devem ser encaradas como indagacoes de um pesquisador em processo
reflexivo. Assim, elas ndo sao propriamente as perguntas de pesquisa, ou seja, nao

se tem a pretensao de que sejam respondidas pelo presente estudo. Aproveitando o
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momento, seguindo esta légica, emergirdo outras questoes ao longo do texto, as
quais inclusive poderiam ser pensadas, discutidas e desenvolvidas por novas
pesquisas na area. Feita esta observacao, tais questdes podem ser enunciadas assim:
como ir além da descri¢ao, promovendo uma explicagio dos fenomenos que se
manifestam na escola que se propde a ser inclusiva? Seria possivel discutir temas
centrais para uma escola acolhedora e justa socialmente, como a interagao entre
sujeitos, trazendo novas perspectivas que contribuam com o conhecimento
académico na area? Contextualizando estes conhecimentos no campo do ensino,
seria possivel discutir ideias que favorecam o trabalho dos professores? Como
construir conhecimento sobre o que acontece no encontro entre alunos,
considerando o que ecle propicia em termos de ser e perceber-se enquanto
estudantes? De que modos seria possivel discutir a escola, respeitando seu lugar, e
tendo o cuidado de nao anular o meu préprio lugar como pesquisador, bem como
o lugar da universidade? Reconhecendo que falo nio apenas como pesquisador,
mas como professor da escola regular, e precavendo-me para que pesquisador e
professor nao se confundam, como eu poderia contribuir com a pesquisa em

Educacao, estando em um /ocus privilegiado que € a sala de aula?

Posto este cenario, na elaboracao do texto em si constituiram-se mais desafios
para a pesquisa. Que palavras e concepgoes expressariam a riqueza do universo dos
alunos, de maneira que os leitores os reconhecam como sujeitos que muito sabem?
Como relatar e discutir os fendomenos investigados, de modo que o texto nao recaia
em descri¢Oes que potencializam estigmas contra os alunos? Como falar dos alunos
de uma turma sem compara-los, evitando a légica que os reduz a alunos que tém ou
nao deficiéncia? Como exprimir o movimento em que 0s sujeitos, interagindo entre

si, transformam-se no novo?

Desde a época da graduacao, o tema exclusio despertou em mim um interesse

para ser investigado no campo da educagido, permanecendo ao longo de minha
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trajetéria como professor na escola regular, como Mestre em ensino de Ciéncias,
como professor do Setor de Praticas Pedagdgicas da Universidade Federal de

Alagoas, e, agora, como pesquisador no Doutorado.

Na Licenciatura, tive a oportunidade de desenvolver meu estagio de Didatica
com criangas cegas da sala de recursos de uma escola municipal, sob orientagao da
Professora Dr." Elsa Garrido. Naquele estagio, comecei a refletir sobre a exclusio
que se faz muito presente no ensino de Ciéncias, e me senti mobilizado a pensar na
riqueza de possibilidades que eu, enquanto professor e pesquisador, poderia propor

ao ensino, a fim de favorecer a aprendizagem de alunos com deficiéncia visual.

Posteriormente, fui professor de Ciéncias e Biologia em unidades prisionais da
antiga Fundacao Estadual do Bem Estar do Menor (FEBEM) em Siao Paulo, outro
cenario de exclusao social. Trago esta vivéncia para enfatizar que o enfrentamento
da exclusao é uma construgdao desejada ndo somente para turmas que apresentam
alunos com deficiéncia. Nas unidades da FEBEM onde lecionei, que nio tinham
alunos com deficiéncia visual, aprendi muito em relagio aos desafios de ser
professor procurando desenvolver um ensino que contribufsse com a

aprendizagem de adolescentes internos que cumpriam medidas socioeducativas.

No Mestrado, com orientacio da Prof.* Dr.* Sonia Lopes, investiguei a
aprendizagem de alunos com deficiéncia visual, na perspectiva da Teoria da
Aprendizagem Significativa de Ausubel e Novak. Assumindo a importancia de
valorizar os alunos como sujeitos ativos, procurei inspira¢cao no estudo de caso e na
pesquisa acdo para compreender como se desenvolveria a aprendizagem
significativa de duas alunas cegas de uma escola publica de ensino médio. Para
realizar a investigacdo, organizei um estudo sobre um tema de interesse das alunas,
no caso, “cérebro”. Ao longo dos encontros realizados na sala de recursos, as
alunas criavam e avaliavam o potencial de varios materiais didaticos sobre cérebro.

O estudo contribuiu com a apresentagio de possibilidades de aprendizagem,
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partindo dos conhecimentos prévios que foram identificados nos dados sobre a
estrutura cognitiva de cada aluna. Ainda neste estudo, as alunas cegas colaboraram
apontando aspectos que favoreceriam suas aprendizagens nas aulas de Biologia.

Logo, a pesquisa enfocou a singularidade de cada estudante.

Ap6s a conclusao do Mestrado, comecet a sentir necessidade de refletir sobre
as interacOes entre alunos com e sem deficiéncia visual no contexto das aulas em
turmas comuns. A Dissertacio nao havia discutido a interagdo na perspectiva do
universo de uma sala regular, onde emergem diversos conflitos relacionados ao
coletivo, com os quais professores ¢ alunos se deparam diariamente. Além disso, a
riqueza do movimento que engendra as transformagoes dos conceitos pareceu-me
pouco explorada, na medida em que as ideias de cada aluna eram analisadas no
ambito individual, o que, na légica do mapa conceitual proposto por Novak, eram

representadas em posicoes um tanto lineares e fixas.

No esfor¢o para compreender o lugar dos alunos na escola inclusiva, a ideia
de “aluno como invenc¢ao”, proposta por Sacristan (2005), inspirou-me e tem-me
inspirado para desenvolver reflexdes. Embora o autor nao tenha se dedicado a
discutir a escola na perspectiva da inclusio da pessoa com deficiéncia visual, seus
questionamentos podem ser direcionados para muitas praticas pedagogicas

presentes nas escolas regulares.

A Institui¢do escolar esta mais bem preparada para selecionar e
hierarquizar, obrigar os sujeitos, impor homogeneidade, taylorizar
os tratamentos educacionais, padronizar tempos, métodos e
exigéncias académicas, etc., do que para individualizar e acolher
pessoas singulares com necessidades diferentes e pontos de partida
desiguais (SACRISTAN, 2005, p. 202).
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Neste modelo de curriculo analisado por Sacristan, fica evidente que, embora
os conteudos a serem ensinados constituam o eixo central do trabalho educacional,
os proprios alunos sio mantidos em planos secundarios. E provavel que a
sustentagdo deste pensamento esteja na crenga, inclusive presente em muitas
pesquisas académicas, de que os alunos siao pessoas que pouco sabem: “ao
acreditarmos que sio 'menores', sua voz nao nos importa e nao os consultamos

para elaborar ou reconstruir a ideia que temos sobre quem eles sio” (SACRISTAN,

2005, p. 12).

Nas pesquisas na area de inclusdo, bem como na area de ensino de Ciéncias,
valorizam-se mais as politicas publicas, os sujeitos professores ou as questoes
metodoldgicas, ndo se priorizando o universo dos alunos, no que diz respeito ao
que eles pensam sobre si mesmos e sobre o ensino. Esta logica nas pesquisas pode
refletir duas ideias que Sacristan (2005, p. 14-15) havia pensado em relacio ao
contexto da escola: o aluno "deixou de ser atualmente o pdélo de atracio do
pensamento educacional”’, e “o sujeito professor estd muito mais presente no

discurso dos especialistas do que o aluno”.

Além destas vivéncias, destaco outra que foi decisiva para as mudancas em
minha tese, as quais eu vinha sentindo necessidade: a disciplina O conbecimento em
sala de anla: a atividade de ensino, ministrada pelo Prof. Dr. Manoel Oriosvaldo de
Moura e pela Prof." Dr.* Maria do Carmo Souza, no 1° semestre de 2016. Foi
através dos estudos e reflexdes desencadeados nesta disciplina que atingi outra
qualidade de questionamento acerca de minhas pretensbes com a pesquisa
académica, e posso reconhecer que neste processo comecei a objetivar uma nova

tese.

As reflexdes sobre a Teoria da Atividade com colegas e professores da
disciplina levaram-me a perceber a importancia de valorizarmos o lugar dos sujeitos

na dimensio socio-histérico-cultural. Além disso, compreender os fendomenos
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dialeticamente passou a ser um desafio para minha pesquisa. Deste modo,

desenvolveram-se novos objeto e motivo, e entrei em nova Atividade de Pesquisa.

Acolhido pela Prof.* Dr.* Alessandra Bizerra, a principio pensamos em
investigar conhecimentos empiricos e tedricos desenvolvidos por alunos com
deficiéncia visual, reconhecendo ser fundamental para a inclusio a aprendizagem de
conceitos cientificos pelos estudantes. Para tanto, planejamos um estudo a respeito
das transformagoes das rochas, o qual foi aplicado por mim na propria turma em

que eu, antes de ingressar no Doutorado, ja atuava como professor.

Durante a realizacao do estudo das rochas, outra questao passou a me motivar
muito: os movimentos das contradicoes, com base na Teoria da Atividade. Assim,
pensei em nao mais enfocar somente a aprendizagem sobre rochas. Assim, em
processo, constituiu-se uma nova perspectiva de investigacao. O que passou a ser
essencial para mim foi identificar manifestacdes de contradicdes, conhecer suas
dinamicas e compreender o movimento dos alunos e suas vivéncias, inclusive no
que se refere ao desenvolvimento de aprendizagens em Ciéncias. Portanto, ¢é
possivel pensar nas seguintes questdes que movem a pesquisa: quais seriam as
manifestacdes de contradicbes emergentes do estudo de temas pertinentes ao
componente curricular Ciéncias, em uma turma de uma escola especializada em
deficiéncia visual? Como as manifestacbes de contradicOes e as vivéncias dos

alunos influenciariam suas a¢oes e aprendizagens?

Esta nova proposi¢ao abriu um horizonte de possibilidades para refletir a
respeito do que se passa entre os alunos na escola regular, tendo como aporte
teérico a Teoria da Atividade. Na qualidade de sujeito em Atividade de Pesquisa,
reconheco que passei a apresentar nNOovos motivos e agdes neste percurso,
configurando-se novos sentidos de ser pesquisador, de ser professor, bem como

novos sentidos de pesquisa em Educacio.
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Antes e durante o desenvolvimento da parte empirica da tese, apresentei aos
alunos participantes a proposta do estudo, ressaltando minha responsabilidade
social de ser pesquisador e professor. Foi fundamental contar com a participagao
dos alunos, que certamente serao adultos com conhecimentos que eu nao tive, pois
muitos deles vivem ha mais de sete anos em um modelo de ensino que diariamente

lida com questoes como diferencas, autoestima e identidade, além de outros.

Ap6s ter atuado como professor de Ciéncias na escola participante, que ¢
especializada em deficiéncia visual, assumi a vaga de professor efetivo na rede
publica do Estado da Bahia, o que me possibilitou conhecer outra realidade
relacionada a inclusdo da pessoa com deficiéncia visual no Brasil. Como professor
do Atendimento Educacional Especializado (AEE), atendendo a alunos cegos e
com baixa visao dos ensinos fundamental e médio, tenho entrado em contato com
diversas tensdes e conflitos envolvendo alunos, seus familiares, professores e

gestores, nao somente no componente curricular Ciéncias.

Neste cargo, atuo com as seguintes fungoes: orientacao a alunos e a
professores do colégio, organizacao de encontros de discussao sobre temas
relacionados aos alunos, prepara¢io de materiais em Braille ¢ em tinta (no caso de
alunos com baixa visao), produgao de recursos didaticos, atendimento a familiares e
proposi¢ao de solucoes para problemas de falta de acessibilidade nos espagos da
escola. Embora exista oficialmente uma sala de recursos multifuncionais no colégio,
um conjunto de fatores impoe muitas barreiras para alcangar os aspectos apontados
pelas diretrizes educacionais: a caréncia de materiais basicos como papel com
gramatura de 120g (necessario para a impressao em Braille), a falta de maquinas e
impressoras Braille, a falta de recursos Opticos e audiovisuais, bem como a falta de
sensibilizacdo dos sistemas educacionais para disponibilizar mais professores do

AEE para atender aos 24 alunos com deficiéncia visual do colégio.
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E essencial reforcar que a presente tese niao tem como obijetivo estabelecer
modelos de ensino e aprendizagem. Temos consciéncia de que este estudo enfoca
determinada turma, a qual faz parte de uma escola especifica, ¢ que eu sou um
pesquisador cujo entendimento da realidade é também singular- e que, inclusive,
conscientemente sei que observo e interpreto a realidade sob meu viés, assumindo-

me na concepeao de sujeito socio-historico.

Compreendo que uma tese em educagao, em termos propositivos, e guiada
por meus motivos inicials, nado surgiu pronta, ou seja, ndo foi determinada de
antemao. Portanto, a tese constituiu-se na experiéncia empirica, na apropria¢ao dos
conceitos relacionados a Teoria da Atividade e nas reflexdes desencadeadas por

todo este conjunto.

A fim de que a leitura do texto possa ser orientada para o objetivo da tese, é
possivel, neste momento, formula-lo assim: investigar a relagdo entre
contradigdes emergentes da Atividade e possiveis aprendizagens e
transformagdes dos alunos em Ciéncias, no contexto da inclusdo da pessoa

com deficiéncia visual.

A seguir, o Capitulo 1 discute os principios da Educacao inclusiva, tendo
como base os documentos e diretrizes que vém sendo encarados como referéncias
importantes para pensar o plano inclusivo na realidade brasileira. Embora o
numero de matriculas dos alunos com deficiéncia visual na rede regular tenha se
expandido nos ultimos anos como jamais se presenciou, ainda existem diversas
barreiras contra estes alunos e contra a propria transformacdo da escola. Neste
Capitulo, sao apontados alguns problemas relacionados a Educagdo inclusiva e a

sua institui¢ao na escola regular no Brasil.

O Capitulo 2 apresenta a Teoria da Atividade, trazendo autores como

Vygotsky, Leontiev e Davydov, os quais assumiam o individuo em suas dimensoes
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social, histérica e cultural. A Teoria da Atividade tem sido adotada por diversas

pesquisas, nao somente no contexto da escola regular.

No Capitulo 3, com apoio na logica dialética, sao apresentadas e discutidas
questoes pertinentes ao método da pesquisa, incluindo as escolhas metodolégicas

que procuram responder ao objetivo proposto.

O Capitulo 4 propoe uma analise dos dados empiricos referentes ao estudo
das rochas pelos alunos com e sem deficiéncia visual da escola participante. Neste
momento, sdo apresentadas as manifestagoes das contradicoes e suas vivéncias

pelos alunos em Ciéncias.

Por fim, o Capitulo 5 representa uma sintese, com as reflexdes que foram

desencadeadas pela pesquisa.
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1 AEDUCACAO INCLUSIVA

“Agora, rejeitamos qualquer visao de nds mesmos como tendo sorte de
poder viver. Nds rejeitamos também todos os mitos e superstigoes que nos
cercaram no passado. Estamos desafiando a sociedade a nos levar em conta,
a onvir o que temos a diger, a nos reconbecer como uma parte integrante da
propria sociedade. Nao queremos a nds mesmos, ou a qualquer outra
pessoa, tratados como cidadios de segunda classe e afastados da vista e da

mente”.

(Paul Hunt)

A proposicao da chamada “Educacao inclusiva” constituiu-se a partir dos
movimentos mundiais em defesa dos direitos dos individuos que se encontravam
excluidos dos sistemas educacionais, caso das pessoas cegas e com baixa visao. Os
discursos da inclusao no campo da Educac¢io ganharam for¢a sobretudo com a
publicacao de documentos reconhecidos por varios paises na década de 1990, os
quais apresentaram principios e valores que deveriam direcionar o trabalho
pedagogico, de modo que houvesse inclusao nas escolas regulares. Neste contexto,
destacam-se mundialmente a Declaracio de Jomtien (UNESCO, 1990) e a

Declaracio de Salamanca (UNESCO, 1994).

No Brasil, reconheceram-se tais declaracbes como icones da luta contra a
exclusao e, tomando-as como base, foram elaborados outros documentos, planos e
programas a fim de tornar possivel a instituicdo da Educac¢do inclusiva nas escolas
regulares (BRASIL, 2001a; 2001b; 2001c; 2004a; 2004b; 2008; 2011; 2016).
Especialmente o Decreto 3.956/2001 (BRASIL, 2001c) coloca a Educacio o
desafio de enfrentar a “discriminacdo de que sdao objeto as pessoas em razao de sua
deficiéncia”, fazendo mencao a deficiéncia como “uma restricao fisica, mental ou

sensorial, de natureza permanente ou transitoria, que limita a capacidade de exercer
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uma ou mais atividades essenciais da vida diaria, causada ou agravada pelo ambiente
economico e social”. Tal assercdo representa um avanco na compreensio de que a
deficiéncia ndo pode ser tomada por si s6, nos campos bioloégico e médico, mas

como uma determina¢ao construida pelo meio.

Movimentos inclusivos desenvolvidos em varios paises trouxeram
possibilidades de superacao da logica da integracdo, a qual sustentou varios
modelos educacionais que historicamente se configuraram antes da inclusdo. A
perspectiva da integracao, além de ser considerada por muitos autores como
fortemente segregacionista, coloca nos alunos cegos, nos estudantes com baixa
visdo e naqueles que apresentam outras deficiéncias o esfor¢o de adequarem-se a
sociedade e as institui¢oes escolares (MANTOAN, 2000). Deste modo, nao se
defende que as escolas transformem suas praticas pedagogicas em virtude dos

alunos.

Na otica da integragdo é a pessoa com deficiéncia que tem de se
adaptar a sociedade, e ndo necessariamente a sociedade ¢ que deve
criar condi¢coes para evitar a exclusdo. A integracao ¢, portanto, a
contraposicio do atual movimento mundial de inclusio. Neste,
existe um esforco bilateral, mas é principalmente a sociedade que

deve impedir que a exclusio ocorra (BRASIL, 2004b, p. 22).

Diferentemente do que propoem os modelos educacionais que expressam a
integracao, a logica da inclusao defende que a sociedade e a escola se reconfigurem
e enfrentem a exclusio, reconhecendo o acolhimento essencial ao publico formado
por alunos com deficiéncia visual. Como aconteceu com outros individuos com
deficiéncia sensorial, fisica ou intelectual, as sociedades nao ofereceram
historicamente as pessoas cegas e com baixa visao as condi¢oes de acesso a

sistemas escolares. No processo de criagao de uma Educacido inclusiva, deve haver
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esforcos para garantir que estes alunos ingressem e frequentem a escola regular,
instituicao compreendida como de extrema importincia ao projeto de uma
sociedade inclusiva (UNESCO, 1994). Neste processo, entende-se aqui que nao
basta a mera presenca dos alunos na escola, pois fundamentalmente as praticas
pedagdgicas precisam ser organizadas de maneira que eles aprendam conceitos

cientificos e usufruam plenamente dos recursos culturais.

De acordo com o conteudo dos documentos e diretrizes inclusivos, um dos
principios que devem nortear a Educacao inclusiva se trata da valoriza¢io da
diversidade humana. Segundo o Plano Nacional de Educacio, Lei n°. 10.172/2001:
“o grande avanco que a década da educagdo deveria produzir seria a construcdo de
uma escola inclusiva que garanta o atendimento a diversidade humana” (BRASIL,
2001a, p. 3). A citacio consta da secio do documento intitulada “Educa¢io
Especial”, modalidade de ensino que assume as pessoas com deficiéncia como seu
publico-alvo, bem como as pessoas com altas habilidades/superdotacio. De todo
modo, nesta e nas demais se¢oes da lei ndo ha uma discussio sobre o que seria

compreendido como diversidade humana.

Assim, “diversidade” aparece no Plano Nacional de Educacio (BRASIL,
2001a) fortemente atrelada a ideia de “deficiéncia”, o que faz crer que, segundo esta
légica, contextos bastante diversos seriam aqueles que apresentam pessoas com e
sem deficiéncia. Representa um avanco fundamental no enfrentamento a exclusao
no pafs a referéncia as pessoas com deficiéncia nas diretrizes e nos documentos que
orientam a Educacdo brasileira. Porém, ha um aspecto que precisa ser considerado
neste processo, pois, a0 mesmo tempo em que se mostra essencial defender os
direitos das pessoas com deficiéncia, é preciso aten¢ao para que a deficiéncia nao
seja tomada como o unico ou o principal atributo que define a diversidade humana
quando se observa uma turma comum ou um arranjo de alunos, por exemplo. A

deficiéncia, posta como a caracteristica definidora de uma pessoa, nao permite que
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se reconhecam as muitas outras qualidades humanas que fazem de alguém um ser
singular, as quais, na aproximagao com outras pessoas também singulares,

enaltecem a ideia de diversidade.

Assim, um modo de pensar determinado somente pela deficiéncia visual pode
reforcar processos de estigmatizagdo, uma vez que os alunos sido reconhecidos
sobremaneira por algo que supostamente lhes faltaria. Segundo esta légica
excludente, faltar-lhes-ia ndo somente a visao, mas uma capacidade ou eficiéncia na
realizacao de tarefas escolares e, consequentemente, estes alunos seriam concebidos

[13 MR ) ~
como aqueles “especiais” que nao conseguem aprender. Deste modo, eles

dificilmente podem ser percebidos acima de tudo como pessoas.

Se for tomado como exemplo o trabalho docente voltado a alunos cegos e com
baixa visdo, com certeza cabe ao ensino considerar a deficiéncia visual. O que se
defende é que se invista também nos outros atributos que compdem as identidades
destes alunos— se o trabalho pedagogico incluisse as outras caracteristicas destes
alunos, para além da falta ou limitagao visual, no planejamento e na realizagdo de
agoes, alavancaria um desenvolvimento pleno das potencialidades dos estudantes.
Assim, cada um dos alunos seria encarado como alguém que ndo apresenta o
sentido da visio e que, acima de tudo, ¢ uma pessoa com uma gama de
caracteristicas que nao se restringem a visual. Tal perspectiva permitiria a
elaboracio de um planejamento pedagoégico pautado no engrandecimento dos
alunos, partindo da premissa de que eles tém muito a aprimorar o que ja sabem e a
aprender o que ainda nio sabem. Estas énfases possibilitam que a agdo docente seja
uma interlocucao motivadora, ousada e humanizadora, favorecendo sobremaneira

os alunos em sua apropriacao dos conhecimentos desenvolvidos pela humanidade.

Em suma, a0 mesmo tempo em que se reconhece a importancia de considerar a
deficiéncia, evita-se que ela se torne a caracteristica definidora de uma pessoa e,

consequentemente, do trabalho educacional. Assim, é possivel ir contra a pedagogia
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da deficiéncia, a qual, segundo Lima e Tavares (2008) carrega em si a ideia de
estigmatizacao. Para os autores, esta pedagogia, que representa uma das primeiras
barreiras atitudinais na educagdo, marginaliza a pessoa com deficiéncia, prejudica
seu desenvolvimento e a constituicao de sua identidade, além de limitar o sujeito
em termos de interacoes sociais com o outro.

A estigmatizagao pode ser estimulada também quando se pensa nos alunos a
serem incluidos como criancas, tal como denunciado por Lima e Tavares (2008).
Concebidos assim como criangas, esses alunos muito possivelmente também sao
retratados como aqueles que precisam de cuidados, na qualidade de sujeitos
indefesos, incapazes e passivos. Hsta estigmatizacdo contra os estudantes com
deficiéncia impede que eles sejam percebidos como pessoas ativas e em condi¢oes
de ajudar inclusive outras pessoas e, fundamentalmente, constituirem-se como
sujeitos plenamente capazes de modificar suas realidades, ao passo que também sao

modificados por elas.

Assim, as pessoas que exercem a fun¢ao de “cuidador” da pessoa
com deficiéncia, muitas vezes, a emudecem, decidindo por ela
desde a minima a¢do mais rotineira (como o que vestir, a hora de
dormir, etc.) até as mais delicadas, por envolverem aspectos
biolégicos, sociais e afetivos (como o acesso a escolarizagio, a
vivéncia da sexualidade, etc.). E isso ocorre até mesmo quando a
pessoa com deficiéncia atinge a idade adulta. A justificativa para
essa a¢do consiste na afirmativa de que se esta fazendo o melhor
para a pessoa com deficiéncia— um melhor que, na maioria dos
casos, nao lhe permite a vivéncia como pessoa humana, mas como

posse de alguém (LIMA; TAVARES, 2008, p. 20).

Segundo estas ideias, a atuacao de cuidadores, tal como os autores descrevem,
alimenta estigmas e faz perpetuar a infantilizacio das pessoas com deficiéncia e as
crengas de que elas seriam dependentes em todos os aspectos. Ainda no contexto
brasileiro, Nascimento e Alves (2018) discutem imagens de infancia e de deficiéncia
em discursos da cultura escolar. De acordo com os autores, representam-se essas

pessoas de modos caricatos, o que nao contribui com a superacio de modos de
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pensa-las como se fossem “os individuos diferentes” que habitam a sociedade.
Assim, mostra-se muito importante evidenciar aos sistemas educacionais que
alunos cegos e com baixa visio niao sao aqueles que destoam de uma maioria
composta por pessoas normais e iguais, pois o que ha humanamente entre todos ¢é
a diferenca.

O ensino orientado pela diferenca valoriza a relagdo entre os sujeitos,
reconhecendo o encontro entre eles como condi¢dao para que desenvolvam diversas
aprendizagens; af se traduz uma crenga de que na logica da diferenga os sujeitos se
implicam no processo, influenciando-se mutuamente, podendo, assim, aprender
uns com os outros. Estas ideias expressam o que Stainback e Stainback (1999)
compreendem como uma comunidade de aprendizes, na qual os individuos podem
interagir ¢ se sentir seguros, de modo que ha possibilidades de se constituir um
cenario de respeito e confianca que favorece o aprendizado de todos.

Porém, ha em muitas escolas uma tendéncia a um ensino pautado na logica do
“diferente”: os alunos que nao se encaixam em um modelo de estudante ideal,
dentro de uma normalidade arbitraria, sio apontados e colocados como os
“diferentes”, e o trabalho educacional segue esta linha de pensamento. Deste
modo, deixando de valorizar o conteudo relacional da interacdo entre sujeitos
(incluindo as relagGes entre professores e alunos, e as relacGes entre alunos),
perdem-se as possibilidades de aprendizagem que emergiriam na diferenca. O
trabalho que enfoca a ideia de “diferente” fica centrado nos alunos com deficiéncia,
e, assim, revela-se como expressio de uma pedagogia da deficiencia (LIMA;
TAVARES, 2008).

Ao pensar em como seria possivel a interacdo entre os alunos na proposta
inclusiva, mostra-se fundamental fazer alusao a ideia de colaboragao defendida por
Stainback e Stainback (1999). Para os autores, cenarios inclusivos apresentam
relagcbes em que todos os alunos sao estimulados a participar, colaborando uns com

os outros, independentemente de suas caracteristicas. Aqui o significado de
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colaboragdao aproxima-se daquele definido por Cedro (2008, p. 145): trata-se do
“desenvolvimento de a¢oes com base em objetivos comuns”.
Kenski (2003) oferece mais elementos para compreender como seriam as

qualidades dessas agoes realizadas pelos individuos em processos de colaboracao.

A colaboragao difere da cooperagao por nao ser apenas um auxilio
ao colega na realizacao de alguma tarefa ou a indicacao de formas
para acessar determinada informagao. Ela pressupde a realizacao de
atividades de forma coletiva, ou seja, a tarefa de um complementa o
trabalho de outros. Todos dependem de todos para a realizagao das
atividades, e essa interdependéncia exige aprendizados complexos
de interagdo permanente, respeito ao pensamento alheio, superacao
das diferencas e busca de resultados que possam beneficiar a todos

(KENSKI, 2003, p. 12).

Diferentemente do que faz a autora, na presente tese nao se propoe uma
discussao teodrica entre colaboracado e cooperagio. Assim, indo na linha de
raciocinio de Kenski (2003), aqui se entende como cooperacao a relagdio em que
um individuo ajuda o outro na realizacdo de uma tarefa especifica, em um
momento determinado, sem que se crie entre as pessoas uma dinamica de
interdependéncia que se estenda por mais tempo. Distintamente, na colaboracao ha
acoes efetivamente coletivas, com individuos que se implicam no processo, lidando
harmonicamente com diferencas e conflitos possiveis, a fim de favorecer a todos.
Esta definicao de colaboragao, por apresentar uma riqueza de interagdes entre os
individuos e ressaltar a esfera coletiva, ¢ a que mais se aproxima do que na tese se

compreende como uma caracteristica propria a cenarios inclusivos.

Para que a colaboragio se desenvolva no cenario da escola comum, o que se
mostra fundamental é o convivio entre todos os alunos. Nesse sentido, a
elaboragiao da Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educagao

Inclusiva (BRASIL, 2008) representa um avanco significativo na percep¢ao da
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importancia de serem constituidos cenarios em que todos aprendam juntos,

valotrizando a diversidade humana na escola:

Considera-se que as pessoas se modificam continuamente,
transformando o contexto no qual se inserem. Esse dinamismo
exige uma atuagao pedagbgica voltada para alterar a situagao de
exclusao, reforcando a importancia dos ambientes heterogéneos
para a promocao da aprendizagem de todos os estudantes.

(BRASIL, 2008, p. 11).

Embora o documento valorize a heterogeneidade nos ambientes escolares, nao
avanga na discussao sobre como eles favoreceriam a aprendizagem dos estudantes.
Lidar com a diversidade humana representa um desatfio que muitos educadores
colocam justamente como obstaculo para a constru¢ao de uma escola orientada
pela inclusao. Nesta logica, os professores se perguntam sobre como seria possivel
interagir com alunos tao diferentes numa mesma turma, desenvolvendo praticas

pedagogicas de modo que cada estudante e todos aprendam.

Em termos de pesquisas cientificas na area de Educa¢iao, pouco se discute
teoricamente a respeito das interagoes entre os sujeitos nas turmas comuns das
escolas brasileiras e que aspectos de uma interacao influenciariam as aprendizagens
dos estudantes. Sdo necessarios também mais estudos que possibilitem reconhecer
barreiras contra as aprendizagens dos alunos com deficiéncia visual nos contextos
da sala regular, tanto em Ciéncias como nos diversos componentes curriculares. O
conhecimento académico produzido sobre estas tematicas, uma vez que se torne
acessivel a professores, pode leva-los a atribuir novos sentidos para suas praticas de
ensino, passando a valorizar a interacao entre alunos como um eixo do trabalho
que visa a aprendizagem. Além disso, novos estudos poderao auxiliar professores a
identificar questoes pertinentes ao aprendizado de estudantes com deficiéncia

visual.
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Outro principio inclusivo trata-se da acessibilidade, expressa pelo conjunto de
todas as condi¢oes com as quais sao possiveis tanto o acesso como a permanéncia
de toda pessoa aos espagos fisicos, recursos e sistemas de modo amplo (BRASIL,
2008). Pensando em termos de curriculo, 2 medida em que as escolas dedicam
esforcos para atenderem as caracteristicas dos alunos, configura-se a acessibilidade
curricular (CHICON, 2005). Entende-se que, apropriando-se desta perspectiva, as
escolas passam a oferecer condi¢oes aos alunos para que eles participem com

fruicao e desenvolvam aprendizagens dos conhecimentos curriculares.

A acessibilidade nao pode ser compreendida como sinonimo de inclusao.
Entende-se que a acessibilidade representa um dos elementos essenciais para a
construcao de uma escola inclusiva, logo, ser acessivel nao equivale a ser inclusivo.
Uma escola que apresenta acessibilidade, porém nao valoriza a diversidade humana,
nao se modificando para acolher a todos os alunos, nao alcancou ainda um cenario

que poderia ser chamado de inclusivo.

Muitas praticas pedagbgicas criam agOes estritamente voltadas a acessibilidade
e, neste movimento, acabam enfatizando o dominio metodolégico, ou seja, o
conjunto de métodos de ensino que favoreceriam a aprendizagem dos alunos com
deficiéncia visual. E justamente esta abordagem também estd presente em varias
pesquisas que investigam o ensino e a aprendizagem envolvendo alunos cegos ou
com baixa visdo: tecem-se criticas a métodos de ensino, apontando o que seria
inadequado; outra tendéncia nas pesquisas se trata da proposicio de recursos
didaticos que tornem acessiveis os curriculos. De um modo ou de outro, pouco se
discute conceitualmente a inclusido. Assim, faltam discussGes sobre as concepgoes
de inclusao apresentadas pelos sujeitos da comunidade escolar, procurando pensa-
las segundo conceitos que possam ser relacionados aos principios inclusivos. Ainda

falta discutir como tais concepgoes estariam relacionadas a contextos sociais,
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culturais e histéricos, inclusive em niveis de analise mais amplos, considerando as

esferas mundial e brasileira.

Especificamente em relagao a alunos com deficiéncia visual no contexto da area
de Ciéncias da Natureza, ha diversos trabalhos que abordam questées de
acessibilidade e enfocam o universo dos recursos didaticos, tendo como /Jocus a
escola regular. Dentre estes estudos, destacam-se Yoshikawa (2010), Vaz ez al.

(2012), Silva, Landim e Souza (2014), Fernandes e Lage (2016) e Silva (2016).

Yoshikawa (2010) destacou que no componente curricular Biologia o ensino
supervaloriza tradicionalmente elementos essencialmente visuais, marcando assim a
conducao das discussbes e os recursos didaticos utilizados pelos professores.
Assim, sem descri¢ao destes elementos via fala ou por meio de legendas em Braille
e em fonte ampliada, o ensino edifica barreiras a aprendizagem de alunos cegos e
com baixa visdo. Cenario semelhante ¢ encontrado em Ciéncias, componente
curricular que, como Biologia, investe em muitos referenciais visuais. Segundo o
autor, ha um conjunto de barreiras que se constituem na cren¢a de que ver seria
condi¢ao para conhecer, o que representa um obstaculo a aprendizagem dos alunos

com deficiéncia visual na escola regular.

Compreende-se que estas barreiras expressam um mundo visuocéntrico

(KASTRUP; CARIJO; ALMEIDA, 2009), ou seja, centrado no sentido da visdo.

As pessoas cegas também vivem sob a égide do paradigma
visuocéntrico. Mesmo sem enxergar, a referéncia ao mundo visual
esta sempre presente, apresentando-se a elas como a forma normal
de estar no mundo. Por este viés, a diferenca nos sistemas
cognitivos de cegos e videntes converte-se irremediavelmente
numa deficiéncia. A condi¢io da cegueira torna-se entdo uma
condicio de inferioridade. (KASTRUP; CARIJO; ALMEIDA,
2009, p. 110).
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Vaz et al. (2012) propuseram a criagao e o teste de materiais tridimensionais de
Biologia que favorecessem a aprendizagem de alunos com deficiéncia visual. Silva,
Landim e Souza (2014) analisaram a utilizacdo de recursos didaticos elaborados
para alunos com deficiéncia visual em Ciéncias. Os estudantes cegos que
participaram do estudo apontaram aspectos de materiais didaticos que lhes
pareciam acessiveis. Professores de Ciéncias também indicaram que suas
dificuldades no ensino se deviam a falta de uma formagao docente que tivesse

valorizado a inclusao.

Fernandes e Lage (20106), percebendo a falta de materiais didaticos que
poderiam ser utilizados por alunos com deficiéncia visual e surdos nas aulas de
Ciencias e Biologia, propuseram a criacao de materiais tridimensionais, assim como
legendas em Braille e figuras descritas na Lingua Brasileira de Sinais. Silva (20106)
também produziu materiais didaticos bidimensionais de sistema respiratério para
alunos cegos e com baixa visdo, como resultado de pesquisas no Instituto Benjamin

Constant, instituicao pioneira na Educacido voltada aos cegos no Brasil.

Outra importante contribuicio a pesquisa na area de ensino de Ciéncias, na
perspectiva da aprendizagem da pessoa com deficiéncia visual em Fisica, estd em
Camargo (2005). Em seu estudo, o autor, que é um professor e pesquisador cego,
foi além daquilo bastante frequente nas pesquisas académicas, que é a analise da
estrutura dos materiais didaticos ou de sua utilizacdo pelos professores. Camargo
(2005) investigou processos de criacio de tarefas a serem aplicadas junto a alunos
com deficiéncia visual matriculados nos ensinos fundamental e médio, bem como
aspectos cognitivos dos estudantes relacionados a observagdo de fenomenos,

analise de dados e elaboragao de hipoteses.

Posteriormente, Yoshikawa (2010) de certo modo também enveredou pelo
campo da analise da formacido de conceitos, tendo como contexto o componente

curricular Biologia. O autor elaborou e aplicou tarefas acessiveis nas quais as alunas
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cegas participantes colaboraram apontando ideias sobre como deveriam ser
diversos recursos didaticos relacionados a “cérebro”. A referida pesquisa
apresentou evidéncias de aprendizagem significativa das alunas, refor¢cando a crenga
de que ¢ plenamente possivel ensinar e aprender Biologia, desde que as condicbes
do meio se mostrem favoraveis. No caso, foram oferecidos as alunas desenhos em
alto-relevo, materiais tridimensionais, textos em Braille ¢ em 4udio, descricao de
imagens e tarefas praticas com réplicas. Por sua vez, as alunas foram estimuladas a
propor e a criar recursos, sendo também indagadas sobre como eles poderiam ser

utilizados no estudo em Biologia.

Ressalta-se a importancia de serem desenvolvidas mais pesquisas com estes
enfoques, a fim de evidenciar como as condi¢oes do meio ideais, com tarefas
planejadas e acessiveis, combinam-se com competéncias cognitivas do individuo e
assim se favorece a aprendizagem. Além disso, estudos com esta perspectiva
respondem 2a necessidade de conhecer mais aspectos sobre o pensar dos alunos

cegos e com baixa visao em processos de formacao de conceitos.

Fraser e Maguvhe (2008) entrevistaram estudantes com deficiéncia visual de
escolas especiais na Africa do Sul, a fim de discutir questdes relacionadas ao
desenvolvimento de habilidades necessarias ao estudo em Ciéncias. Revelaram-se
dificuldades dos alunos na “tabulacao de dados”, baixa motivacao nos estudos e
pouco envolvimento em tarefas praticas e de campo. Grosso modo, as dificuldades
e os baixos comprometimentos dos alunos precisam ser relativizados, pois houve
deficiéncias do ensino em oferecer-lhes acessibilidade. Além disso, os alunos
entrevistados se sentiram pouco motivados para participar de outras tarefas que
tinham sido simplificadas pelos professores, as quais nao traziam desafios de

resolucao de problemas.

Outras pesquisas no Brasil tém enfocado o tema “formacao de professores” na

area de Ciéncias da Natureza (BENITE ez 4/, 2009; CAMARGO; NARDI, 2007,
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CASTRO, 1997; CASTRO, 2002; GALBIATTI; CAMARGO, 2016; JUNIOR;
SOUZA, 2019; REGIANL; MOL, 2013 ¢ RODRIGUES, 2013). Destas pesquisas,
merece destaque a analise que Regiani e M6l (2013) propdem a respeito da presenca
de uma aluna cega em um curso de licenciatura em Quimica. Segundo os autores,
os convivios da aluna com seus colegas e com os professores do curso favoreceram
suas formagdes enquanto docentes. Interagindo uns com os outros, buscando
possibilidades de agao, licenciandos e professores de curso entraram em contato
com questoes relacionadas a diferenca e inclusao, vivenciando este processo com

uma demonstragao de que a criacao de cenarios inclusivos ¢ algo exequivel.

Em suma, ha uma tendéncia nas pesquisas educacionais sobre inclusdo: elas
partem da ideia de que ha barreiras contra a aprendizagem de alunos, e propoem
muito mais uma descri¢io deste cenario, apontando falhas do ensino e dos
professores. Também sao propostas por estes estudos as caracteristicas ideais de
recursos didaticos que auxiliariam os alunos no processo de aprendizagem. Estes
estudos abordam na verdade aplicagdes de recursos na sala de aula pensando na
acessibilidade, uma vez que se discutem solu¢oes acessiveis aos alunos. Falta, por
exemplo, a proposicio de discussdoes sobre cada um dos demais principios

inclusivos.

Ao pensar sobre a inclusao na escola regular, outro aspecto a ser analisado se
trata da supervalorizacdo das situacOes de aprendizagem empiricas nas quais os
alunos cegos possam manipular objetos tridimensionais, no intuito de que assim
aprendam conceitos cientificos. Muitas praticas de ensino procuram basicamente
oferecer condigdes para que os alunos cegos aprendam via experiéncias empiricas,
sendo bastante abordados o tato e a audicio.

Esta concepgao de ensino se encontra muito presente em trabalhos na area
das Ciéncias Naturais que procuram pensar na aprendizagem de alunos com

deficiéncia visual, como se verifica em Erwin e a/. (2001), Huebner (2000), Millar,
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Osborne e Nott (1998), Ross e Robinson (2000), Sevilla ef a/. (1990), Soler Marti
(1994). Para estes autores, o aprendizado dos estudantes com deficiéncia visual
seria favorecido se o ensino valorizasse métodos e recursos didaticos em
abordagens multissensoriais tateis, auditivas e cinestésicas, numa perspectiva de
estimulacao sensorial dos alunos.

Considera-se que o tato e a audicdo apresentam extrema importancia para a
pessoa cega, dai a importancia de o ensino valoriza-los. O que precisa ser
ressaltado, em concordancia com Batista (2005), que enfocou o universo da
formacao de conceitos por criangas cegas, trata-se de nao encarar estes sentidos
como substitutos da visdao. Seguindo esta l6gica, cada sentido € insubstituivel.

Cabe aqui outro questionamento sobre o ensino que se limita a oferecer aos
alunos cegos uma grande diversidade de materiais didaticos tridimensionais, sem
procurar ir além da experiéncia empirica, a fim de favorecer a formacio de
conceitos. Tal conduta supervaloriza o processo de percepcao de formas, texturas e
dimensoes pelos estudantes, mas isto niao equivale a desenvolver os conceitos
cientificos que tais materiais se esforcam em representar.

Em concordancia com Batista (2005), defende-se aqui que o ensino de
Ciéncias, a0 mesmo tempo em que precisa investit no tato e audigdo, deve
estimular os alunos a refletirem sobre o que percebem e que sentido atribuem a
cada elemento percebido. Estas a¢des sio fundamentais para que os alunos
compreendam os materiais tridimensionais como representaces da realidade, os
quais deveriam servir como instrumentos para aprender fendmenos e processos
que fazem parte do curriculo de Ciéncias.

Em Vygotsky (1997) é possivel encontrar caminhos para refletir sobre estas
questdes envolvendo a experiéncia empirica na aprendizagem. O autor critica a
postura da pedagogia tradicional, que expressa uma cultura sensoriomotriz cuja
énfase esta no desenvolvimento dos processos psiquicos elementares, numa logica

em que bastaria adestrar o tato e a audigao, em um esforco em substituir a visao
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que falta ao individuo (VYGOTSKY, 1997). Em consonancia com Vygotsky,
Ormelezi (2000) também defendeu esta ideia em seu estudo sobre desenvolvimento
de conhecimentos por pessoas cegas, os quais eram relacionados a objetos e
eventos.

Mais complexas que a percepcao via sentidos, as fungoes psicologicas
superiores de sujeitos cegos exigem o raciocinio sobre os dados oriundos da
experiéncia sensorial. Para Vygotsky (1997), estas fun¢oes englobam o pensamento
em conceitos, a linguagem racional, a memoria 16gica e a atengdo voluntaria.

O desenvolvimento incompleto das fungdes psiquicas superiores em criangas
cegas esta relacionado ao que Vygotsky (1997, p. 223, traducdao nossa) chamou de
“isolamento da coletividade”, que pode ser entendido como o conjunto de
situagoes de privacao social em que muitas pessoas cegas se encontram ao longo de
sua vida. Segundo Vygotsky (1997), o isolamento das pessoas cegas prejudicaria o
pensamento via conceitos, o qual representa justamente um elemento essencial para
que se desenvolvam as fungoes psiquicas superiores.

Na perspectiva vygotskyana, ¢ importante reforcar que o pensamento por
conceitos se constroi pelo individuo somente quando imerso na coletividade, e nao
sozinho: “a investigacao das fungbes psiquicas superiores, no processo de seu
desenvolvimento, convence-nos de que estas fun¢des tém uma origem social, tanto
na filogénese, como também na ontogénese” (VYGOTSKY, 1997, p. 214, traducio
nossa). A filogénese representa o desenvolvimento das fun¢des psiquicas supetiores
ao longo do desenvolvimento histérico da humanidade. A ontogénese diz respeito
a organizacdo das formas superiores da atividade psiquica que se realiza na
interacao do individuo com o meio social.

Compreende-se que, para além das caracteristicas dos recursos didaticos e seu
uso em situacoes de aprendizagem, ha outras questoes merecedoras de investigagao
nas areas de Educacao e do ensino de Ciéncias, as quais enfocariam contextos nas

salas comuns de escolas regulares. Uma questdo diz respeito as condi¢oes de estudo
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na escola regular e como elas afetariam a aprendizagem dos alunos com e sem
deficiéncia visual de uma turma comum no componente curricular Ciéncias. Outra
questdo importante a ser discutida trata-se das relagdes que se estabelecem entre
alunos cegos, com baixa visio e sem deficiéncia visual nas aulas. Também ¢
fundamental investigar o que os alunos percebem de si e dos colegas de turma

enquanto estudantes em Ciéncias.

Outro principio da Educacdao inclusiva representa o trabalho pedagogico
voltado a autonomia dos alunos. Para Rogers (1969), autonomia trata-se do
conjunto de habilidades que permitem a cada individuo planejar seu estudo pessoal,
o que inclui se avaliar em relacdo ao desenvolvimento de sua propria aprendizagem.
Benson e Voller (1997), ao discutitem a ideia de autonomia no contexto da
instituicao escolar, referem-se ao movimento dos alunos em decidir pela direcao de
sua propria aprendizagem, o que expressa um exercicio de responsabilidade consigo
mesmo. Compreende-se que, neste processo, o trabalho docente permanece ativo

junto aos alunos, orientando-os no desenvolvimento de suas autonomias.

No que se refere a cenarios educacionais brasileiros em que hd alunos com
deficiéncia, Forgiarini (2013) procurou compreender como o principio da
autonomia influenciaria as praticas pedagogicas em escolas regulares onde estudam
alunos com deficiéncia. A autora compreende que a pessoa autOnoma rege a si
mesma, seguindo regras que ela propria criou, afirmando que “autonomia é oposta
a heteronomia, que em termos gerais ¢ toda lei que emana de outro, befero (outro) e
nomos (lel)”’, o que atribui a pessoa heteronoma um lugar de oprimido
(FORGIARINI, 2013, p. 38). Uma contribuicio deste estudo estd no
reconhecimento de que ha falas de professores do Atendimento Educacional
Especializado comprometidas com a autonomia dos alunos e com a inclusao,

embora muitas escolas ainda tenham praticas segregacionistas contra a pessoa com
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deficiéncia. Porém, a autora nao propoe qualquer distin¢do entre autonomia e

independéncia do sujeito quanto ao outro.

Interpretar autonomia como sindénimo de independéncia dos alunos representa
um caminho perigoso, pois pode estimular agoes pedagodgicas limitadas ao territorio
individual de cada estudante. Assim, o ensino opera focado em cada estudante e
perde ricas oportunidades de enaltecer a interacdo entre os alunos e as infinitas
possibilidades de aprendizagens que decorrem destes encontros, o que estaria de
acordo com uma Educacao que valoriza a diversidade humana e busca contemplar

a todos.

Entende-se que a autonomia se constitui na medida em que os alunos podem
se perceber nas relagoes que vao estabelecendo uns com os outros, reconhecendo
as diferencas emergentes e tendo condi¢coes de fazer escolhas que favorecam seu
proprio desenvolvimento intelectual e como sujeitos criticos. Embora pareca que
cada individuo atue sozinho, independentemente do outro, essa é apenas uma face
do processo. Para que uma pessoa alcance tamanha compreensao de suas escolhas,
precisa estar implicada com o outro, provocando o desenvolvimento dele e de si
mesma. Logo, autonomia representa estar com o outro e aprender com o outro.
Em termos de pesquisas académicas, precisam ser desenvolvidos estudos que
investiguem questoes relacionadas a autonomia em escolas regulares, a fim de
conhecer como ela tem se constituido (ou niao) e propor caminhos para que os

professores a fortalecam em seu trabalho.

No esforco de compreender o que seria a autonomia valorizando o contexto
social, as ideias de Vygotsky (1988) possibilitam pensar em termos de fungdes
psiquicas superiores. Segundo o autor, tais fungoes trazem em si as relagoes sociais
que um individuo estabeleceu com outros individuos ao longo de sua vida. Deste
modo, as relagoes sociais, desenvolvidas no meio externo, isto é, no plano

interpsiquico, passam a ser internalizadas na forma de fungoes psiquicas superiores,
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dinamica que pode ser traduzida assim por Vygotsky (1989, p. 56, tradugao nossa):
“No6s nos tornamos nés mesmos através dos outros. Em sua forma puramente
logica, a esséncia do processo de desenvolvimento cultural consiste precisamente
nisto”. E esta concep¢io de autonomia que se assume na tese coOmo uma expressio

da interacao humana constituida historicamente.

Uma vez apresentados e criticados alguns elementos que expdem os riscos de
interpretacdes improprias sobre o que seria uma Educacgao inclusiva, é necessario
neste momento apontar como se pensa uma Educaciao que se alicer¢a na inclusio e
indicar caminhos para construir uma escola com esta inclinacao. Este movimento
se mostra desafiador, a comegar pela dificuldade em propor um termo capaz de

designar a tamanha complexidade de uma nova escola.

Embora Vygotsky nao tenha adotado termos como “inclusao” ou “inclusiva”,
suas ideias sao eixos fundamentais para a construcao de uma nova escola. Além da
valorizagdao das fungOes psicologicas superiores, o autor defendia a importancia da
interacdo entre os alunos, assumindo o coletivo como uma dimensao essencial para
a Educagdo escolar. Segundo Vygotsky (1995), que se dedicou a pensar sobre o
lugar da pessoa com deficiéncia visual nos processos educacionais, a escola deveria
assumir que o principal problema pedagégico e metodologico relacionado ao

ensino esta na questao da interagao entre sujeitos.

Assim, um dos caminhos possiveis para a criagaio de uma nova escola
acolhedora a todos os estudantes, e que seja justa e democratica, esta no trabalho
que enfoca a interacdo entre estudantes. Porém, no ambito da pesquisa em
Educacio, faltam conhecimentos sobre como sao tais intera¢oes na escola regular,
especificamente em salas comuns, pensando no contexto da inclusio da pessoa
com deficiéncia visual. Além disso, é preciso analisar como as condi¢ées do meio

interferem nestas interagoes e na aprendizagem de conceitos cientificos.
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Nesta perspectiva, mostra-se fundamental apoiar-se em Vygotsky (1997) para
questionar concepgdes de que as pessoas com alguma deficiéncia, seja visual,
auditiva ou outra, seriam incapazes de realizar a¢oes de estudo e de desenvolver
suas potencialidades. Para o autor, “a condicdo de incapacidade é apenas um
conceito social; uma condi¢ao de deficiéncia é uma extensao anormal da cegueira,

surdez ou mudez. A cegueira por ela mesma niao torna uma crian¢a incapacitada”

(VYGOTSKY, 1997, p. 83-84, tradugiao nossa).

Em concordancia com o autor, assume-se que ha um aspecto crucial a ser
reiterado: para além das caracteristicas biologicas, a deficiéncia se constitui como
uma produgio social. F com esta base 16gica do social que Vygotsky (1997) propée
a ideia de deficiéncia secundaria, a qual corresponde ao conjunto de implicacdes
psicologicas e sociais da deficiéncia primaria, que estaria no ambito organico- no

caso dos cegos, esta ultima seria a auséncia do sentido da visao.

Logo, um meio social que ofereca poucas condi¢oes de acesso as pessoas cegas
e as com baixa visdio produzira inimeras barreiras e isto fara parecer que estas
pessoas sao extremamente incapazes de realizar tarefas cotidianas em geral e de
participar de processos coletivos mais amplos, como a tomada de decisGes na
comunidade. Aqui, a imagem de pessoa incapaz porque apresenta restricio visual
deve ser combatida, uma vez que as condi¢oes do meio atuam permanentemente
bloqueando sua acao no mundo. Por outro lado, num meio sem tantas barreiras,
essa pessoa podera acessar recursos e circular ativamente nos espagos da sociedade,
nao se produzindo tamanhos prejuizos e bloqueios a seu desenvolvimento, os quais

decorrem da deficiéncia secundaria.

O contexto social representa um aspecto fundamental nas reflexdes sobre a
pessoa com deficiéncia e a inclusao. Pensando nisso, é pertinente trazer neste
momento as contribui¢cdes de Augustin (2012), que analisou concepgdes acerca da
Educagao da pessoa com deficiéncia intelectual. Embora a autora nao tenha se

referido a alunos cegos ou com baixa visao, suas analises permitem compreender a
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relacio entre modelos de deficiéncia existentes e suas influéncias nas sociedades.
Para tanto, a autora buscou informag¢oes em diversos trabalhos e propds, como
uma sintese, a existéncia de trés modelos principais de deficiéncia: caritativo,
médico e social. Augustin (2012) reconhece que ha derivagoes em cada um destes
modelos. Apesar disso, entendendo que nio se mostra necessario enveredar por
nuances de cada um, as discussoes propostas pela tese levardo em conta somente os

trés modelos gerais anteriormente citados.

Segundo a autora, o modelo caritativo compreende a pessoa com deficiéncia
como uma vitima que precisa da caridade, dai um de seus expoentes ser a ajuda
promovida pelo outro, no papel de cuidador. Nessa dinamica, a propria pessoa com
deficiéncia passa a se perceber como bastante necessitada de recursos e das
pessoas. As raizes deste modelo remontam a época do Império Romano, estando

fortemente relacionadas as religides cristas.

O modelo médico, além de vincular a pessoa com deficiéncia a ideia de
patologia, destaca a deficiéncia em detrimento da pessoa. Ele teria se constituido no
século XVIII com o trabalho da medicina reabilitando pessoas feridas em guerras.
Neste modelo a condi¢do da pessoa com deficiéncia ¢ entendida como uma
tragédia, a qual, por meio da Ciéncia, poderia ser enfrentada, num esfor¢co de
alcangar uma suposta normalidade. Nao se considera o meio e suas barreiras contra
a pessoa com deficiéncia, que ¢ encarada como a “diferente” em relacio a uma

maioria “normal”.

Por fim, o modelo social diferencia-se muito dos anteriores e constituiu-se com
os movimentos em defesa dos direitos humanos a partir de 1960. Diferentemente
dos demais modelos descritos, aqui ha uma perspectiva sociologica que questiona a
organizacao da sociedade, defendendo que a superagao de barreiras contra a pessoa
com deficiéncia visual beneficiara a todos. Como afirma Augustin (2012, p. 55),
este modelo recusa a crenca de que supostos problemas estariam “na pessoa ou na

sua deficiéncia”.
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Refletir sobre estes modelos, assumindo-os como fatores que determinam as
praticas pedagbgicas, representa um passo importante para que haja uma
transformacao da instituicao escolar, de modo que os cenarios de exclusao sejam
efetivamente enfrentados. Assim, um caminho que levaria a tal mudanca esta na
proposicao de discussdes permanentes na escola relacionadas a estes modelos de
pessoa com deficiéncia, envolvendo gestores, professores, alunos e comunidade em
geral. Acredita-se que isto possibilitaria um segundo passo: a proposi¢cao de como

enfrentar a deficiéncia secundaria.

Assim, essas discussOes seriam realizadas como projetos interdisciplinares ou
debates em cada componente curricular ao longo do ano letivo, a fim de que cada
pessoa reconheca as condicoes necessarias para que todos os alunos cegos e nao-
cegos consigam participar ativamente e coletivamente das aulas e da vida escolar
como um todo, de modo que possam aprender os conhecimentos curriculares.
Neste movimento, espacos de participagdo precisam ser assegurados a cada
estudante cego e com baixa visdo para sua expressio e compartilhamento de

pensamentos e desejos com a comunidade escolar.

Na cren¢a de que a transformagao da escola atual se trata de uma utopia, a
qual é plenamente possivel de ser alcancada, outra acdo a ser desenvolvida com a
equipe pedagbgica trata-se do resgate histérico que evidencie a origem da
instituicdo escolar de modo geral e suas tendéncias ao longo do tempo. Este
processo se daria por meio da discussiao sobre possiveis alinhamentos entre a escola
e diversos valores nada ou pouco inclusivos, como o oferecimento limitado de
vagas a alunos e seu investimento em reproduzir as ideias de padronizacio e

homogeneizagdo nos processos educacionais.

Assim, mostra-se fundamental a percep¢ao de como a escola produziu e ainda
produz desigualdades em seu acesso e, consequentemente, prejudicou e prejudica a
apropriacao e o desenvolvimento de conceitos cientificos por todas as pessoas.

Com isso, seria dado um passo importante para a atribuicdo de novos sentidos de
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tuncao social da escola e de trabalho docente comprometido com o enfrentamento
da exclusdo, elementos fundamentais para o surgimento de um trabalho que se

oriente pela inclusao.

Neste movimento, dirigindo as analises com idas e vindas ao longo da historia,
passando por micro e macrocontextos sociais, ¢ imprescindivel refletir sobre como
a instituicdo escolar proporcionaria condicdes para que todos os alunos
desenvolvessem suas potencialidades humanas. Trata-se de ir contra processos de
alienacdo em que as pessoas pouco ou nada se realizam em tarefas de estudo ou de
trabalho, permanecendo em lugares sociais que as levam a serem muito mais
reprodutoras de acOes, as quais, para elas, sao esvaziadas de sentido. Em outras
palavras, esta discussao realizada por professores e comunidade escolar evidenciaria
alinhamentos que existem entre escola e sociedade que valoriza sobretudo o capital,

os quais acabam reforcando processos de exclusao.

Se for considerada a ideia de produtividade como um pilar da sociedade
capitalista, o qual também tem sido reproduzido por muitas escolas, ha outra
questdo a ser enfrentada. Os alunos com deficiéncia visual historicamente estiveram
fora dos sistemas educacionais e até hoje perduram imagens sociais de que eles
seriam nada produtivos, tal como se necessitassem sempre receber algo do outro.
Como a escola, que teve determinadas raizes numa base excludente, poderia
valorizar estes alunos, enaltecendo suas poténcias, proprias a sujeitos ativos e

dotados de saberes e desejos?

Compreende-se que a escola precisa desenvolver ao maximo situagdes de
aprendizagem motivadoras, nas quais cada estudante tenha condi¢des para que
participe a seu modo. Logo, reafirma-se aqui o entendimento de que na inclusio
cada aluno(a) tem como participar plenamente de a¢des e decisoes, tendo como
viver ativamente na esfera coletiva, pensando coletivamente com seus colegas. Mais
uma vez, cabe reforcar que a qualidade da participagao de uma pessoa depende das

caracteristicas do meio em que ela vive; modificando o meio, eliminando barreiras a
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esta pessoa, sua participacdo sera favorecida. Logo, o ensino deve ser planejado de
modo que busque saber aquilo que favorece a participagdo de cada um dos
estudantes em cada componente curricular, procurando conhecer e reconhecer

acoes de estudo necessarias a suas aprendizagens.

Af esta outro aspecto fundamental ao conceber o que seria uma escola com
orientacao inclusiva: o esforco em favorecer a aprendizagem de conceitos
cientificos por todos os estudantes, tdo importante como a socializacio na escola.
Assim, ao pensar sobre alunos cegos e com baixa visio, é fundamental que
aconteca o desenvolvimento de suas funcbes psiquicas superiores, tal como
defendido por Vygotsky (1995). Com base no que o autor defendia, compreende-se
que esse desenvolvimento ¢é possivel via curriculos que intencionalmente as

enfatizem.

Nesta dinamica, assume-se a importancia de que sejam organizadas pelos
professores situagoes que valorizem os planos do coletivo e das singularidades de
cada um dos alunos. Aos docentes, trata-se de um desafio alcancar deliberadamente
um repertério equilibrado de agdes, tanto as que sejam voltadas ao coletivo, como
aquelas que se dirijam a cada um dos alunos, sem que a esfera do coletivo exclua a

das singularidades e vice-versa.

Embora nio se tenha a pretensio de formular regras universais a serem
seguidas para a constru¢ao de uma escola utdpica, é possivel refletir sobre como
transformar aspectos excludentes presentes em muitas escolas atuais, fazendo
alusio a Mantoan (2004, p. 7-8): "ha diferencas e ha igualdades, e nem tudo deve
ser igual nem tudo deve ser diferente, [...] é preciso que tenhamos o direito de ser
diferente quando a igualdade nos descaracteriza e o direito de ser iguais quando a

diferenca nos inferioriza".

Com base nas palavras da autora, defende-se aqui um trabalho pedagdgico

eminentemente dinamico e sensivelmente comprometido com o ideal de, ao
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mesmo tempo, enaltecer a diferenca e a igualdade entre os alunos, preservando seus
direitos. Isso exige que os docentes tomem decisGes, promovendo incessantemente
um movimento harmoénico de aproximacao e afastamento ao longo de dois polos:
o da diferenca e o da igualdade. Como uma interpretacao possivel ao que propos
Mantoan (2004), podem-se citar situagoes nas quais os cenarios educacionais vao se
tornando muito homogéneos e padronizados, de modo que prejudicam a
identidade de um ou mais alunos ou suas agdes e participacdo no processo de
aprendizagem. Cabe ai aos professores se aproximarem da ideia de diferenca,
reconfigurando suas agdes, pois a0 mesmo tempo em que se supervalorizava a

igualdade, também se desequilibravam os dois polos.

De modo similar, se o ensino promover uma crescente supervalorizagcao de
um ou mais individuos de uma turma regular, a ponto de desfavorecer seus colegas
em seus direitos, caberia afastar-se do polo do individual e aproximar-se do polo do
coletivo. Em suma, entende-se que os graus e as qualidades de afastamento e
aproximacao precisam ser definidos por cada docente conforme a particularidade
do cenario vivido, priorizando a riqueza de possibilidades de participagio,
transformacdo e aprendizagem dos estudantes. Assim se enaltece a equidade como

principio orientador do ensino.

Cabe a equipe pedagogica a regéncia cuidadosa de uma discussio continua
junto a cada turma e a cada estudante sobre o porqué desses movimentos. Inclusive
estas agoes possibilitam o desenvolvimento de outro aspecto que caracteriza um
cenario de inclusao: a empatia e a alteridade intrinseca a este sentimento de colocar-
se de algum modo na perspectiva do outro. Seja tentando compreender como o
outro pensa num debate, seja reconhecendo a diferenca que existe entre modos de
ser, vai-se revelando, a cada pessoa implicada, a existéncia de outras faces do
mesmo mundo que até entao era conhecido com outra qualidade, mas que se torna

cada vez mais complexo. Na alteridade, as pessoas precisam apresentar uma
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predisposi¢do para o contato com o outro, usufruindo assim da relacio que se

estabelece entre elas e abrindo-se a outras qualidades dessas relagdes no porvir.

O Capitulo a seguir discute a Teoria da Atividade, a qual representa um
importante referencial tedrico-metodologico para pensar sobre questoes
relacionadas com a inclusdo. Embora a Teoria da Atividade nido tenha sido
proposta originalmente para compreender o contexto das escolas regulares,
diversos autores ao longo dos anos realizaram estudos que tém possibilitado

desenvolver reflexdes sobre o ensino e a aprendizagem.
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2 A TEORIA DA ATIVIDADE

“E aprendi que se depende sempre/ De tanta, muita, diferente gente/
Toda pessoa sempre é as marcas/ Das licies didrias de outras tantas
pessoas/ E ¢ tao bonito guando a gente entende/ Que a gente ¢ tanta gente
onde quer que a gente va/ E € tao bonito quando a gente sente/ Que

nunca estd soxinho por mais gue pense estar’.

(Gonzaguinha)

A Teoria da Atividade abrange um vasto campo tedrico e de pesquisa que
busca compreender o desenvolvimento psiquico humano, considerando o
individuo em suas dimensdes social, histérica e cultural. Segundo Holzman (2000),
em diversas areas do saber é possivel encontrar trabalhos que adotam a Teoria da
Atividade em seu referencial teérico. Embora a Teoria da Atividade esteja cada vez
mais presente nas pesquisas académicas, inclusive na area de Educag¢io, o contexto

em que ela surgiu foi o da psicologia.

A fim de compreender este contexto, ¢ fundamental destacar o movimento
que Vygotsky propds para superar o modo como a psicologia em sua época
entendia a consciéncia humana. Vygotsky reconheceu, com base na logica dialética,
que a psicologia apresentava um conjunto de limitagdes na compreensio do
desenvolvimento psiquico humano. Para o autor, elas expressavam-se na medida
em que a objetividade e a subjetividade eram encaradas de modo cindido, assim
como eram pensadas a relagao entre dominio individual e coletivo. Outra limitagao
percebida pelo autor diz respeito a crenga da psicologia de que o aparato biolégico
seria o elemento determinante para o desenvolvimento psiquico da pessoa.
Propondo um movimento de superagao destas concepgoes, Vygotsky ressaltou que

os contextos social, cultural e histérico sio fundamentais na constituicao da psique
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humana, sem deixar de considerar a importancia da dimensio biologica, mas a

assumindo nao mais como o elemento central deste processo.

Vygotsky defendeu que as caracteristicas tipicamente humanas sao
constituidas ao longo da vida, a medida que os individuos interagem entre si e com
o meio. Logo, tais caracteristicas humanas nido equivalem nem se restringem a
caracteres biologicos, portanto, elas ndo estariam ja formadas ou presentes no
individuo assim que ele nasce. Em suma, Vygotsky passou a conceber o ser
humano segundo as ideias de historicidade e materialidade, indo além da
compreensao biologizante, a qual entende o componente biolégico como o aspecto

determinante do desenvolvimento da consciéncia humana (ASBAHR, 2011).

A historicidade expressa a ideia de que a psique atuaria como mediadora entre
a vida dos individuos e a histéria social. Nessa perspectiva, para compreender a
psique humana ¢ fundamental conhecer tanto a realidade vivida pelos individuos,
como a histéria do meio social em que eles se desenvolvem. Em outras palavras, é
fundamental entender os fenomenos que se desenvolvem na sociedade e na cultura,
pois eles sdo essencialmente a origem da consciéncia humana. Para Vygotsky
(1995), é por meio da cultura que se torna possivel a transformacdao das fungoes
psicolégicas e comportamentos do individuo. Neste processo, em que o biolégico

interage com o cultural, desenvolvem-se qualidades tipicamente humanas.

Para a materialidade, a constituicao da consciéncia humana estaria diretamente
relacionada com o contexto sociocultural dos individuos, que inclui os modos de
producao da sociedade capitalista. Assim, as fung¢bes psicolégicas superiores de um
individuo seriam influenciadas pelas relagdes sociais que ele estabeleceu ao longo de
sua vida, seja com outros individuos, seja com seu meio. Como afirma Marx, “nao
¢ a conscieéncia dos homens que determina o seu ser; ao contrario, é o seu ser social

que determina a sua consciéncia” (MARX, 2008, p. 45).
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O desenvolvimento do psiquismo humano foi um tema estudado por
Leontiev, autor que inclusive conviveu com Vygotsky. Embora haja diferencas de
abordagens entre estes dois autores da Psicologia Histérico-Cultural, é possivel
perceber convergéncias entre suas ideias, como afirmam Duarte (2004) e Asbahr
(2011). Para Vygotsky (1997), as atividades sociais significativas seriam aquelas
geradoras da consciéncia humana. Sustentando-se nesta ideia, Leontiev formulou o
conceito de Atividade®, chamando a aten¢do para diversos aspectos relacionados a
sua estrutura, dinamica e relacdio com a consciéncia humana, valorizando o

contexto social e historico.

Em sua obra, Leontiev dedicou bastante espago para enfatizar a importancia
da superagao de barreiras que, constituidas socio-historicamente, impediriam o ser

humano de desenvolver aptidoes em sua plenitude.

O verdadeiro problema niao esta, portanto, na aptidio ou na
inaptidao das pessoas para se tornarem senhores das aquisi¢coes da
sua personalidade e dar-lhes a sua contribuicio. O fundo do
problema é que cada homem, cada povo tenha a possibilidade
pratica de tomar o caminho de um desenvolvimento que nada
entrave. Tal é o fim para o qual deve tender agora a humanidade
virada para o progresso.

Este fim ¢é acessivel. Mas s6 em condi¢oes que permitam libertar
realmente os homens do fardo da necessidade material, de suprimir
a divisao mutiladora entre trabalho intelectual e trabalho fisico,
criar um sistema de educagio que lhes assegure um
desenvolvimento multilateral e harmonioso e que dé a cada um a
possibilidade de participar enquanto criador de todas as
manifestacoes da vida humana (LEONTIEV, 1978, p. 283).

2 Nesta pesquisa foi adotado o termo Atividade, referindo-se ao conceito atrelado a Teoria de
mesmo nome, embora Leontiev nao tenha destacado a inicial em maidscula. Assim, procurou-se
diferenciar a Atividade de uma atividade que corresponde, por exemplo, a uma tarefa escolar.
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Nesta perspectiva de uma Educa¢io humanizadora, indo contra a alienagao
presente na sociedade capitalista, Leontiev (1978) desenvolveu o conceito de
Atividade. O autor compreendia a Atividade como um processo psicolégico
complexo, por meio do qual os individuos podem satisfazer suas necessidades,
desenvolvendo potencialidades e consciéncia, tornando-se, assim propriamente
humanos. Nesse sentido, o autor considerou a Atividade como unidade de analise
do desenvolvimento da consciéncia humana. Para o autor, por meio do trabalho,
em sua possibilidade criadora, os individuos apropriam-se da condi¢ao

efetivamente humana.

Segundo Leontiev (1978), o surgimento de uma necessidade particular ¢ uma
das condi¢bes para que os individuos possam entrar em Atividade e, uma vez
organizados coletivamente, possam desenvolvé-la. Além de apresentarem a
necessidade, os individuos precisam satisfazé-la, mobilizando-se para tanto, e
lidando com as condi¢des objetivas em que vivem. Este movimento dos individuos
que os dirige para satisfazer sua necessidade se traduz na ideia de objeto. A
necessidade “ndo ¢é capaz de provocar nenhuma atividade de modo definido.

Somente quando um objeto corresponde a necessidade, esta pode orientar e regular

a atividade” (ASBAHR, 2005, p. 109).

Quando o objeto se encontra relacionado com a necessidade, constitui-se o
motivo e, assim, ¢ possivel o desenvolvimento da Atividade. O motivo confere ao
individuo uma orientagdo capaz de provocar e regular suas agdes. Considerando
tais ideias, pode-se compreender a importancia da relacio entre motivo e objeto

para o qual os individuos se orientam, relagao esta que constitui a Atividade:
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(...) Designamos pelo termo atividade os processos que sdo
psicologicamente determinados pelo fato de aquilo para que
tendem no seu conjunto (o seu objeto) coincidir sempre com o
elemento que incita o paciente a uma dada atividade, isto é, com o

motivo (LEONTIEV, 1978, p. 290).

Para compreender o que seria o motivo, ¢ possivel tomar como exemplo o
trabalho de professores e outros profissionais de uma escola regular perante o
desafio de enfrentarem a falta de acessibilidade aos alunos cegos e com baixa visao.
Suponha que num primeiro momento a secretaria de Educacdo oferecesse uma
oficina de atualizagdo profissional sobre acessibilidade, exigindo a frequéncia dos
professores. Haveria docentes que participariam exclusivamente para garantir seu
emprego. Outros professores cursariam a oficina somente para obter pontos

necessarios 2 sua ascensao na catreira.

Nestes casos, o que incitava os professores nao era aprender mais sobre o
conteudo da oficina, o que lhes permitiria oferecer acesso aos alunos nas aulas. Eles
tinham como motivo obter pontuagao que os favorecesse em termos profissionais.
Logo, nao se pode afirmar que estes professores estariam em Atividade cujo objeto
corresponde a apropriacao de saberes relacionados a acessibilidade. Pensando nesta
Atividade que apresenta um objeto especifico, é possivel identificar na participacao
destes professores na oficina o que Leontiev (1978, p. 299) chamou de motivo
“apenas compreendido”, que neste estudo sera chamado de “somente
compreensivel”; trata-se de um motivo do sujeito que nao coincide com o objeto

da tarefa que ele realiza.

Por outro lado, os professores que participassem da oficina querendo de fato
aprender conhecimentos sobre acessibilidade apresentariam o que Leontiev (1978,
p. 299) denominou de motivo eficiente, o qual sera chamado aqui de “motivo
eficaz”. Neste caso, o objeto da tarefa desenvolvida coincide com o motivo do

sujeito. Se o motivo destes professores for a apropriacio de conceitos relacionados
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a acessibilidade, o objeto coincide com seu motivo, no caso, eficaz. Os motivos
eficazes permitem que haja desenvolvimento da Atividade, sendo os elementos que

a dirigem.

Os motivos dos sujeitos possibilitam o desenvolvimento de suas ag¢oes, logo,
os motivos representam um componente essencial da Atividade. Leontiev (1978)
chamou a atencdo para a diferenca entre a¢ao e Atividade como um todo. O autor

definia acdo como “os processos em que o objeto e o motivo nido coincidem”

(LEONTIEYV, 1978, p. 77).

A titulo de exemplo, um professor de Ciéncias que esteja em Atividade cujo
objeto ¢ promover a acessibilidade em suas aulas pode desenvolver varias agdes.
Uma delas seria criar desenhos de plantas estudadas nas aulas que, a0 mesmo
tempo, apresentassem alto-relevo e tivessem alto-contraste. Outra agdo seria
orientar os alunos sobre como se deslocar em campo, procurando o maximo de
seguranga. O motivo do professor é que todos os estudantes tenham acesso e
usufruam das situagOes previamente planejadas por ele. Como o objeto coincide
com aquilo para o que o sujeito se orienta, neste caso, o desenvolvimento de um

ensino acessivel, pode-se afirmar que o professor esta em Atividade.

Além das interagoes entre necessidade, objeto e motivo, Leontiev (1978)
discutiu e sistematizou outros elementos da Atividade, propondo que eles
constituiriam um todo dinamico e organizado de acordo com uma estrutura
hierarquica. E possivel que em uma Atividade cada a¢ao pareca independente da
outra e até mesmo se mostrem opostas, quando observadas isoladamente. Porém,
se todas as a¢des forem analisadas em seu conjunto, pode-se notar uma articulagao

entre elas.

O exemplo classico da cagada proposto por Leontiev (1978) ilustra tais ideias.
Em determinado momento da Atividade de caca realizada por um grupo de

individuos, um deles assusta a presa, o que parece nao ter logica, pois o individuo
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deveria apanha-la. Porém, esta a¢do direciona a presa para outro individuo que a
captura mais facilmente, ja que este individuo apresenta maior destreza no manejo
de animais. Cada agdo agora pode ser compreendida de acordo com uma

perspectiva de trabalho coletivo.

Tal situagao de caga evidencia que a Atividade nido pode ser pensada como
uma simples somatdéria de agdes, mas como um conjunto de agoes
interdependentes dentro de um sistema dinamico. Considerando que cada coletivo
apresenta suas especificidades e uma dinamica prépria, é preciso avaliar de que
maneira um grupo realizaria o trabalho, e como neste processo sio atendidas as

necessidades de cada individuo e do grupo como um todo.

O processo de constituicao de funcdes entre individuos no contexto escolar,
com a definicao de a¢oes, e a negociacao necessaria para tanto, representam temas
que merecem ser investigados pelas pesquisas académicas. Nesta perspectiva,
caberia discutitr como se desenvolve o processo de “preparacio” e
“desenvolvimento de ag¢oes”, incluindo aquelas que levam os individuos a se
constituirem enquanto um coletivo. Como ja apresentado no Capitulo 1, o conceito
de comunidade de aprendizes proposto por Stainback e Stainback (1999) enfoca as
condicOes que favorecem a colaboracao entre individuos em cenarios inclusivos,
porém, falta nesta abordagem uma discussio sobre o desenvolvimento de

interagoes entre 0s sujeitos no plano coletivo.

Uma importante contribui¢ao para pensar nas associacdes entre individuos na
perspectiva da Teoria Historico-Cultural esta em Petrovsky (1984). Para o autor,
grupo e coletividade sdo conceitos distintos. O simples fato de alguns individuos
estarem reunidos em um mesmo lugar nao faz deste grupo uma coletividade,
devendo haver outros atributos para a compor. Segundo Petrovsky (1984), a
coletividade trata-se de “uma comunidade que compartilha tarefas, valores e fins

socials, nao se restringindo a pessoas vinculadas por um tempo e um lugar
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comuns” (PETROVSKY, 1984, p. 20, tradu¢ao nossa). O autor afirma que este
compartilhamento é possivel por meio de uma atividade social e significativa, termo
que se compreende como correspondente ao conceito de Atividade proposto por

Leontiev.

Assim, Petrovsky (1984) entende que cada individuo de uma coletividade
mostra corresponsabilidade pelas decisdes que sao tomadas. Nesta dinamica, cada
individuo sabe o que ¢ de cada membro e o que é de todos. Na coletividade ha
também coincidéncia entre valores individuais e coletivos; cada membro apresenta
uma fidelidade aos valores assumidos pela coletividade. Além disso, a coletividade
apresenta outra marca: a referencialidade. Ela diz respeito a uma qualidade de certas
pessoas que serve como uma referéncia importante para as demais, inclusive na

perspectiva da manunte¢ao da propria coletividade.

(...) A fim de que as normas e valores do grupo de referéncia se
mantenham permanentemente como um guia eficaz para o
individuo, este necessita referit constantemente a eles sua conduta
real. Entre a infinidade de pessoas que o rodeiam, o individuo elege
aquelas que atribui uma qualidade especial, uma caracteristica
especial, subjetivamente importante para ele: a referencialidade

(PETROVSKY, 1984, p. 78, grifo do autor, traducio nossa).

Para compreender como se desenvolve o vinculo entre as pessoas, partindo de
uma configuracao de grupo e constituindo-se uma coletividade, mostra-se
fundamental investigar “a célula ou a molécula do mecanismo oculto da dinamica

de grupo” (PETROVSKY, 1984, p. 20, tradugao nossa).

Ainda sobre a estrutura hierarquica da Atividade, as diversas maneiras que
uma agao pode ser realizada, concretizando-se de acordo com condigbes oferecidas
pelo meio, configuram o que Leontiev (1978) chama de operagoes. Assim, um

professor que comec¢a a escrever em Braille usando maquina, precisa de muita
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atengao para posicionar o papel, localizar as teclas e escolher conscientemente as

que ele pressionara.

Conforme o professor treina a escrita Braille, algumas mudancas podem
acontecer. Com o exercicio diario utilizando a maquina Braille, a a¢ao alcanga um
nivel de automaticidade bem mais alto, a ponto de o professor nao precisar se ater
a colocagao do papel na maquina, ou fixar sua atencao em cada tecla a ser digitada.

Neste momento, a a¢ao de digitar torna-se uma operagao.

Caso a maquina apresente algum problema que impeca a digitacdo, a operagao
torna-se a¢ao, pois o professor precisara retomar sua atencdao para entender o que
se passa ¢ daf consiga digitar novamente. As condi¢des do meio modificaram-se, e
assim a operacao tornou-se a¢do; mudando novamente as condi¢des, esta agao

pode se transformar em operacao.

Tal carater dinamico da Atividade pode também ser observado na
transformacdo de uma a¢io em Atividade, quando motivos compreensiveis se
tornam eficazes. Para que isto aconteca, o sujeito precisa perceber que o resultado
da acdo é mais significativo que aquilo que o levou a satisfazer suas necessidades.
Assim, o individuo desenvolve motivos eficazes, e justamente a constitui¢ao destes

motivos é que lhe permite entrar em Atividade.

Uma a¢iao desenvolvida por um individuo também pode ser convertida em
operagao. Neste caso, o individuo passa a dominar uma agdo a tal ponto que ele a
desenvolve automaticamente, sem precisar parar e pensar em cada etapa necessaria
para sua realizacao. O que era agdo se torna um meio para realizar outras agoes e
assim ela se transforma em operagdo. Neste processo, o individuo percebe nas
novas agoes desafios mais amplos, ou seja, necessidades mais significativas a serem

supridas.
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Engestrom (1987) ressaltou o aspecto dinamico da Atividade discutindo como

o

os elementos que a constituem se relacionariam. Na proposicio de Engestrom,
possivel perceber a presenca de ideias de Leontiev sobre aspectos relacionados a
Atividade. Engestrom dedicou-se a enfocar a comunidade, as regras e a divisao de
trabalho. Segundo o autor, a comunidade ¢ formada por sujeitos que compartilham
o mesmo objeto. As regras expressam as relacdes entre sujeito e comunidade, como
convengoes, representando uma possiblidade de mediacao. A divisio de trabalho
corresponde a como esta organizada a comunidade, com os diversos valores ¢ com
as trajetorias de vida singulares de cada um dos sujeitos, o que traz a ideia de
multivocalidade inerente a Atividade. A divisao de trabalho representa a mediagao
entre a comunidade e o objeto. Engestrom (1987) apresenta a ideia de Sistemas de

Atividade, em que sdo consideradas duas ou diversas Atividades em interacao.

Até este momento, procurou-se apresentar conceitos relacionados a Teoria da
Atividade, sem uma imersio mais profunda no contexto escolar. Se for levado em
conta o pouco conhecimento académico sobre aspectos da Atividade, tendo como
sujeitos os alunos de uma mesma turma comum em escolas com orientagao
inclusiva, as seguintes perguntas se mostram pertinentes a estudos na area de
Educacio: todos os alunos estariam em uma determinada Atividade ao mesmo
tempo? Se apenas alguns estudantes entram em Atividade, a partir de que situagoes
outros alunos também entrariam nesta Atividade?r Como as mudancas na Atividade
afetariam o sistema como um todo? Que instrumentos, regras, divisao de trabalho e
acoes dos professores poderiam favorecer as diversas Atividades desenvolvidas

pelos sujeitos? Que interagdes entre os sujeitos favoreceriam ou prejudicariam a

Atividade?

A fim de indicar caminhos para pensar sobre estas indagacdes, ¢
imprescindivel trazer as ideias de Davydov. No que se refere ao contexto escolar,

Davydov (1988a; 1988b) dedicou-se a compreender como, em uma proposta de
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ensino sistematizada, os estudantes poderiam em Atividade desenvolver o
conhecimento teérico. Uma contribuicdo de Davydov estd na proposicio do
conceito de Atividade Principal, que, no periodo de vida em que os adolescentes se
encontram, trata-se da Atividade de Estudo (DAVYDOV, 1988b). Ela diferencia-se
de outras Atividades, pois diz respeito aos processos desenvolvidos pela Educagao

formal, sendo dirigida para a transformac¢io do proprio sujeito aluno(a)

(DAVYDOV; MARKOVA, 1987).

Na Atividade de Estudo, mostra-se importante a assimilacao de novos saberes
via apropriacao de conhecimentos elaborados ao longo da histéria da humanidade.
Para Asbahr (2005), a Atividade de Estudo que se desenvolve especificamente na
escola seria a Atividade de Aprendizagem. Neste momento, ¢ fundamental aclarar o
que seria aprendizagem e Atividade de Aprendizagem, mostrando-se necessario
buscar um significado que esteja alinhado com a perspectiva da Teoria Historico-

Cultural.

Neste movimento, cabe fazer referéncia as ideias de Lompscher e Hedegaard
(1999). Para os autores, aprendizagem seria “um conjunto de diferentes processos
de aquisicao de experiéncias que leva a mudancas quantitativas e qualitativas nas
estruturas e caracteristicas psiquicas (bem como fisicas) de um individuo”
(LOMPSCHER; HEDEGAARD, 1999, p. 12, tradu¢iao nossa). Estas ideias levam
em conta a importancia do social e do cultural na aprendizagem. Pela interagdao
contihnua com o mundo, os individuos internalizam e externalizam formas de
cultura. Este processo se da de modo um tanto nio intencional, uma vez que
acontecem aprendizagens em diversas circunstancias e experiéncias presentes na

vida social.

De modo distinto, a Atividade de Aprendizagem tem como objeto o aprender
e apresenta os demais elementos que constituem uma Atividade, como sujeitos,

regras e divisio do trabalho. Além disso, esta Atividade apresenta um objeto
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especifico (DAVYDOV, 1988b) e nao se desenvolve de maneira imediata. Assim, a

Atividade de Aprendizagem permite que os alunos reelaborem a experiéncia

socialmente elaborada (DAVYDOV; MARKOVA, 1987).

Em concordancia com Bizerra (2009), a Atividade de Aprendizagem apresenta
um carater marcadamente intencional, visa o aprender e possibilita objetivamente o
desenvolvimento psiquico, estando alicercada em sistemas e linguagens que
expressam diversos campos do conhecimento desenvolvido pelos seres humanos.
Indo na mesma linha de raciocinio da autora, assume-se nesta tese que a

aprendizagem corresponde ao

(...) processo de articulacdo inter e intrapsiquica, com internalizacao
e externalizacaio do conhecimento humano historicamente
construido que, ao ser realizado pelo sujeito, constitui a ele mesmo
e, simultaneamente, a cultura humana. Ja a atividade de
aprendizagem ¢ considerada como um tipo especial de atividade
humana organizada para a otimizacdo desse processo, ou seja,
voltada para a reproducao pelos individuos do que foi produzido
socialmente, visando o desenvolvimento psiquico (BIZERRA,
2009, p. 60).

Davydov (1988b) e outros pensadores soviéticos dedicaram-se a pensar em
superar os problemas relacionados a aprendizagem na escola. Nesse processo, o
autor propos caminhos para tal, defendendo um ensino capaz de oferecer
condi¢coes para que os alunos se apropriassem dos conhecimentos curriculares.
Davydov (1988b) destacou a importancia de o ensino buscar agoes comprometidas

com o desenvolvimento dos alunos:

66



Em sua esséncia, a atividade de aprendizagem estd ligada ao
pensamento produtivo (ou criador) dos escolares. Porém, os
especialistas consideram que “os trabalhos criativos autbnomos se
organizam, no momento, durante a aprendizagem de qualquer das
matérias escolares nos graus elementares do ensino”. No
cumprimento de tais trabalhos as criancas devem realizar
necessariamente uma busca autonoma do caminho para resolver
um problema e examinar suas possiveis variacoes. “Estes trabalhos
autonomos... estao associados a atividade produtiva do aprendiz.
Sao os que mais respondem a uma das tarefas essenciais da escola
contemporanea: a formagao de uma personalidade criadora”.

(DAVYDOV, 1988b, p. 182-183).

Em outras palavras, a apropriagdio do conhecimento ¢ o préprio
desenvolvimento do pensamento criador dos alunos precisam ser desencadeados
pelo ensino. Nesta perspectiva, assumindo que o aprendizado antecipa o
desenvolvimento psiquico do individuo, Davydov (1988b) discutiu as ideias de

pensamento empirico e tedrico.

Davydov (1988a; 1988b) nao deixava de reconhecer a importancia do
pensamento empirico. Tampouco o autor negava a escola que se fundamenta neste
tipo de pensamento, uma vez que ele é também importante para a aprendizagem de
conceitos pelos alunos. No entanto, o autor entendia que a escola apresenta papel

essencial no desenvolvimento do pensamento tedrico dos alunos.

Estamos convencidos de que a criagao, nas escolas elementares, de
condi¢bes adequadas para formar nos alunos de menor idade uma
atividade de aprendizagem desenvolvida e valiosa, cujo conteudo é
o conhecimento tedrico e as habilidades e habitos nele baseadas,
podera responder as questdes colocadas a educagiao elementar pela

reforma escolar (DAVYDOV, 1988b, p. 163).

O pensamento empirico toma como base as caracteristicas externas, ou seja,

aquelas que sao perceptiveis via experiéncia empirica do sujeito com a realidade. O
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conhecimento empirico expressa a aparéncia dos fenomenos. Diferentemente do
pensamento empirico, o pensamento teorico busca os nexos internos e expressa as
relacbes entre a esséncia e a aparéncia (DAVYDOV, 1982). A elaboracao de
pensamento tedrico nao ¢ possivel somente com a experiéncia sensorial imediata

com a realidade.

O pensamento empirico ¢ construido no contato direto do sujeito com o
objeto de estudo. Deste modo, este pensamento fica dependente das caracteristicas
externas do objeto, percebidas na experiéncia empirica. Quando um individuo
compara diversos objetos, seleciona suas propriedades comuns e alcanca uma
sintese que mantém as propriedades especificas dos objetos analisados, o
pensamento empirico ganha complexidade, o que configura o processo de

abstracao ou generalizacio empirica (RUBTSOV, 1996).

Por outro lado, quando o pensamento supera as caracteristicas diretas,
imediatas e perceptiveis dos objetos, envolvendo os nexos, as dependéncias e as
relagoes entre os fenomenos, é constituido o pensamento teérico. O pensamento
teorico desenvolve-se com base na relacio entre as caracteristicas intrinsecas dos
objetos estudados, nao se limitando a fatos ou caracteristicas isoladas, e reflete uma
rede de relages entre o geral e o particular. O pensamento teérico tem como base
“a reflexdo, a analise, o plano interno das agoes” (DAVYDOV; MARKOVA, 1987,
p. 328, traducdo nossa), indo além dos limites da experiéncia concreta e das

representacoes (DAVYDOV, 1988b).

Rubtsov (1996) compreende que o pensamento tedrico exige transformaciao
da aparéncia de um objeto, para que seja possivel entender suas relagoes internas.
Uma vez que o sujeito procura analisar a aparéncia, pode construir relagoes internas
que a configuram e, assim, identificar os aspectos gerais e particulares de um dado

objeto. Tais a¢des correspondem ao desenvolvimento de conhecimento teorico.
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Para Davydov e Markova (1987), uma das condi¢bes para a Atividade de
Ensino é o desenvolvimento de tarefas de aprendizagem em que os alunos
transformem o objeto via analise, sintese ¢ modo de agao geral. Outra condi¢ao ¢é
que os alunos desenvolvam a necessidade de apropriacio dos conhecimentos

elaborados pela cultura.

Se a assimilagio ¢ a reprodugdao pela crianca da experiéncia
socialmente elaborada, e o ensino ¢ a forma de organizagao desta
assimilacao, nas condig¢oes historicas concretas, na sociedade dada,
o desenvolvimento se caracteriza, antes de tudo, pelos avangos
qualitativos no nivel e na forma das capacidades, pelos tipos de
atividade etc. de que se apropria o individuo (DAVYDOV;
MARKOVA, 1987, p. 322, tradugdo nossa).

Davydov (1982) defende a apropriacio dos conhecimentos cientificos por
meio do pensamento tedrico na Atividade de Aprendizagem, o que seria possivel
tazendo alusao ao método de ascensiao do abstrato ao concreto. Davydov (1988b),
ao explicar este método, fundamentou-se nas reflexdes de Marx, chamando a
aten¢do para a importancia do movimento, pois é nele que se revelam as relaces

que constituem o concreto em formacao.

No materialismo dialético esta integridade objetiva existente por
meio da conexdo das coisas singulares chama-se concreto (...). Em
sua exterioridade como algo formado, esta dado na contemplacao,
na representacdo que capta o momento da inter-relagdo geral de
suas manifestagoes. Mas, a tarefa consiste em representar este
concreto como algo em formagdo, no processo de sua origem e
mediatizagdo, porque sé este processo conduz a completa
diversidade das manifestacoes do todo. Trata-se de examinar o
concreto em desenvolvimento, em movimento, em que podem ser
descobertas as conexdes internas do sistema e, com isso, as
relagoes do singular e do universal. E importante acentuar que a
principal diferenca entre os conceitos tedricos e as representagoes
gerais é que nestes conceitos se reproduz o processo de
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desenvolvimento, de forma¢ao do sistema, da integridade, do
concreto, e, s6 dentro desse processo, se revelam as

particularidades e as inter-relacbes dos objetos singulares
(DAVYDOYV, 1988b, p. 133).

O conceito de concreto pode ser entendido em relagio ao movimento do

sujeito que busca conhecer o objeto. Tendo como referéncia as ideias de Hegel,

Davydov (1988b, p. 81) denomina o primeiro contato com o objeto de

“observacao sensorial comum”. O individuo estaria em processo de contemplagao

do objeto, quando pode ter acesso a sua totalidade. Ao contempla-lo, constitui-se o

carater concreto do objeto.

Assim, a contemplacgdo, que reflete o carater concreto do objeto,
nao deve ser identificada com qualquer sensibilidade. Como se
mostrou anteriormente, F. Engels encontrou precisamente esta
forma de contemplagdo imediata “da totalidade”, do universal na
natureza, nos gregos antigos, considerando-a a0 mesmo tempo o
comeco do pensamento dialético em sua “simplicidade primitiva”

(DAVYDOV, 1988b, p. 81).

A contemplacido representa uma etapa importante da relagdo do sujeito com o

objeto. Na contemplacio falta ainda ao sujeito uma compreensio do objeto como

um sistema que pode revelar suas conexdes internas:
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Perante o homem, o concreto real aparece, no comeco, como o
que é dado sensorialmente. A atividade sensorial em suas formas
peculiares de contemplacdo e representagio ¢é capaz de captar a
totalidade do objeto, a presenca, nele, de conexdes que no processo
de conhecimento conduzem a universalidade. Mas a contemplagao

e a representacdo nao podem estabelecer o carater interno destas
conexoes (DAVYDOV, 1988b, p. 142-143).



A fim de reproduzir o sistema de relagoes internas do concreto dado,
alcancando sua esséncia, e elaborando o que foi contemplado em forma de
conceito, a condicdo ¢é o pensamento tedrico. Para a logica dialética, esta
reprodu¢ao de conexdes internas nao seria possivel pela abstracio empirica,
processo em que a classificagdo seleciona os tragos externos comuns em um
conjunto de elementos, formando, assim, classes de acordo com estas
caracteristicas similares. Por isso, as conexdes internas ao objeto somente podem

ser reveladas comegando pela abstracdo do tipo tedrica.

Ao refletir sobre como seria possivel o movimento de ascensao do abstrato ao
concreto no contexto escolar, Davydov (1988b) apresenta as seguintes acdes de
aprendizagem: a) Transformagoes na tarefa, possibilitando que seja possivel
identificar suas caracteristicas e as relagoes gerais contidas nela; b) Modelacao das
relacbes com a utilizagao de recursos como signos e esquemas; ¢) Modificacio nas
relagoes do modelo, a fim de analisar as relaces gerais; d) Criacao de outras tarefas
usando o modelo; e) Regulagdo das agoes de aprendizagem e f) Avaliacio do
modelo, evidenciando se as a¢Oes seriam aplicaveis a outras situacoes. Com base no
exposto, vale ressaltar, com base em Davydov (1999), que os alunos em Atividade
de Aprendizagem sio encarados como sujeitos dotados de um carater
essencialmente ativo e criador, o que esta de acordo com a crenca inclusiva de que
os alunos nao podem ser concebidos como aqueles que pouco ou nada sabem.

Na proposicao de um ensino que favoreca condi¢Oes para a aprendizagem dos
alunos, os professores sdo sujeitos essenciais na organizagdo de tarefas e no
acompanhamento de cada estudante ao longo deste processo complexo, o qual
requer intensa atividade cognitiva, de modo que seja possivel o que Davydov
(1988b) propos.

Entende-se que deve haver cuidado ao interpretar as ideias do autor, a fim de
nao sejam interpretadas com a légica formal, como se cada agao devesse acontecer

linearmente, uma sendo pré-requisito para a outra. Embora a ascensao do abstrato

71



ao concreto pressupoe um fluxo direcional nas agoes de “a” a “t”, é plenamente
possivel que os alunos desenvolvam algumas delas concomitantemente. Também se
entende que a aprendizagem nao se esgotaria assim que um(a) estudante realizasse a
avaliacio do modelo (indicada pelo item “f”), cabendo ao ensino estimular o
aprendizado continuo dos alunos.

No que se refere a alunos cegos e com baixa visdo no componente curricular
Ciencias, ¢ preciso que se desenvolvam pesquisas que investiguem aspectos de cada
uma das ag¢des propostas por Davydov (1988b). Como exemplos de questdes,
caberia saber que modelos mentais os alunos criam em seu processo de
compreensiao dos fenomenos, procurando identificar que signos e esquemas cles
utilizam. Outra possibilidade de questao corresponde a que tipos de relagdes gerais
entre ideias seriam estabelecidas pelos alunos na aprendizagem de temas em
Ciéncias, evidenciando que aspectos dos fendémenos estudados cada aluno(a)
percebe e elege no estabelecimento de cada relagao légica. Estas informagoes
auxiliariam os professores na organizacao do ensino, de modo que possam oferecer
aos alunos meios favoraveis a seu aprendizado, correspondendo a uma importante
acao docente contra a deficiéncia secundaria (VYGOTSKY, 1997).

Ainda no contexto escolar, é essencial destacar o conceito de Atividade
Orientadora de Ensino (AOE) proposta por Moura (2010). Ela toma como base os
elementos propostos por Leontiev na Teoria da Atividade (necessidades, motivos,
agoes, operagoes e objetos, por exemplo), tendo como sujeitos os professores e os

alunos.

Os professores, em Atividade de Ensino, precisam oferecer as condi¢oes para
que se desenvolva a Atividade de Aprendizagem dos alunos. Para que isto aconteca,
um aspecto a ser atendido ¢ a coincidéncia entre os motivos dos professores e dos
alunos. Portanto, a AOE ¢é a mediadora destas Atividades. O objeto de ensino
precisa tornar-se uma necessidade para os alunos. Um modo de provocar este

movimento ¢ a proposicio de um problema ou situagao desencadeadora da
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aprendizagem, que pode ser um jogo, uma situagao emergente do cotidiano ou uma

historia virtual do conceito (MOURA, 2010).

Ao longo da AOE, os sujeitos interagem solucionando situa¢des-problema,
tendo os conteudos como mediadores e estimulando a formagao do pensamento
teorico. Ao mesmo tempo, o cenario permite que os sujeitos atribuam sentidos as
suas agodes, o que evidencia seu carater formativo. A AOE precisa discutir a
esséncia do conceito e tornar explicita a necessidade de seu desenvolvimento pela
humanidade, o chamado movimento légico-histérico (MOURA, 2010). Por fim,
deve ser ressaltado que na AOE a avaliacao que os sujeitos realizam ao longo do
processo leva-os a analises e sinteses continuas, o que configura um contexto

transformador do ser.

Ao longo deste Capitulo, em diversos momentos foi possivel abordar um
aspecto inerente a Atividade: seu carater extremamente dinamico, marcado pelo
movimento que engendra diversas transformacdes, como as das operacdes em
acoes. Tal dinamismo tem como for¢ca motriz as contradicoes, tal como apontam
Leontiev (1978), Davydov (1988b), Engestrom (1987) e Ilyenkov (2010). A secao a
seguir discutiri o conceito de contradicdo e sua importancia para o

desenvolvimento da Atividade.

2.1 CONTRADICOES, ATIVIDADE E APRENDIZAGEM

A precisao terminoldgica representa um aspecto importante a ser considerado
em uma pesquisa, cuidado que deve existir desde a fase de elaboracdo da pergunta
geradora da tese, até a elaboragdao do texto final. Assim, a adogdo de termos, bem

como sua contextualizacio no campo tedrico da pesquisa, sao agoes que devem
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orientar e potencializar as discussoes de maneira que se avance na busca por novas

tentativas de compreensao dos fendmenos investigados.

O significado do termo contradi¢do, segundo Engestrom e Sannino (2011),
tem sido apresentado de modo bastante vago e ambiguo por muitas pesquisas que
afirmam se alinhar com a Teoria Historico-Cultural. Para os autores, tais estudos
compreendem a contradi¢ao simplesmente como sindénimo de paradoxo, ou seja,
algo incoerente, sem sentido e, por isso, improvavel, sem propor discussdes na

perspectiva da logica dialética.

Além deste esvaziamento conceitual, Engestrom (1987) e Engestrom e
Sannino (2011) chamam a atencdo para o fato de que se mostra muito comum a
contradi¢io ser entendida por diversos autores basicamente como conflito ou
problema. Isto leva a crer que uma contradicio se reduz somente aquilo que
imobiliza os individuos e impede que ela seja reconhecida como uma possibilidade

de transformacao da realidade.

Para compreender as contradigdes, é necessario buscar apoio na logica
dialética, tal como havia proposto Ilyenkov (2010): “A contradi¢cao como unidade
concreta dos opostos mutuamente exclusivos é o nucleo real da dialética, sua
categoria central” (ILYENKOV, 2010, p. 320, tradugao nossa). Diferentemente da
légica formal, os opostos para a dialética compdem uma unidade, de modo que
eles, enquanto polos, sao indissociaveis. Lan¢cando mao da linguagem proposicional

proposta pelo autor, os opostos “A” e “nao-A” coexistem na contradi¢ao.

Além de os opostos serem mutuamente exclusivos, condicionam-se
reciprocamente, estabelecendo uma identidade na diferenca (AFANASIEV, 1968).
Assim, a existéncia de um polo esta condicionada a do outro, ou seja, um polo
somente existe como tal sendo o negativo do outro. Retomando o exemplo
proposicional anterior para entender esta relacio, pode-se enunciar deste modo:

“A” pressupoe “nao-A”. Em outras palavras, ha uma interdependéncia entre os
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polos, uma vez que cada um produz o outro. Segundo Afanasiev (1968), os opostos
na légica dialética devem estar ativamente interconectados, constituindo assim uma

unidade que s6 faz sentido dentro de um determinado contexto ou fené6meno.

Ilyenkov (2010) entendia que a contradi¢ao, constituida pela luta dos opostos
em unidade, representa o elemento essencial para o desenvolvimento do
pensamento. Pensando nas forcas capazes de desencadear os movimentos de um
fenomeno, também com base na perspectiva dialética, Tolman (1981) chamou a
aten¢ado para a importancia das contradi¢cdes: “Desenvolvimento é a luta dos
contrarios. O que leva ao desenvolvimento de algo é o negativo que possui dentro
de si mesmo, ¢ isso que constitui a verdadeira dialética” (TOLMAN, 1981, p. 39).
Assumindo a importancia do movimento para a légica dialética, as proprias
contradicbes podem tornar-se mais ativas, adquirindo maior influéncia no
desenvolvimento de determinado fenomeno. Por outro lado, as contradicoes

podem se tornar menos ativas, podendo perder importancia para tal fenémeno.

Davydov (1998b) destacou a importancia de conhecer os opostos em unidade

e as contradi¢des relacionadas para analisar toda Atividade:

Como assinalava Lénin, o ndcleo da dialética é a doutrina da
unidade dos contrarios (opostos). Todo exame de atividade de um
sujeito, portanto, incluindo as analises conduzidas pela psicologia,
deve dirigir-se antes de tudo para a descoberta das contradi¢oes e
dos contrarios concretos naquela atividade, cujo transito mutuo
produz um genuino impulso (um momento tipico) a todas as

formas de atividade vital humana (DAVYDOV, 1988b, p. 24).

Nas palavras do autor, as contradi¢des sao reconhecidas como importantes
forcas motrizes da Atividade, uma vez que elas podem engendrar o movimento

para a transformacdo da realidade e da consciéncia. No que se refere ao ensino
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escolar e em Ciéncias, uma questio que merece ser investigada no cenario da
inclusao da pessoa com deficiéncia visual diz respeito a como os professores
poderiam desenvolver praticas pedagdgicas estruturadas segundo o potencial
transformador das contradicoes, de modo que o trabalho docente favoreca

intencionalmente a aprendizagem de todos os estudantes.

Para tanto, um primeiro passo esta em identificar cada contradi¢io que estaria
relacionada aos processos de ensino e aprendizagem, tendo como perspectiva o
ensino de Ciéncias. Nesse sentido, as pesquisas precisam investir em discussoes
teoricas que abordem as contradicbes na escola regular, além de também ser
importante a proposicio de estudos que considerem questdes metodologicas

pertinentes ao estudo das contradi¢Oes.

Engestrom (1987), apoiando-se no pensamento marxista, propde um olhar
voltado a contradi¢cbes que se constituiriam no interior de uma Atividade. Para o
autor, originalmente cada uma destas contradi¢oes seria fruto da diferenca entre
valor de uso e valor de troca. Na sociedade capitalista, o valor de uso de uma
mercadoria é pensado com base na utilidade que ela apresenta para satisfazer
necessidades humanas. Ou seja, trata-se de um valor que diz respeito ao uso direto
de uma mercadoria para atender a uma determinada necessidade. Como na
sociedade capitalista uma mercadoria pode ser trocada por outra, e é extremamente
comum acontecer de estas duas mercadorias serem de espécies diferentes,

configura-se neste caso o valor de troca.

Smith (1996), ao discutir estes valores, tomou como exemplos a agua e o
diamante. Pensando estritamente nas necessidades fisiolégicas humanas, a agua
potavel tem valor de uso infinito e valor de troca zero. Comparativamente, o
diamante como artefato estético tem valor de uso zero e valor de troca altissimo.
Havendo tamanha discrepancia, é af que uma contradigao pode emergir. Uma vez

que os sujeitos tomem consciéncia desta contradi¢ao relacionada a diferenca entre
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valores, poderiam surgir questionamentos e conflitos sobre o lugar que a agua e o
diamante ocupam na vida das pessoas- e inclusive o lugar que as pessoas ocupam

no sistema que valoriza o capital.

Como ainda propds Engestrom (1987), existem também contradi¢oes nas
interacoes entre os elementos de uma mesma Atividade. Assim, uma contradiciao

113

poderia constituir-se na relagio entre os elementos “sujeitos” e “instrumentos”.
Outra contradicdo possivel seria pensada na interagdo entre ‘“regras’ e
“instrumentos”. Seguindo esta logica com os demais elos da Atividade, outras

contradicoes também seriam identificadas.

Existem ainda contradi¢des que emergiriam no contato entre Atividades, o
que exige pensar na ideia de Sistema de Atividades (ENGESTROM, 1987). Nesta
perspectiva, pode-se cogitar uma Atividade que incorpore elementos que lhe sio
externos, os quais ja estavam presentes em outra Atividade. Como exemplo destes
elementos, estaria um instrumento ja utilizado pelos sujeitos de uma Atividade. A
introducao do instrumento em outra Atividade, o qual passa a ser adotado por
outros sujeitos, pode fazer emergir diversas contradi¢des, como as relacionadas ao

novo uso do instrumento.

Outras contradigoes desenvolvem-se quando existe a possibilidade de
transformaciao do que Engestrom (1987) chamou de Atividade Central em uma
nova Atividade, em sua forma culturalmente mais avancada. Esta nova Atividade
apresentaria elementos com novas qualidades, as quais niao se encontravam

desenvolvidas na Atividade Central.

Para exemplificar como as contradi¢bes podem ser pensadas na escola, é
possivel imaginar professores de Ciéncias de um colégio com poucos recursos
financeiros que passardo a atender a alunos cegos pela primeira vez em suas turmas,
as quais até entdo eram compostas por alunos nao-cegos. Estes professores,

querendo desenvolver um ensino cada vez mais acessivel, buscam apoio dos 6rgaos
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publicos para a criacao de apostilas em tinta e em Braille contendo textos sobre os
temas discutidos nas aulas. Conforme os professores notam que a criagdo da
apostila em Braille exige mido de obra e materiais para impressio que a
administragdo publica nao oferece, percebem que as apostilas sio inviaveis. Nesta
situagdo emergiria uma contradicdo: a0 mesmo tempo em que as diretrizes e
discursos inclusivos reconhecem a importancia de haver acessibilidade,
objetivamente ela ndo se efetivou no colégio imaginario, ja que recursos acessiveis
aos alunos nido sao produzidos pela sociedade e/ou nio estio disponiveis aos

alunos.

Também se podem cogitar outros tipos de contradi¢ido presentes na mesma
escola do exemplo anterior, quando alguns professores de Ciéncias comecassem a
reconhecer a necessidade de uma avaliagio mais integral dos alunos, capaz de ir
além de uma avaliacdo restrita a aprendizagem de conceitos cientificos. Estes
professores, em Atividade de Ensino, passariam a propor uma avaliagio que
considerasse o que os alunos aprenderam em relacdo a aspectos emocionais, com
base nas observacoes de diario de campo e na autoavaliacdo dos estudantes. Tais
elementos novos, ausentes na avaliacao até entdo realizada no colégio, podem ser
compreendidos como a forma da Atividade Central que se mostra mais avangada
culturalmente, com base nas ideias de Engestrom (1987). A incorporacio desta
nova avaliacdo nas praticas pedagogicas da equipe possivelmente traria resisténcia
de alguns professores que nio a praticam. A contradicdo emergiria na relagio entre

o modo novo de avaliar e 0 mais antigo.

No processo de identificagio das contradi¢ées, além do que Engestrom
(1987) propos, localizando-as no interior da Atividade ou na interagdo entre
Atividades, Engestrém e Sannino (2011) destacaram que as contradicdes nao
podem ser acessadas diretamente, uma vez que sao construcoes historicas. Assim,

os autores apresentam a ideia de manifestagcoes discursivas das contradi¢oes, que
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sao sua expressao no discurso dos sujeitos, tendo a forma de marcas linguisticas
que devem ser encaradas somente como indicagoes de possiveis contradigoes.
Segundo os autores, as quatro manifestacbes discursivas sao: dilema, conflito,

conflito critico e duplos vinculos.

Para Engestréom e Sannino (2011), o dilema se faz presente quando um ou
mais sujeitos percebem ideias incompativeis sobre algo e as expressam. O conflito
denota resisténcia, dissenso e critica. Ja o conflito critico expressa duvidas do
sujeito, que se mostra inerte perante situagoes contraditorias e sem resoluciao. Os
duplos vinculos estariam presentes em situacdes em que os sujeitos se percebem

recorrentemente sem saida, tendo que lidar com situagoes urgentes.

A existéncia de uma contradicdo por si s6 nao ¢ suficiente para o
desenvolvimento da Atividade. Para que os individuos entrem em Atividade, de
algum modo eles precisam tomar consciéncia das manifestagoes da contradicao, e
de como elas os atingem em sua realidade. Nessa dinamica, com a acentuacao das
manifestagdes da contradicao, uma resposta possivel dos individuos ¢é o

desenvolvimento de motivos eficazes, entrando, assim, em Atividade.

Diversos trabalhos (AFANASIEV, 1968; CHAGAS, 2016; ENGESTROM,
2001; ENGESTROM; SANNINO, 2011; LORENZIN; BIZERRA, 2016;
NEVES, 2016; RODRIGUES, 2013) utilizam o termo ‘“superacio de
contradi¢bes”, o qual nao sera adotado nesta tese, uma vez que ele carrega em si a
ideia de contradi¢ao como barreira, obstaculo ou problema que deve ser transposto
ou deixado para tras. Além disso, evita-se qualquer impressio de que a tese
procuraria saber como os alunos participantes cegos e com baixa visao superariam
supostas dificuldades atreladas a deficiéncia visual, tal como se fossem herdis, o que

remete a barreira atitudinal apontada por Lima e Tavares (2008).

Também o termo “resolucdo de contradi¢oes” nao parece ser ideal, ja que

expressa fortemente uma concep¢ao de contradicdo como um problema a ser
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solucionado ou resolvido. Além disso, colocada assim por tais termos, a

contradi¢ado parece algo externo ao individuo, quando, na verdade, interessa ao

estudo investigar a intera¢do entre sujeito e meio, lembrando que, no movimento

de imersao na contradi¢dao, o sujeito pode se transformar e modificar o meio, ao

longo de ciclos de transformacao.

Portanto, a fim de destacar a ideia de imersdo pulsante e viva dos individuos

nas contradi¢coes, ¢ fundamental fazer alusdo a ideia de vivéncia proposta por

Vygotsky (2010). O conceito de vivéncia foi apresentado pelo autor na discussao a

respeito do desenvolvimento da consciéncia pelas criancas e a influéncia do meio

neste processo. O autor compreendia a vivéncia

(...) como uma unidade de elementos do meio e de elementos da
personalidade. E justamente por isso a vivéncia consiste num
conceito que nos permite, na analise das regras do
desenvolvimento do carater, estudar o papel e a influéncia do meio
no desenvolvimento psiquico da crianca. (VYGOTSKY, 2010, p.
687).

Com base nestas ideias, pode-se dizer que a vivéncia expressa a0 mesmo

tempo os elementos do meio e como eles sdao interpretados por cada um dos

individuos. Logo, a vivéncia relaciona-se diretamente com os sentidos atribuidos

por cada pessoa.
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A vivéncia ¢ uma unidade na qual, por um lado, de modo
indivisivel, o meio, aquilo que se vivencia esta representado— a
vivéncia sempre se liga aquilo que esta localizado fora da pessoa— e,
por outro lado, esta representado como eu vivencio isso, ou seja,
todas as particularidades da personalidade e todas as
particularidades do meio sao apresentadas na vivéncia, tanto aquilo
que ¢ retirado do meio, todos os elementos que possuem relacao
com dada personalidade, como aquilo que ¢ retirado da
personalidade, todos os tragos de seu carater, tragos constitutivos
que possuem relacio com dado acontecimento. (VYGOTSKY,
2010, p. 687).

Leontiev (2007), ao analisar o que Vygotsky teria apresentado como pergjivanie,
defendeu que a vivéncia seria um marco no desenvolvimento da crianca. Nas

palavras de Leontiev,

Perejivanie de alguma situagdo ou de algum ambiente define qual
sera a influéncia dessa situacao ou desse ambiente sobre a crianca.
Dessa forma, nao ¢é aquele ou outro momento, tomado
independentemente da crianga, mas ¢ esse momento, radicalmente
transformado pela pergivanie da crianga, e que pode definir como
esse momento ira influenciar a marcha do futuro desenvolvimento

(LEONTIEV, 2007, p. 251).

Com base em Prestes (2012), a vivéncia traz uma importante contribui¢ao
para o estudo do desenvolvimento do ser humano, ao exigir que se compreenda a
relacdo entre meio e individuo. Para a autora, estudos que analisem o social nao
podem encara-lo de modo absoluto, sem levar em conta como seria a percepcao e a

interpretacao do meio por cada pessoa, segundo sua singularidade.

Se for considerada a singularidade humana inerente a uma turma comum na

escola regular, uma situacao ocorrida em sala de aula tera sentidos diferentes para

81



cada individuo, configurando uma diversidade de vivéncias, se for tomado o
conjunto de todos os estudantes desta classe. Em alusio a Vygotsky (2010), é
possivel reconhecer que cada estudante, em seu processo de imersio nas

contradig¢Oes, tera uma vivéncia singular.

Ao se afirmar que ¢ fundamental aos individuos as vivéncias relacionadas as
manifestacdes de contradi¢oes, o que se pretende nao ¢ a anulaciao da contradicao,
o que recairia na ideia de evita-la, como se ela fosse indesejavel. Assim, se o
movimento das praticas de ensino for justamente o oposto, aproximando-se das
contradi¢oes e assumindo sua importancia, serdo muitas as possibilidades de
transformacao. Para tanto, a acdo dos professores junto aos alunos ¢ essencial na
identifica¢ao e no reconhecimento das contradi¢es, o que possibilita a estudantes e

professores o desenvolvimento de novas qualidades de pensamento.

Para que seja possivel a vivéncia relacionada a manifestagoes das contradicoes,
mostra-se fundamental a reflexdo dos individuos sobre si mesmos e sobre a
situacdo que ¢é vivenciada. Cada individuo tem uma consciéncia sobre a situagao
vivenciada, logo, ela influencia cada pessoa de uma maneira singular. Neste
processo auto-reflexivo ocorre internalizacao de novas formas de ser e agir pelos
syjeitos, incluindo como outra mudanga qualitativa os novos usos de ferramentas.
Assim, esta apropriacao possibilita aos sujeitos apresentarem formas de atuagdo
ativa no mundo, agora em processo crescente de externalizacio (ENGESTROM,

1999).

Nas perspectivas do ensino e da aprendizagem, Marques e Carvalho (2018)
analisaram o desenvolvimento de novos sentidos de estudo para alunos que
vivenciaram praticas educativas em Matematica, ressaltando a importancia dos
afetos neste processo. Com o estudo, reforcou-se a importancia da categoria

“vivéncia” para a pesquisa em Educagdo que enfoca a realidade escolar. A utilizagao
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desta categoria permitiria desenvolver mais conhecimento sobre a atribuicao de

sentidos pelos sujeitos em Atividade.

Amarante (2010) investigou o papel da afetividade no ensino de francés
voltado a adolescentes, no cenario de Educacao nao-formal. A autora constatou
que na dinamica do ensino da lingua francesa, a criacio de ambientes marcados

pela afetividade influenciou expressivamente as vivéncias dos sujeitos participantes.

Para Toassa e Souza (2010), o conceito de vivéncia possibilita evidenciar a
relacao que pode se estabelecer entre cada individuo e o meio vivenciado por ele.
Embora as autoras niao tenham desenvolvido seu estudo no contexto escolar, é
possivel cogitar que a analise das vivéncias em estudos futuros permitiria refletir
sobre como o ensino poderia ser organizado, dialogando com as vivéncias de cada

estudante a fim de desenvolver o pensamento teérico.

2.2 PESQUISAS SOBRE CONTRADICOES NO ENSINO DE CIENCIAS NA
PERSPECTIVA DA TEORIA DA ATIVIDADE

Na area do ensino de Ciéncias, especificamente no cenario da escola regular,
destaca-se Lorenzin e Bizerra (2016). As autoras propuseram a andlise das
concepgoes de professores, coordenadores e diretores de um colégio sobre uma
nova proposta de trabalho globalizado, baseada em projetos, para a articulagao do
conhecimento dos componentes curriculares Fisica, Quimica, Biologia, Artes e
Matematica. Como resultados das analises, foram identificadas contradicoes
emergentes das Atividades cujos sujeitos eram profissionais da equipe pedagdgica
da escola. Este estudo niao abordou as perspectivas dos alunos, tampouco tinha

como objetivo analisar Atividades de Aprendizagem.
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Afora Lorenzin e Bizerra (2016), nido foram encontrados trabalhos no
contexto do ensino de Ciéncias na escola regular brasileira que descrevam as
contradi¢Oes na perspectiva da Teoria Historico-Cultural. Embora varios trabalhos
facam referéncia a Vygotsky, apoiando-se em conceitos como ‘“zona de
desenvolvimento proximal” e “zona de desenvolvimento distal”’, nada se discute
dialeticamente a respeito das contradicdes ou da importancia da interagao entre
alunos com e sem deficiéncia visual na sala de aula comum. Paula e Moreira (2014),
embora nao abordem as contradi¢cbes em seu estudo sobre a avaliacao escolar em
um projeto de Ciéncias voltado a alunos do 6° ano do ensino fundamental,
mencionam que existem elementos propulsores de transformagao, sem, contudo,
citar ou discutit o termo contradicio. Assumindo a perspectiva da Teoria
Histoérico-Cultural, as autoras afirmam que as tensdes representam a base para a

acao pedagogica.

Em contextos fora da escola regular, mas apoiados na Teoria Historico-
Cultural, destacam-se trabalhos que vém contribuindo com o conhecimento a
respeito das contradi¢oes na perspectiva dialética, especificamente em espacos de
Educacio nao-formal. Bizerra (2009) procurou compreender a Atividade de
Aprendizagem no Museu Biolégico do Instituto Butantan, tendo como sujeitos os
membros de familias que visitavam a exposi¢ao. Em uma das familias, foi possivel
identificar a importiancia do uso de instrumentos, a apropriacio do discurso da

exposicao e a atribuicdo de sentidos sobre as informagdes pelos visitantes.

Cerqueira, Neves e Bizerra (2015) apresentaram as contradi¢Oes internas da
Atividade tendo como sujeito o mediador de exposi¢oes cientificas, considerando
manifesta¢cdes discursivas das contradigdes propostas por Engestrém e Sannino
(2011), presentes nos didlogos entre mediador e visitantes. O estudo concluiu que o
sujeito mediador desenvolveu Atividade voltada para seu desenvolvimento

profissional.
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Vasconcellos (2015) analisou as contradicbes emergentes das Atividades dos
sujeitos envolvidos com a organizacgao da Semana Nacional de Ciéncia e
Tecnologia. Foi possivel identificar um Sistema de Atividades em que havia uma
Atividade comum a todos os sujeitos. A autora propos também quatro categorias
de contradi¢oes: contradicoes na esfera das concepgdes de valores, contradicdes na
esfera da comunicagdo, contradicbes de carater organizacional e contradi¢oes de

carater politico.

Bizerra (2009), Cerqueira, Neves e Bizerra (2015), Chagas (2016), Neves
(2016) e Vasconcellos (2015) propoem o termo “tensiao” frequentemente atrelado a
contradi¢ao. No esforco de aclarar o que na presente pesquisa sera assumido como
tensao, ¢ preciso dirigir-se ao conteddo existente entre os opostos de uma
contradi¢do, ou seja, indagar-se sobre a qualidade da interacdo entre estes polos.
Por exemplo, em uma contradi¢ao cujos polos sio o novo e o antigo, a tensao
trata-se da qualidade da interacdo entre eles, isto ¢, a natureza da interacao entre os

opostos”.

Camillo e Mattos (2014) propuseram reflexdes sobre as contribuicoes da
Teoria da Atividade Cultural-Historica enquanto perspectiva tedrica para as
pesquisas na area de Educacdo em Ciéncias, identificando tensdes que
corresponderiam a contradigdes na pratica educativa. Santos e Mattos (2009)
analisaram possiveis significados para o conceito de generaliza¢ao, tomando como
base trabalhos desenvolvidos em varios campos do saber. Os autores
reconheceram a importancia de as pesquisas na area do ensino de Ciéncias
investirem na discussao do conceito de generalizacao, tendo como base as ideias de
concreto e abstrato.

Deste modo, assumindo que a escola regular apresenta como uma de suas

funcdes sociais o desenvolvimento do potencial criador dos alunos, é essencial

3 Comunicagio pessoal de Alessandra F. Bizerra, em 10 de junho de 2019.
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compreender a importancia das contradicbes na aprendizagem dos alunos,
considerando as relagGes objetivas em que os sujeitos se encontram na escola

regular.

Uma tendéncia nas pesquisas em Ensino de Ciéncias é a ado¢do da Teoria
Histoérico-Cultural, tendo Vygotsky como o autor mais referenciado, como
apontam Rodrigues, Amaral e Ferreira (2011). As autoras analisaram diversos
trabalhos publicados em revistas na area de Ensino de Ciéncias e concluiram que
poucos estudos adotam fundamentacdo tedrica com base em Leontiev, dai a
importancia de a presente pesquisa propor discussoes pautadas na perspectiva do

autotr soviético.

Diante do exposto neste Capitulo, percebe-se que as contradi¢cdes e a prépria
Teoria da Atividade sdo tematicas que carecem de abordagens em pesquisas
académicas no contexto do ensino de Ciéncias, especificamente na escola regular.
Tais lacunas no conhecimento académico se mostram tio ou mais expressivas no
que se refere a inclusao de alunos com deficiéncia visual no Brasil, ja que ainda nio
ha estudos que se dediquem a investigar quais seriam as contradicbes emergentes
da Atividade de Aprendizagem em Ciéncias, como elas se manifestariam, que
vivéncias teriam os alunos cegos e nao-cegos e quais seriam as possibilidades de
aprendizagem a todos os estudantes em Ciéncias. Assume-se aqui a Teoria da
Atividade como um aporte tedrico extremamente rico em possibilidades de analise
quanto aos processos presentes na escola regular, oferecendo também, em termos

mais amplos, bases para uma reflexdo sobre a inclusio.

Em suma, a producao destes conhecimentos tedricos representa um
elemento-chave para favorecer o desenvolvimento do ensino de modo geral, além
de contribuir com a discussao sobre como seria possivel a constru¢ido de cenarios
que sejam efetivamente inclusivos na escola regular brasileira. Nao menos

importante, tais saberes académicos propiciariam conhecer mais a fundo diversos
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aspectos da Atividade de Aprendizagem, como, por exemplo: as interagoes entre
sujeitos em Atividade, considerando as possiveis disputas e relagoes de poder entre
eles, a atribuicio de novos sentidos ao longo do estudo em Ciéncias, a
transformacao de motivos, o uso de instrumentos, o desenvolvimento de
pensamentos empirico e tedrico, a relagio dos sujeitos com regras e divisio de

trabalho e as a¢Oes e operacdes apresentadas.

Diante de tais lacunas no conhecimento académico, a pergunta de pesquisa
pode ser formulada assim: considerando turmas comuns, compostas por alunos
com e sem deficiéncia visual no contexto da inclusio, como as vivéncias dos
estudantes nos movimentos das manifestacoes das contradicOes se relacionariam
com possiveis transformacdes e aprendizagens? Portanto, o objetivo da tese ¢
investigar a relagcdo entre contradi¢oes emergentes da Atividade e possiveis
aprendizagens e transformagdes dos alunos em Ciéncias, no contexto da

inclusdo da pessoa com deficiéncia visual.

Como ponto de partida da investigagio proposta pela tese, definiu-se uma
parte empirica que contou com a colaboragiao de alunos cegos, com baixa visao e
sem deficiéncia visual, todos pertencentes a uma mesma classe comum de uma
escola regular. Assim, valorizou-se a perspectiva dos alunos, a fim de trazer a tona
agoes e interagoes possiveis no universo dos estudantes, no contexto do estudo em
Ciéncias.

No proximo Capitulo, sera apresentado o processo de elaboracio de
procedimentos metodolégicos visando constituir e analisar os dados empiricos,

procurando evidenciar as escolhas orientadas pela perspectiva da légica dialética.
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3 METODO DA PESQUISA

“O real nao esta no inicio nem no fim, ele se mostra pra gente ¢ no meio da

travessia’.

(Guimaraes Rosa)

Antes de apresentar os principios e as escolhas metodologicas realizadas, ¢é
essencial retomar o objetivo da tese: investigar a relagdo entre contradigdes
emergentes da Atividade e possiveis aprendizagens e transformagdes dos
alunos em Ciéncias, no contexto da inclusio da pessoa com deficiéncia

visual.

No desenvolvimento de uma pesquisa na perspectiva da Teoria Historico-
Cultural ha diversos desafios relacionados a elabora¢ao de um método inspirado
nos principios da logica dialética. Neste momento, precisa ser destacado um desafio
especifico para a pesquisa que busca construir um método orientado pela dialética:

ir além da aparéncia da realidade a ser estudada.

Neste processo, sobretudo no que se refere as contradi¢bes, a logica formal
baseia-se em principios que nao possibilitam o que se mostra fundamental a tese: a
compreensao das contradi¢des e aspectos das vivéncias dos alunos relacionadas,

assumindo a realidade como um complexo dinamico, mutavel e contraditério.
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Apesar de que a logica formal seja necessaria para identificar cada
clemento da realidade em suas caracteristicas especificas e
classifica-los conforme parametros e principios inerentes do
processo de conhecimento, ela nado possibilita captar as relagoes e
as mediagoes dos multiplos elementos do real. Seu critério 16gico
de identificacdo, organizacao, catalogacdao e classificagio de cada
complexo constitutivo da realidade é uma organiza¢ao meramente
l6gico-formal dos elementos do real, elementos estes considerados

estaticos, sem movimento (MARTINS; LAVOURA, 2018, p. 227).

Tal impedimento para desenvolver uma pesquisa fundamentada na logica
formal deve-se a principios que rejeitam a existéncia da contradicio enquanto
possibilidade. A titulo de exemplo, podem-se conhecer a seguir alguns principios da

l6gica formal:

Principios de Identidade: o que ¢, é; ou tudo o que ¢ idéntico ao
que ja se pensou ¢ necessariamente verdadeiro, se o que se pensou
¢ verdadeiro, ou ainda, todo objeto ¢ idéntico a si mesmo.

Principio de Contradicdo: [...] uma coisa nao pode ser e ndo ser ao
mesmo tempo; ou, de duas contraditorias, uma ¢ necessariamente
falsa.

Principio do Terceiro Excluido: [...] toda coisa deve ser ou nao ser.

Principio de Razao Suficiente: [...] todas as coisas devem ter uma
razdo suficiente pela qual sao o que sio e nao sao outra coisa.

(NERICI, 1982, p. 30).

Segundo Kosik (1976), o contato imediato com a realidade possibilita somente
conhecer sua face aparente, a do fenomeno, niao sendo possivel neste contato a
compreensao da outra face da realidade, a da esséncia. Logo, a realidade seria
composta por dois aspectos, os quais formam uma unidade: o fenomeno e a

esséncia. Para Kosik (1976), a postura em busca da compreensio do fendomeno
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exige desenvolver um pensamento que parta do aparente e o supere, alcancando

assim a esséncia.

O pensamento que quer conhecer adequadamente a realidade, que
nao se contenta com os esquemas abstratos da propria realidade,
nem com suas simples e também abstratas representacdes, tem de
destruir a aparente independéncia do mundo dos contactos
imediatos de cada dia. O pensamento que destrdéi a
pseudoconcreticidade para atingir a concreticidade é ao mesmo
tempo um processo no curso do qual sob o mundo da aparéncia se
desvenda o mundo real; por tras da aparéncia externa do fend6meno
se desvenda a lei do fenomeno; por tras do movimento visivel, o
movimento real interno; por tras do fenomeno, a esséncia

(KOSIK, 1976, p. 20).

Convém lembrar que, segundo a perspectiva teérica adotada na tese, o social e

o histérico representam elementos centrais. Pensando nisto, entende-se que um

desafio para alcancar a esséncia esta no exercicio de buscar as relagdes sociais e

histéricas que a engendram, o que nao se pode perceber somente via experiéncia

imediata dos fenOmenos.

A fim de pensar em como promover dialeticamente o movimento em busca

da esséncia no método da pesquisa, as reflexdes de Davydov (1988b) também

representam importantes caminhos:
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Sabe-se que a légica dialética, diferentemente da formal, apoia-se
no critério de conteudo sobre o essencial das coisas. Sobretudo
deve-se levar em conta que a esséncia da coisa pode ser revelada so6
no exame do processo do desenvolvimento de tal coisa. A esséncia
existe s6 passando por uns e outros fenomenos. Neste plano ¢
comum caracterizar o essencial como o mediatizado, o interno,
como base dos fenémenos e a estes como manifestacio imediata,
externa da esséncia. Os fenémenos estilo como se fossem a
superficie das coisas; a esséncia oculta a observacao imediata.

(DAVYDOV, 1988b, p. 84).

Nota-se nestas ideias que a esséncia do fenomeno pode ser compreendida
somente em movimento, dai a necessidade de um método de pesquisa que consiga
dar conta desta dinamica, investigando as transformagoes em curso. Além disso,
para que a esséncia seja compreendida, é necessario pensar nas conexoes internas

que expressam as qualidades especificas do todo (DAVYDOV, 1988a, p. 84).

A fim de alcancar a esséncia, mostra-se fundamental desenvolver o
pensamento teérico, de modo que seja possivel o que Marx e Vygotsky entendiam
como o método de ascensio do abstrato ao concreto, o qual Davydov valorizou

em suas reflexdes sobre a Educacao escolar.

Na ascensao do abstrato ao concreto ha outra dificuldade: o
investigador deve necessariamente examinar e incluir no concreto
mental apenas as conexoes e relagdes que realmente sao dedutiveis
de sua esséncia e que, a0 mesmo tempo, nNao ‘pesam’ com suas
propriedades casuais, secundarias. Por isso o investigador deve ter
um plano geral do todo examinado em suas partes fundamentais,
principais, para, guiando-se por ele, ndo desviar-se na ascensao e
criar a tempo as abstragoes necessarias. A imagem peculiar do todo
que, segundo palavras de K. Marx deve ‘estar permanentemente
presente em nossa representacio como premissa’ de realizacdo de

umas e outras operacOes tedricas, desempenha a fungao especifica
de tal plano (DAVYDOV, 1988b, p. 150).
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Em outras palavras, assumindo as ideias de Davydov (1988b), sera necessario,
via abstracdo, partir da descri¢io empirica do fenémeno (concreto empirico), em
busca de sua esséncia (concreto pensado). O empirico expressa o que é dado pelo
imediato, pelo que é percebido via experiéncia sensorial; trata-se, portanto, de um
concreto cadtico. Sob a aparéncia estdo as relagdes que explicam a génese € o
desenvolvimento dos fendmenos. Porém, via experiéncia empirica este universo de
relacbes nao pode ser compreendido. E af que, via abstracoes auxiliares, pode-se
analisar o concreto empirico e, por meio de determinacdes, desenvolver o concreto

pensado, elaborando assim uma sintese da realidade.

Também representa um desafio para a pesquisa em Educagio, pensada
dialeticamente, a analise do fendmeno em sua totalidade. Mostra-se muito comum
na légica formal a decomposicao de um fendomeno em partes fragmentadas, bem
como a crenca de que a soma das partes resultaria no todo. Para a dialética, a
realidade a ser investigada compoe-se de unidades inter-relacionadas, e um método

de pesquisa precisa considerar esta questao.

Para trabalhar dialeticamente com o conceito de totalidade, é muito
importante sabermos qual é o nivel de totalizacdo exigido pelo
conjunto de problemas com que estamos nos defrontando; e é
muito importante, também, nunca esquecermos que a totalidade
apenas um momento de um processo de totalizagdo (que,
conforme ja advertimos, nunca alcanca uma etapa definitiva e
acabada). Afinal, a dialética - maneira de pensar elaborada em
funcdo de reconhecermos a constante emergéncia do novo na
realidade humana - negar-se-ia a si mesma, caso cristalizasse ou
coagulasse suas sinteses, recusando-se a revé-las, mesmo em face

de situacdes modificadas (IKONDER, 2008, p.38).

o

Com base na ideia de totalidade, a relagao entre singular, particular e universal
representa outra questao essencial para pensar dialeticamente o método na presente

pesquisa. As vivéncias relacionadas a manifestagoes de contradi¢oes por cada
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estudante da turma de 6° ano expressam o singular, o qual ndo esta isolado da
particularidade da escola que afirma se orientar segundo a inclusio- assim, ha no
particular uma relagao possivel com o singular e com o universal, que, no caso, vai

em dire¢ao aos discursos inclusivos defendidos por leis e diretrizes educacionais.

Na particularidade da escola participante, outra discussio metodologica
merece espago aqui: o pesquisador era o professor de Ciéncias da turma de 6° ano,
configurando uma situagao que muitas vezes ¢ pensada como um impeditivo para
uma pesquisa académica. Novamente fazendo alusdo a dialética, e diferentemente
do que cré o positivismo, a pesquisa em Educacao possibilita que os pesquisadores
estabelecam tal relagio com o objeto, a ponto de tanto eles como o conhecimento
sejam produto e processo desta intera¢ao. Ou seja, além de produzir conhecimento
da realidade ao longo do estudo, o préprio pensar pode ser transformado, o que
constitui também um conjunto de saberes relacionados a ser pesquisador e a ser

professor.

Ter sido professor da turma participante possibilita refletir a respeito de que
distanciamento seria necessario a um pesquisador quanto ao objeto de estudo. Tal
como propoem Cochran-Smith e Lytle (1990), entende-se que, para conhecer
criticamente, o pesquisador precisa desenvolver agdes que o permitam distanciar-se
do objeto de estudo. E justamente neste movimento que se torna possivel
aproximar-se da compreensao do objeto. Logo, devem ser elaborados
procedimentos metodolégicos capazes de promover distanciamentos sem negar a
interdependéncia entre pesquisador e seu objeto de estudo, uma vez que ambos se
encontram reciprocamente implicados. Também se mostra fundamental assumir
que os pesquisadores seguem pressupostos que se alinham com os campos tedricos
adotados por eles. E nesta subjetividade, presente na objetividade de uma pesquisa,

que se pretende propor uma compreensio dos fenomenos. Compreender, nesta
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perspectiva, significa elaborar um pensar singular do pesquisador e uma busca por

uma originalidade que dé conta do que a pesquisa se propoe.

No que se refere as caracteristicas da escola participante, pode-se perceber
nela um aspecto importante para a investigagao: a institui¢io compreende-se como
inclusiva, uma vez que legalmente precisou ser modificada para deixar o regime de
internato e passou a receber alunos sem deficiéncia visual, o que faz dela um Jocus
privilegiado para investigar a tematica das contradi¢des no contexto da inclusao em

uma escola regular.

Segundo a administracdo do colégio, a instituicio tem muito cuidado ao
autorizar a entrada de pessoas em sua rotina diaria, incluindo visitantes, que devem
ser acompanhados a todo momento por profissionais da instituicao. Logo, este
seria o principal motivo para a auséncia de pesquisas de Mestrado e Doutorado na
escola, pois os pesquisadores precisariam de acompanhamento e, dado o quadro
reduzido de profissionais, isto seria inviavel. Portanto, a contratacio do
pesquisador como professor de Ciéncias, antes do ingresso no curso de Doutorado,

representou a condi¢ao de acesso para a realizacdo da parte empirica da pesquisa.

De todo modo, desenvolver uma pesquisa em Educa¢do com base na Teoria
Historico-Cultural significa assumir que o pesquisador esta em Atividade de
Pesquisa, que, sendo uma producao humana, constréi-se coletivamente e carrega
em si a possibilidade de apresentar uma natureza criadora (LEONTIEV, 1978).
Lembrando que a partir de uma necessidade se constituem os motivos e o objeto
da Atividade, o pesquisador precisa elaborar agdes e operagdes que o levem a
satisfazer tal necessidade. Assim, a titulo de reflexdo cabem as seguintes questoes:
que agoes e operagoes serilam necessarias neste processo? Considerando que a
Atividade tem um carater dinamico, como lidar com este aspecto ao longo da

pesquisa?
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A seguir, em consonancia com o conceito de Atividade, e, de modo mais
especifico, pensando nas condi¢oes objetivas em que se desenvolveu a pesquisa,
serdo apresentadas caracteristicas da escola e dos sujeitos participantes, assim como

a fonte de dados e os procedimentos de analise.

3.1 A ESCOLA PARTICIPANTE

De antemao, antes de apresentar propriamente a escola, cabe destacar como foi
comunicada ao pesquisador a permissao para desenvolver o estudo. A direciao da
escola colocou explicitamente ao pesquisador a importancia de o estudo nao gerar
problemas aos alunos nem ao colégio. Segundo a diretora, no passado recente uma
professora do colégio realizou um estudo de Mestrado na instituicao e suas analises
prejudicaram as imagens da escola e dos alunos. Por conta desta exposicao
negativa, aliada a problemas da professora na conducdo das tarefas em Braille
voltadas aos alunos, a diretora afirmou que precisou demitir a profissional. Este

cenario representou um primeiro conflito para a realizacao da presente pesquisa.

A escola participante, confessional catolica, esta localizada na regido Sudeste
do Brasil e iniciou suas atividades ha muitas décadas. Desde sua origem, a escola
tem vinculo com um instituto que lhe da suporte e desenvolve diversas agoes
voltadas as pessoas com deficiéncia visual, como cursos de informatica. O instituto
desenvolve campanhas permanentes para angariar recursos, recebendo

mensalmente doa¢oes de dinheiro, moveis, roupas e utensilios em geral.

Por muito tempo na historia do colégio, os alunos eram internos durante o
ano letivo, havendo periodos em que aos fins de semana era possivel retornar a
residéncia de seus familiares. Este cenario durou até 2008, quando o poder

judiciario exigiu que a escola ndo oferecesse mais o regime de internato, uma vez
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que legalmente este modelo serve somente a jovens infratores ou 6rfaos, o que nao

correspondia a realidade dos alunos da escola.

Assim, outra mudan¢a na dinamica da escola aconteceu por volta de 2010,
com o comeco do oferecimento de matricula a alunos sem deficiéncia visual. Para
que houvesse o ingresso de alguém com tal perfil, ele(a) deveria apresentar
parentesco com algum(a) aluno(a) com deficiéncia visual matriculado na escola. A
respeito desta mudanca, a diretora afirmou varias vezes que a escola vivia um
processo de “inclusdo reversa”, pois, diferentemente das demais escolas regulares,
ali foram os alunos sem deficiéncia visual que ingressaram por ultimo no colégio.
Nas reunides pedagogicas, a coordenagdao pedagogica e a dire¢ao por varias vezes

apresentaram discursos em defesa da inclusao.

No site oficial da escola* consta a afirmacio de que em 2014 houve “mudanca
de regimento e bases educacionais e pedagdgicas da escola”. Em relacio ao Projeto
Politico Pedagégico (PPP), foi possivel ter acesso somente a uma versao que,
segundo a diretora, era muito desatualizada e passaria em breve por revisao
conforme o novo modelo de escola. O PPP afirmava que a interagdo, a cooperag¢ao
e a diversidade humana sdo eixos fundamentais do curriculo. No componente
curricular Ciéncias, apareciam como elementos que devem orientar o ensino a

valorizagdo do ambiente, o cuidado com a sadde e a admiragao pela natureza.

Ao falar de inclusio, o PPP referia-se aos estudantes como criancas, sem
mencionar a palavra “adolescente”, embora grande parte dos alunos do ensino
fundamental II tivesse idade acima de 12 anos. O PPP dedicava espago para definir
infancia e para descrever sua proposta de ensino com base neste publico. No

documento, é feita mencao a concepgao de fases de desenvolvimento de Piaget.

* Acesso em janeiro de 2019.
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Ainda em 2014, indo contra o quadro de limitacao or¢amentaria relatado pela
direcdao da escola, foi contratado um arquiteto para criar um jardim com aparelhos
educativos e construgoes que representavam simbolos religiosos, em uma 4area de
100m* Neste jardim, ha diversas ervas aromaticas e espécies vegetais brasileiras,
bem como uma trilha cujo chao é coberto por diferentes materiais que estimulam a

percepcao dos visitantes.

Outro documento oficial da escola, apresentado aos responsaveis legais dos
alunos no inicio do ano letivo, ¢ um guia escolar. Ele estabelece que a missao da
instituicao ¢ “acolher com amor, cuidar com carinho e ensinar com competéncias”.

Além disso, o guia afirma que a escola:

E um colégio Especializado que acolhe, prepara e instrui criancas e
adolescentes deficientes visuais, cegos e baixa visdo, e sem
deficiéncia visual, visio normal, dando base para se desenvolverem
e serem capazes de se sentirem uteis a si mesmos e a sociedade,
capacitando-os niao s6 intelectualmente como também
psicologicamente. Oferece uma boa base cultural e capacita os
alunos para interagirem na sociedade. Acredita na necessidade de
uma escola especializada, principalmente nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, quando aprende-se a ler e a escrever.

Com o movimento de abertura a inclusao, alunos que apresentam ao mesmo
tempo deficiéncias visual e intelectual ou deficiéncia visual e autismo passaram a
estudar na escola. Segundo dire¢do e coordenagao do colégio, estes alunos
necessitavam de um trabalho diferenciado, o que motivou a elabora¢ao do Plano de
Desenvolvimento Individual (PDI), o qual ndo era mencionado por aquela versio
de PPP. Segundo a diretora e a coordenadora do colégio, o PDI procura oferecer
apoio aos alunos que apresentam dificuldades na aprendizagem, nao se tratando de

um plano para alunos com deficiéncia intelectual.
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Logo em 2015, com a recente implantagao do PDI, cada professor avaliava e
indicava que alunos precisariam receber o plano. Além disso, para um estudante ter
direito ao PDI, seus responsaveis legais deveriam apresentar laudo médico
apontando deficiéncia intelectual, distarbio de aprendizagem, altas habilidades,

distarbio de aprendizagem ou autismo:

Para sua implantacdo, a escola contratou uma psicologa especialista em
deficiéncia visual que desenvolveu encontros de formacao com a equipe
pedagogica. Ao longo de um ano, esta profissional ministrou cursos e fez
atendimentos individuais aos docentes- momentos para que, inclusive, cada um dos
professores mostrasse a psicéloga como seria sua proposta de PDI para cada

estudante.

O PDI estabelecia que os professores deveriam planejar e realizar trés tipos de
tarefas aos alunos: a) diferenciadas, prevendo alteragdes no tipo de tarefa que o(a)
aluno(a) deve cumprir, tendo como referéncia a tarefa que sua turma realizara; b)
especificas, tratando-se de tarefas que somente o(a) estudante deve realizar, uma
vez que sao planejadas segundo sua singularidade e ¢) comuns, pois sao as mesmas
tarefas destinadas a turma do(a) estudante. Em termos de nota, aos alunos que
atendessem aos objetivos do PDI, os professores deveriam atribuir exatamente 5,0
em cada trimestre, ndo mais que este valor, o que assim possibilitaria a aprovacao
do estudante. Os alunos sem PDI necessitariam obter no minimo a média 7,0 para
serem aprovados. Os alunos com PDI eram submetidos a provas e a outras
situagOes de avaliacio, no mesmo dia e hora que seus colegas sem PDI, tendo a

ressalva de que eram feitas as devidas adequagdes nos instrumentos avaliativos.

Embora o PDI seja um instrumento que enfoca o universo do individuo, em
nenhuma passagem do PPP ou de outro documento oficial da escola aparecia como
seria possivel pensar este individuo em sua turma, no plano das interacdes com

seus colegas. LLogo, ndo ha registros nem orientagcdes da escola a respeito de como
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poderia ser o trabalho docente contextualizado na esfera coletiva em que se

encontra o estudante que recebe o PDI.

Além do PDI, foi criado outro tipo de apoio aos alunos que apresentavam
muitas dificuldades de aprendizagem: a reducao na quantidade das tarefas. Alunos
que niao apresentavam laudo indicando deficiéncia intelectual, mas que eram
percebidos pelos professores como estudantes com dificuldades cognitivas, sociais
e/ou na organizacio do material, realizavam somente parte das tarefas que seus
colegas de classe cumpriam. Tal complexidade tornava dificil a equipe pedagogica

decidir sobre a quem oferecer tais propostas de ensino.

Em relacdo as agdes religiosas promovidas pela escola, existe um grupo de
irmas da caridade que desde 2016 vem atuando cada vez mais para difundir os
principios da igreja nas atividades escolares, dai a realizagdo de diversos cursos
religiosos, missas, novenas e apresentacoes religiosas. A dire¢do e a coordenacio
convocam professores para participarem destes eventos, tanto na escola como fora
dela, inclusive em varias cidades do Brasil, oferecendo parte dos custos para
transporte e alimentagdo; os demais custos ficam a cargo dos professores. Estes
eventos acontecem quase sempre durante o periodo das aulas, quando estas sdo

frequentemente interrompidas ou sequer acontecem.

Em 2016, na escola havia uma turma para cada série, do nivel infantil ao
fundamental II. Todas as turmas, que contam com aproximadamente 16 alunos,
sao formadas de modo que intencionalmente haja estudantes com e sem deficiéncia

visual na mesma classe.

Quanto a livros didaticos, embora a escola adotasse cole¢Oes atuais distribuidas
por editoras, seus conteudos encontravam-se somente em tinta sem fonte ampliada,
o que nio atende a alunos com deficiéncia visual. A escola abria aos professores a
possibilidade de eles solicitarem a elaboracio de apostilas em trés versoes: em

Braille, em tinta sem ampliacio (fonte Verdana, tamanho 12) e em tinta com
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ampliagao (fonte Verdana, tamanho 24, em negrito). Assim, cada um destes
materiais atendia a alunos cegos, a alunos sem deficiéncia visual e aqueles com
baixa visao. Uma vez elaboradas as apostilas, os alunos utilizavam-nas sem custos
ao longo do ano e dai as devolviam. As apostilas eram entregues a todos os
estudantes concomitantemente, ndo havendo situa¢ées em que um aluno ficasse

sem material enquanto seus colegas de turma o recebiam.

Esta produgao grafica se mostra muito custosa, requer tempo para preparagao e
exige profissionais qualificados, representando um desafio para o colégio, que vive
de doacbes e tem limitacdes orcamentarias. Em relagiao as provas, a escola defendia
que elas deveriam ser aplicadas pelos professores a todos os alunos da turma no
mesmo horario. No caso de alunos que nio liam ou escreviam, os profissionais da
escola se colocavam a disposicdo para desempenharem a fun¢io de ledores nas

provas.

3.2 OS ALUNOS DA TURMA PARTICIPANTE

Participaram deste estudo os 16 alunos que em 2016 formavam a turma de 6°
ano. Somente Andrea, Marcelo e Giana nao estudaram com a turma desde o 1° ano
do ensino fundamental. Tal como ocorre em muitas escolas, no processo de
ingresso no ensino fundamental II, a turma participante viveu mudangas na
dinamica das aulas, tendo um(a) professor(a) para cada componente curricular. No
ano anterior, a turma tinha uma tnica professora polivalente que lecionava todos os
componentes curriculares, a exce¢ao de Educacio Fisica e Arte. Além destas
mudangas, nesta nova fase de 2016, as aulas da turma passaram a acontecer em um

prédio que nao era conhecido pelos alunos nos anos anteriores.
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Como acontece em todas as classes da escola, na turma participante quase
todos os alunos apresentavam familias de baixa renda. Também como ocorre de
modo geral na escola, diversas familias dos alunos da turma participante recebiam

beneficios sociais do governo, caso do transporte gratuito nos coletivos.

Quando se iniciou a realizagdo dos encontros sobre rochas, o pesquisador ja
atuava como professor de Ciéncias da turma participante ha 8 meses. O ingresso do
pesquisador como professor no colégio havia acontecido ha pouco mais de um
ano, em agosto de 2015. Aquela época, a professora polivalente da turma afirmou
que lidar com uma expressiva diversidade de demandas por parte dos alunos
durante as aulas representava um grande desafio diario, seja para que os estudantes
se mantivessem atentos nas aulas, seja para que pudessem acompanhar as

explicagbes envolvendo conceitos cientificos.

A professora declarou também que a turma de 5° ano era unida, produtiva e
empenhada, e que as estratégias de ensino deveriam lancar mao de apostilas
contendo textos e questionarios, tais como as que ela preparava em cada trimestre.
Além disso, seria necessario saber equilibrar as aten¢des para um aluno especifico, a
seus colegas e a turma como um todo. Em relagdo ao lugar onde aconteciam as
aulas, a professora afirmou que o estudo em Ciéncias era realizado basicamente na
sala de aula, exceto em uma ocasidao, quando houve uma ida para conhecer o jardim

da escola.

A seguir, sera apresentada a descricdo de cada um dos alunos participantes,
assumindo a subjetividade do pesquisador enquanto professor da turma
participante. ~ Esta  abordagem  expressa muito da  perspectiva  do
pesquisador/professor, correspondendo a uma tentativa de trazer elementos do
universo de cada aluno(a), tal como ele(a) se apresentava nas aulas de Ciéncias em
2016. Para que a descri¢io ndo fosse ampla demais e recafsse em informagdoes fora

do escopo educacional, e a fim de orientar o exercicio descritivo, foram

101



consideradas algumas tematicas, como o ‘“contexto social”’, categoria tedrica
essencial para compreender a Atividade. Outras tematicas foram “trajetéria
escolar”, “atuacao em Ciéncias”, “interacdes com colegas”, “participacio em
cursos” e, por fim, a “condi¢ao visual” de cada estudante. Quanto a questao da
deficiéncia visual, ressalta-se mais uma vez que, a0 mesmo tempo em que esta
caracteristica precisa ser considerada ao se referir aos alunos, nao deve ser encarada
como definidora da pessoa. A seguir, podem-se conhecer as informacdes de cada

aluno(a).

Andrea gostava de musica e chegou a frequentar curso de teclado. Ela saiu por
duas vezes da escola participante, o que aconteceu com reclamagdes de sua mae,
que justificou estas saidas por nao concordar com o modo como a escola atendia a
sua filha. Segundo a maie, a aluna podia ter se desenvolvido mais, ndo fosse a baixa
expectativa da escola em relagio a sua aprendizagem. A aluna mostrava-se
participativa em 2016 nas aulas de Ciéncias, procurando colocar sempre sua opiniao
em discussoes coletivas. A aluna era prestativa, com bom humor e muito ativa
também na organizagdo dos materiais das tarefas praticas, afirmando que gostava
dos temas estudados. Ela escrevia bastante com sua maquina Braille, embora sua
escrita se mostrasse confusa. A aluna faltava muito, o que comprometia sua
aprendizagem. Suas notas nos componentes curriculares eram sempre 5,0,
lembrando que a aluna recebia PDI. Na relagao com os colegas do 6° ano, antes do
estudo das rochas, nio foram presenciadas brigas em que ela estivesse envolvida.
Porém, em um registro de autoavaliacao, Andrea reclamou de uma colega que lhe
insultava frequentemente, fazendo criticas quanto a seu desempenho como
estudante. Andrea parecia ter maior proximidade no convivio com Giana, Beto e
Miro Silva. A aluna ja se apresentou perante a comunidade escolar em eventos
religiosos em dias letivos, como missas e outras celebracdes. Em sua vida escolar,
Andrea frequentava cursos de Soroba e Braille, ambos oferecidos pela escola. Sua
mae levava e trazia diarlamente a aluna para a escola. Andrea, que apresenta

cegueira congenita, nao tem familiares estudando no colégio.
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Beto interessava-se por informatica e aparelhos celulares. Ele sempre estudou na
escola participante, desde o nivel infantil. Beto mostrava-se pouco participativo nas
aulas de Ciéncias em 2010, inclusive em tarefas praticas, afirmando que nao gostava
deste componente curricular. Embora se mantivesse em siléncio em discussoes
coletivas, o aluno sempre estava presente nas aulas e mostrava-se sempre com bom
humor. Beto tinha desenvoltura ao usar sua maquina Braille, embora a forma e o
conteido de sua escrita sempre fossem confusos. Suas médias em Ciéncias eram
5,0 nos dois trimestres. Antes do estudo das rochas, ndo foram observadas brigas
na turma envolvendo o aluno. Beto aproximava-se de Miro Pondé e Miro Silva
durante as aulas de Ciéncias em 2016. Beto ja colaborou em missas e outros
eventos religiosos promovidos pela escola, lendo trechos da Biblia. Ele também
participou dos seguintes cursos oferecidos pela escola: Soroba, Braille, Orientagao e
Mobilidade e Atividades de Vida Auténoma. Em seu deslocamento diario, Beto
contava com o transporte gratuito da prefeitura. O aluno, que apresenta cegueira

congeénita, nao tem familiares estudando no colégio.

Carolina gostava de ballet ¢ danca moderna. Ela sempre estudou na escola
participante, desde o nivel infantil. A mae da aluna mostrava-se muito atuante junto
a escola, uma vez que faz parte de um grupo, a associacao de familiares. Foi esta
mae que ofereceu ao professor o transporte privado para que acontecesse a visita
ao museu de Geociéncias no estudo das rochas, ja que a escola nio tinha recursos
para tal. Nas aulas de Ciéncias em 2016, antes do estudo das rochas, Carolina falava
pouco nas discussdes coletivas; por outro lado, sua participacao era expressiva em
tarefas no laboratério ou quando a natureza da tarefa exigia deslocamento espacial.
A aluna demonstrava bom humor, rindo e comentando que Ciéncias exigia pensar
de um modo muito diferente, o que tornava este componente curricular um tanto
complexo. Ela sempre aderia as propostas do professor. Em termos de notas em
Ciéncias, a aluna tinha obtido a média 7,0 nos dois trimestres que antecederam o
estudo das rochas. Ela dirigia a palavra a todos os colegas do 6° ano e tinha
bastante proximidade com Nilson e Keila, bem como com alunos mais velhos das
outras salas. Carolina participava de missas e outras festividades religiosas na escola,
encenando personagens biblicos, e apresentava-se em numeros de ballet. Ela
utilizava transporte publico e tinha a companhia da mae em seu deslocamento. A
aluna apresenta baixa visio congénita e durante um tempo sua condi¢ao visual foi-
se agravando, até que enfim sua visao pareceu se estabilizar. Ela lia textos com

fonte Verdana 24, em negrito. Carolina nao tinha parentes matriculados na escola.
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Geoconda sempre estudou na escola participante, desde o nivel infantil. Antes de
acontecer o estudo das rochas, ela participava pouco dos debates coletivos em
Ciencias no ano de 2016. Sua participacao era mais expressiva em tarefas praticas
em laboratério, seja na manipulagio de objetos, seja na execucao de outros
procedimentos. Geoconda sorria frequentemente, demonstrando bom humor. Em
termos de notas em Ciéncias, a aluna sempre esteve abaixo da média 7,0 nos dois
primeiros trimestres de 2016, muito por conta de faltar as aulas de todos os
componentes curriculares. Ela conseguia escrever rapidamente com sua maquina
Braille. A aluna niao aparentava ter problemas de relacionamento com seus colegas
do 6° ano, mantendo-se mais proxima de Katia. Geoconda nao participava de
missas promovidas pela escola, nem frequentava cursos de Soroba, Braille,
Orientacao e Mobilidade e Atividades de Vida Autonoma. A aluna contava com
transporte da prefeitura, oferecido por um programa publico de acessibilidade. A

aluna apresenta cegueira congénita e nao tem parentes matriculados na escola.

Giana estudava desde o nivel infantil na escola participante. Sua participagao nas
aulas de Ciéncias em 2016 era expressiva nas tarefas em geral, especialmente as de
casa, e sempre a aluna fazia algum comentario ou expunha suas opinides em
momentos de discussdo coletiva. Giana reclamava de colegas da escola e da turma
frequentemente, mas por muitas vezes demonstrava bom humor. Em termos de
notas em Ciéncias, a aluna esteve com a média 5,0 nos dois primeiros trimestres de
2016. Ela relutava a escrever a caneta em seu caderno com pauta ampliada, dizendo
que s6 sabia usar lapis. A aluna aparentava ter diversos problemas de
relacionamento com seus colegas do 6° ano, mantendo-se isolada. Giana
participava de missas promovidas pela escola, inclusive apresentando-se como
personagens biblicos em dramatizacOes religiosas, bem como fazia parte do grupo
profissional de danga que tinha parceria com o colégio. A aluna contava com
transporte da prefeitura, oferecido por um programa publico de acessibilidade.
Giana apresentava baixa visdo, teve paralisia cerebral e ndo tinha parentes
matriculados na escola. A aluna fazia leituras de textos com fonte Verdana 24, em

negtito.
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Isadora estudava desde o nivel infantil na escola participante. Sua participagao nas
aulas de Ciéncias em 2016 era mais expressiva nas tarefas por escrito, incluindo as
de casa. A aluna nao fazia comentarios sobre Ciéncias em momentos de discussao
coletiva. Isadora interagia com muitos colegas de turma e demonstrava
frequentemente bom humor. Em termos de notas em Ciéncias, a aluna esteve com
a média 8,0 e 9,0 nos dois primeiros trimestres de 2016. Isadora escrevia com
bastante fluéncia com a maquina Braille. A aluna ndo participava de missas
promovidas pela escola e frequentava semanalmente o curso de teclado oferecido
pelo colégio. A estudante contava com transporte da prefeitura, oferecido por um
programa publico de acessibilidade. Isadora, que ¢ cega, ja havia enxergado na

infancia e nao tinha parentes matriculados na escola.

Katia estudava desde o nivel infantil na escola participante. Sua participa¢ao nas
aulas de Ciéncias em 2016 era muito baixa. Nunca a aluna fez algum comentario em
momentos de discussdo coletiva. Katia interagia bastante com Geoconda, Beto e
Marcelo e demonstrava frequentemente bom humor. Em termos de notas em
Ciéncias, a aluna esteve abaixo da média, apresentando 6,0 e 5,0 nos dois primeiros
trimestres de 2016. Katia escrevia com bastante fluéncia com a maquina Braille. Por
vezes ela participava de missas promovidas pela escola, fazendo leituras de salmos a
frente de todos. A aluna frequentava semanalmente o curso de danca oferecido
pelo mesmo grupo profissional ao qual Giana fazia parte, e se apresentava no palco
para a comunidade escolar. Katia ia para a escola e voltava para casa sozinha,
tazendo uso de 6nibus comum. Katia nunca enxergou, bem como sua mae- por
isso, a escola por muitas vezes preparava a sua mae comunicados de rotina sobre

eventos e reunioes em Braille. A aluna ndo tinha parentes matriculados na escola.

Keila foi matriculada desde o nivel infantil na escola participante. Sua participacao
nas aulas de Ciéncias em 2016 mostrava-se mais expressiva em experimentos e idas
ao jardim da escola. Raramente a aluna verbalizava suas ideias nas discussoes
coletivas. Keila tinha frequentemente bom humor e estava sempre com Carolina e
Nilson. Quanto a suas notas em Ciéncias, a aluna esteve acima da nota minima para
aprovagao, apresentando 7,0 e 8,0 nos dois primeiros trimestres de 2016. Por vezes
ela participava de missas e eventos culturais promovidos pela escola, fazendo
leituras de salmos a frente da comunidade e dangando. A aluna ia para a escola e

voltava para casa com a irma Andressa, que é cega, fazendo uso de 6nibus comum.
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Marcela ingressou na escola participante ainda no nivel infantil. Sua participagao
nas aulas de Ciéncias em 2016 era mais expressiva nas tarefas de casa. A aluna nio
dizia o que pensava sobre ideias relacionadas aos temas estudados em Ciéncias.
Marcela ria bastante sozinha e interagia com varios colegas de turma, e as vezes
parecia cacoar deles. Em termos de notas em Ciéncias, a aluna esteve com a média
5,0 nos dois primeiros trimestres de 2016, recebendo PDI. A aluna nio escrevia
nem lia, tampouco se apresentava em eventos organizados pela escola. Marcela
contava com transporte da prefeitura, oferecido por um programa publico de

acessibilidade. A aluna nunca enxergou e nao tinha parentes matriculados na escola.

Marcelo tinha interesse em esporte e treinava em centro paralimpico
semanalmente. Ele ingressou na escola participante em 2015. O aluno mostrava-se
atento nas aulas de Ciéncias em 2010, inclusive em tarefas praticas. Embora se
mantivesse em siléncio em discussoes coletivas, o aluno sempre estava presente nas
aulas e mostrava-se seguro na realizac¢ao das tarefas. Marcelo tinha desenvoltura ao
usar sua maquina Braille nas aulas de Ciéncias, embora a forma e o contetido de sua
escrita apresentassem pontos a melhorar. Suas notas em Ciéncias em 2016 eram 8,0
e 9,0. Antes do estudo das rochas, nio foram observados conflitos envolvendo o
aluno. Marcelo nio se apresentava em eventos religiosos realizados pela escola. Dos
cursos oferecidos pela escola, ele participava do Soroba. Em seu deslocamento
diario a escola, o aluno contava com a presen¢a da mae, com quem utilizava o
transporte gratuito da prefeitura. Marcelo, que apresenta cegueira congénita, nao

apresenta familiares estudando no colégio.

Miro Pondé ingressou na escola participante ainda no nivel infantil. Miro
mostrava-se atento nas aulas de Ciéncias em 2016, inclusive em tarefas praticas. Ele
ficava em siléncio nas discussGes coletivas e parecia seguro ao participar das
praticas. Sempre Miro demonstrava bom humor e disposi¢io para estudar nas
aulas. O aluno tinha dominio no uso da maquina Braille. Suas notas em Ciéncias
em 2016 eram 7,0 e 7,5. Antes do estudo das rochas, nao se observaram conflitos
envolvendo o aluno. Ele nio participava de apresenta¢des em eventos do colégio.
Dos cursos oferecidos pela escola, Miro frequentava o Soroba. Em seu

deslocamento diario a escola, o aluno contava com a presenca da mae, com quem
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utilizava transporte particular. Miro, que apresenta cegueira congénita, nio tem

tamiliares estudando no colégio.

Miro Silva ingressou na escola participante ainda no nivel infantil. Havia
momentos em que ele colocava suas opinides e outras ideias sobre o que era
estudado em Ciéncias, como muitas curiosidades sobre a natureza. Ele mostrava-se
bem humorado e atento a explicagdes. Todas as tarefas de casa eram entregues,
feitas 2 mao por seus pais. Miro Silva interagia predominantemente com Beto e
Miro Pondé. Antes do estudo das rochas, colegas da equipe da escola relataram que
Nilson estaria provocando o aluno com palavras desrespeitosas. Em termos de
notas em Ciéncias, Miro obteve 5,0 nos dois primeiros trimestres de 2016, tendo
PDI. Miro nao escrevia nem lia, nem se apresentava em eventos da escola. O aluno
contava com transporte da prefeitura, oferecido por um programa publico de

acessibilidade. Miro nunca enxergou e nao tinha parentes matriculados no colégio.

Muriel tinha interesse em esporte e gostava de montar experimentos e de desenhar
em Ciéncias. Ele ingressou na escola participante no nivel infantil. Muriel mostrava-
se pouco participativo nas tarefas propostas em sala de aula em Ciéncias, antes do
estudo das rochas. Ficava em siléncio em discussées coletivas e faltava muito as
aulas. As notas de Muriel em Ciéncias em 2016 eram 5,0 e 6,0. Muriel nio se
apresentava em eventos religiosos realizados pela escola, tampouco participava de
cursos que ela oferecia. Em seu deslocamento diario a escola, o aluno contava com
a presenca do tio, com quem utilizava transporte privado. Muriel, que nio

apresenta deficiéncia visual, tem irmao com baixa visao que estuda no colégio.

Nilson nio tinha interesse em esporte e sempre acompanhava Muriel, Keila,
Carolina e alunos do 9° ano. Nilson ingressou na escola participante no nivel
infantil. O aluno mostrava-se muito participativo nas tarefas propostas na sala de
aula em Ciéncias, antes do estudo das rochas. Sempre Nilson expunha suas ideias
em discussOes coletivas e raramente faltava as aulas. As notas de Nilson em
Ciéncias em 2016 eram 9,0 e 8,5. Ele nao se apresentava em eventos realizados pela
escola, nem participava dos cursos oferecidos pelo colégio. Para ir e vir da escola, o
aluno contava com a presen¢a da mae, com quem utilizava transporte publico.

Nilson nao apresenta deficiéncia visual e tem um irmao cego estudando no colégio.
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Silvio comegou a estudar na escola participante no nivel infantil. Sua participagao
nas aulas de Ciéncias em 2016 era mais expressiva nas tarefas por escrito. Os
registros do aluno, embora tivessem palavras repetidas ou faltando letras,
abordavam os temas que eram solicitados. O aluno sempre queria dizer o que
pensava sobre ideias relacionadas aos temas estudados em Ciéncias, para tanto,
levantava a mao e aguardava para falar. Ele parecia aproximar-se somente de Miro
Silva, Miro José e Beto. Em termos de notas em Ciéncias, Silvio esteve com a
média 5,0 nos dois primeiros trimestres de 2016. O estudante escrevia com
maquina Braille. Nunca foi presenciada uma participagdo sua em eventos
organizados pela escola. O aluno contava com transporte da prefeitura, realizado
por um programa publico de acessibilidade. Silvio, que nunca enxergou e teve

paralisia cerebral, nao apresentava parentes estudando na escola.

Tania estudava desde o ensino infantil na escola participante. Sua participa¢ao nas
aulas de Ciéncias em 2016 mostrava-se mais expressiva em tarefas de casa.
Raramente a aluna verbalizava suas ideias nas discussdes coletivas. Ela parecia
frequentemente atenta as explicacbes do professor. Tania convivia mais de perto
com Marcelo e Isadora. Quanto a suas notas em Ciéncias, a aluna obteve a nota
minima para aprovacao, apresentando 7,0 e 7,0 nos dois primeiros trimestres de
2016. As vezes, Tania participava de missas e eventos culturais promovidos pela
escola, fazendo leituras de salmos a frente da comunidade. A aluna, que ¢é cega, ia

para a escola e voltava para casa com transporte particular dos pais.

Como ¢ um padrao na escola, nas outras turmas havia sempre alunos com e
sem deficiéncia visual. Especificamente, a turma participante apresentava onze
alunos cegos, dois alunos com baixa visio e trés alunos sem deficiéncia visual
(Quadro 1)°. O termo “vidente”, bastante adotado pelos profissionais da escola,

refere-se ao(a) estudante que nao apresenta deficiéncia visual.

> Os nomes dos alunos foram modificados a fim de preservar suas identidades.
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Quadro 1 — Informacgoes sobre idade, condicao visual dos alunos e oferecimento

ou nao de ensino diferenciado.

Idade Condigio
Estudantes Ensino diferenciado
em 2016 visual

Andrea 12 Cegueira PDI

Beto 17 Cegueira Reducao na quantidade das tarefas
Carolina 13 Baixa visao Nao
Geoconda 14 Cegueira Nao

Giana® 17 Baixa visao Reducao na quantidade das tarefas
Isadora 13 Cegueira Nao
Katia 13 Cegueira Nao
Keila 12 Sem deficiéncia Nao
Marcela 15 Cegueira PDI
Marcelo 13 Cegueira Niao
Miro Pondé 12 Cegueira Nao
Miro Silva 16 Cegueira PDI
Muriel 12 Sem deficiéncia Nao
Nilson 12 Sem deficiencia Nao

Silvio 15 Cegueira Redugao na quantidade das tarefas
Tania 13 Cegueira Nao

Fonte: criagao do proprio autor.

¢ A aluna apresentava mobilidade reduzida.
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Quanto ao oferecimento de PDI na turma participante, no inicio de 2016 os
professores do ensino fundamental II reuniram-se a fim de que pudessem trocar
impressoes a respeito de como os alunos estavam lidando com o ensino proposto
até entdo em cada componente curricular. Neste compartilhamento de ideias, os
professores depararam-se com uma questio em seu trabalho: a alguns alunos que
lhes pareciam ter dificuldades nas aulas nao seria possivel oferecer PDI porque nio
havia laudos médicos apontando paralisia cerebral, deficiéncia intelectual ou
autismo. Esta seria a condicao para que a escola desenvolvesse o PDI a um(a)

estudante.

Miro Silva, Marcela e Andrea, alunos cujos responsaveis apresentaram laudos,
tinham PDI em Ciéncias. A escola ofereceu uma professora auxiliar que
acompanharia Marcela ¢ Miro Silva durante as aulas de todos os componentes
curriculares, atuando como ledora’. Esta profissional atuava também fazendo todos
os registros, incluindo aqueles relacionados as respostas nas provas, e orientava os
alunos na organizacao do material e na realizacdo das tarefas. Nos anos anteriores,

outras profissionais desempenharam a func¢do de professora auxiliar junto a

Marcela e Miro Silva.

Giana e Silvio tiveram um quadro de paralisa cerebral na infancia, mas a
equipe decidiu oferecer ensino com redugao de tarefas, por avaliar que esta agao
bastaria para que eles aprendessem. Este tipo de ensino foi também dirigido a Beto.
A respeito de Miro Silva, Marcela e Andrea, a equipe pedagogica suspeitava que eles
apresentassem outras deficiéncias associadas, uma vez que estes alunos tinham
muitas dificuldades na realizacio das atividades diarias, em termos de: interacio
social com colegas e professores, organizagao do material escolar, leitura, escrita,

aten¢do, memoria, raciocinio logico e elaboracio de frases completas. Os

" A funcio de ledora exige fazer a leitura de textos e exercicios, indicando somente sua estrutura
aos alunos que nao sabem o Braille. Ledores nao devem oferecer explicagdes sobre o conteudo
da disciplina escolar, nem responder aos alunos sobre o que ¢ solicitado.
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professores avaliavam que estes alunos nao avangavam em termos de

aprendizagens, mesmo com todo o apoio oferecido em dois trimestres.

A questao dos laudos era um tema polémico para a equipe pedagogica. De um
lado, alguns professores esforcavam-se para propor agoes pedagdgicas, a fim de
promover a aprendizagem dos alunos. De outro, estes professores precisavam
sensibilizar os responsaveis legais de Miro Silva e Andrea; ao longo do ano de 2016,
estes pais vinham refutando a ideia de que seus filhos tivessem uma possivel
deficiéncia associada ou até mesmo quaisquer dificuldades na aprendizagem. Os
pais criticavam a a¢ao dos professores e rejeitavam os apoios individualizados, sob
a justificativa de que professores e escola subestimavam inteligéncias e capacidades
dos filhos. Foi com esta linha de pensamento que, antes da realizacio do estudo
sobre rochas, os pais dos alunos Marcela ¢ Miro Silva fizeram varias criticas aos
PDI desenvolvidos pelo pesquisador nos trimestres iniciais de 2016, afirmando que
seus filhos eram capazes de realizar as mesmas tarefas que seus colegas de turma,

sem que precisassem deste tipo de plano.

No periodo que antecedeu o estudo das rochas, os alunos demonstraram
envolvimento com as atividades propostas pelo professor nas aulas de Ciéncias. Os
alunos foram convidados pelo pesquisador a participarem do projeto e, para que
eles compreendessem o que ¢ uma pesquisa educacional e como seria sua dinamica,
houve diversas conversas desde setembro de 2016. Nelas, o pesquisador expds suas
intengdes com a pesquisa, procurando evidenciar como ele atuaria enquanto
pesquisador, a fim de produzir uma pesquisa em Educacgio, e como seria possivel
conciliar este papel com o de professor da turma. Feito isso, o pesquisador
consultou a turma para saber se ela tinha interesse em colaborar com o estudo, e
todos os alunos aceitaram o convite. Prontamente os alunos e seus responsaveis

legais assinaram termos de consentimento livre e esclarecido (Apéndice 1).
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Por mais de uma vez, os alunos foram informados de que sua participacao
nao interferiria na nota trimestral, pois parte consideravel da nota ja havia sido
atribuida anteriormente no estudo de temas previstos para o trimestre em
andamento. Para que os alunos se sentissem mais familiarizados com a dinamica
das gravagOes que seriam realizadas nos encontros programados para o estudo das
rochas, o pesquisador mostrou as cameras para todos e conversou sobre a
importancia do registro em video para uma pesquisa. Os préprios alunos,
juntamente com o pesquisador, foram paulatinamente gravando plantas e animais
como exercicio. Assim, foram produzidas pequenas gravagoes de situacdes

significativas das aulas.

3.3 O ESTUDO DAS ROCHAS

O movimento das manifestacoes das contradicoes emergentes da Atividade
em Ciéncias, considerando as transformacoes e aprendizagens possiveis, ¢ o objeto
de estudo desta pesquisa. Para que as manifestagoes destas contradicdes pudessem
emergir, a ponto de serem identificadas, foram programados dez encontros para o
estudo das rochas, os quais aconteceram de outubro a novembro de 2016, durante

o proprio periodo das aulas de Ciéncias na turma de 6° ano.

No planejamento dos encontros, um cuidado foi selecionar, dentre os
assuntos que ainda nao tinham sido estudados pela turma, um tema que fizesse
parte do curriculo de 6° ano de Ciéncias, considerando o plano anual que deveria
ser cumprido, e, a0 mesmo tempo, o interesse dos alunos. Com base nestas ideias,
os alunos foram consultados em setembro de 2016 a respeito de temas que lhes
interessavam e a maioria dos estudantes indicou o estudo dos vulcoes. A fim de

atender ao curriculo escolar e ao que os alunos solicitavam, foi programado o
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estudo das rochas, ao longo de dez encontros. No Quadro 2, a seguir, a estrutura

dos encontros pode ser visualizada.

Quadro 2 — Estrutura geral dos encontros sobre “Rochas”.

25/10

Conversa sobre temas de interesse a turma

Sala de aula

20

28/10

Apresentagao de problema (2 audios do

W hatsapp)®:

1. Audio I: Em um vulcio, a viajante
encontra uma pedra e pergunta aos alunos:
“O que seria isto, perto de cada um dos

vulcoes?”
2. Percepgao da rocha citada no audio

3. Audio 11: A viajante continua a viagem
em outra cidade e desta vez encontra nove
tipos de pedras. “Como explicar a

diversidade de pedras?”

4. Percepciao de nove amostras de rochas

Sala de aula

e Audios

e Amostras de

rochas

8 Para elaborar o audio, o professor criou e redigiu duas histérias ficticias, com falas da

personagem viajante que foi interpretada por uma voluntaria.
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30

01/11

1. Classifica¢ao das pedras segundo critérios

escolhidos pelos alunos

2. Elaboragao coletiva de resposta para a

viajante
3. Leitura e discussao coletivas de textos de
livros didaticos
4. Proposicao e execugao de investigacdes

pelos alunos

5. Tarefa de casa: “Como voce e cada um de
seus colegas tem contribuido com nosso

estudo?”

Jardim da

escola

Amostras de

rochas

40

04/11

1. Discussao das propostas de investigacoes,
incluindo execucio de testes que revelem

como sao as pedras
2. Flaboracido coletiva de resposta a viajante

3. Tarefa de casa: pesquisa sobre outro
assunto que seja importante para a

investigacao

Sala de aula

50

08/11

1. Discussao das propostas de investigagoes,

incluindo execucao de mais testes
2. Elaboracao coletiva de resposta a viajante

3. Leitura e discussao coletivas de textos de

livros didaticos

4. Tarefa de casa: pesquisa sobre outro

assunto importante ao estudo

Sala de aula

Modelos tateis
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1. Leitura e discussio coletivas de textos de
livros didaticos sobre rochas sedimentares e
metamotrficas e ciclo das rochas
2. Elaboracao de esquema de rochas e suas
6° transformagoes
Sala de aula | Modelos tateis
11/11 3. Percepcao de modelos tateis: a) Estrutura
da Terra; b) Placas tectonicas
4. Tarefa de casa: “Como vocé e cada um de
seus colegas tém contribuido com nosso
estudo?
70 . .
Conversa sobre a prova trimestral que tinha
Sala de aula -
18/11 como tema as rochas
o
8 o o Pecas da
Visita a0 museu de Geociéncias da USP’ Museu _
22/11 eXpOSl(;aO
1. Discussao sobre as respostas elaboradas
9° na prova trimestral
Sala de aula -
26/11 2. Proposi¢ao dos alunos ao museu sobre o
que precisaria ser modificado na exposi¢ao
Elaboragao de resposta em audio para as
perguntas da viajante
10°
Conversa sobre como foi o estudo das Sala de aula Audio
29/11 .
rochas, considerando apontamentos do
professor

Fonte: criagao do proprio autor.

9 Para a realizacdo da visita dos alunos ao museu de Geociéncias, foi feito contato com a
equipe que acompanharia a turma para planejar horarios e a selecio dos materiais
didaticos que poderiam ser discutidos e que seriam mais acessiveis aos alunos.

115



No processo de elaborag¢ao do que seria discutido a respeito das rochas, foram
consultados trés gedlogos e um Doutor em Geociéncias pelo Instituto de
Geociéncias da Universidade de Sao Paulo/ SP, a fim de que as abordagens do
professor-pesquisador apresentassem rigorosa adequagdo conceitual dos temas
geolégicos. Com base nos conceitos de pensamentos empirico e tedrico
(RUBTSOV, 1996), o professor-pesquisador procurou estimular os alunos a irem
além da observacao das caracteristicas das rochas e de sua classificacao. Deste
modo, para a elaboracio de ideias sobre como sio e como se formam e se
transformam as rochas, os alunos foram estimulados a pensar além do que
percebiam em um primeiro momento nas situacdes empiricas, as quais tinham
como marcas as caracteristicas externas dos objetos. Outro eixo orientador dos
encontros foi o oferecimento de condi¢oes para que os alunos pudessem

desenvolver a generalizacdo tedrica, tomando-a como a principal via de formacio

de conceitos (DAVYDOV, 1982; VYGOTSKY, 2001).

Outro cuidado no planejamento dos encontros consistiu na elaboragdo de
tarefas que promovessem movimento, na medida em que estimulassem os alunos a
desenvolverem posturas ativas ao longo do estudo e em contextos de aprendizagem
variados, com acbes na sala de aula, no jardim do colégio e no museu de
Geociéncias. Além disso, procurou-se oferecer condi¢cbes de acesso universal a
todos os alunos, de modo que cada individuo pudesse ter contato com recursos
didaticos que a0 mesmo tempo apresentavam alto-relevo e caracteres ampliados em
tinta e em Braille. Além disso, o professor-pesquisador fez descricbes orais de
imagens, paisagens, situacOes e elementos presentes nos recursos didaticos
utilizados ao longo do estudo, bem como manteve amostras em locais combinados

com os alunos, rotina que lhes garantiu facil acesso aos recursos disponiveis.
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Com base no lugar central que o coletivo e as interagdes ocupam na
Atividade, foram programadas diversas situagoes em que os alunos pudessem
interagir entre si, seja no grupo-classe'’ como um todo, seja em grupos menores.
Nas discussoes, os alunos deveriam discutir coletivamente um mesmo assunto,
inclusive os estudantes que tinham PDI, os quais eram acompanhados de perto
pela professora auxiliar e pelo professor-pesquisador. Assim, as tarefas foram
planejadas de maneira que todos os estudantes pudessem refletir juntos a respeito
de um assunto ou realizar a¢des de investigacdo em comum. Mesmo em relacdao as
tarefas que seriam realizadas individualmente, como as pesquisas em casa e 0s
registros de ideias em forma de texto e desenho, foi reservado tempo nos
encontros para que, com a orientacao do professor, cada estudante apresentasse
suas producoes a colegas. Esta dinamica também foi pensada para que os alunos ao
longo do estudo das rochas pudessem compartilhar seus registros escritos e

desenhos.

Quanto as condi¢oes para que houvesse interacido, os encontros foram
planejados de modo que os alunos analisassem as mesmas amostras de rochas, o
que valeu para todos os demais recursos didaticos, como aqueles criados pelo
professor. Em suma, o estudo das rochas procurou favorecer a participa¢iao de cada
estudante nas tarefas e sua expressao de ideias de diversas maneiras, seja

escrevendo, falando, fazendo tarefas experimentais ou desenhando.

Outro aspecto merece ser destacado no processo de elaboragio dos
encontros: a valorizagdo das escolhas e opinides dos alunos. Tal ideia esta de
acordo com uma concep¢ao de ensino que valoriza as agoes dos estudantes,
assumindo-as como elemento essencial para que os professores possam tragar
outras a¢oes geradoras de reflexdes. Assim, foram programadas tarefas em que os

alunos, a cada semana, deveriam sugerir o que estudar em relagdo as rochas, bem

" Termo adotado para referit-se a situagdes em que estd a turma toda realizando uma tarefa.
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como o que poderia ser investigado em tarefas praticas com as amostras de rochas.
Em relagido as tarefas que deveriam ser realizadas em grupos de até sete membros,
foi atribuida aos alunos a fun¢io de organizarem-se, tendo como critérios suas
afinidades e a importancia de que em cada grupo todos participassem de modo
proveitoso das tarefas. Em outros momentos, os alunos também foram
estimulados a realizar tarefas de avaliagao de si e dos colegas em relagao a suas

participagoes.

Ainda a respeito do planejamento destes encontros, foi necessario também
buscar a esséncia do tema a ser estudado pelos alunos, o que serviu de base para
orientar o planejamento e o desenvolvimento das discussdes. Antes da pesquisa,
nao havia sido adotada uma estrutura de encontros com tais caracteristicas nas

aulas de Ciéncias na escola.

3.4 FONTES DE DADOS

Foram consideradas as seguintes fontes para a construcao de dados: gravacoes
dos encontros, produgdes por escrito dos alunos, registros de diario de campo do

pesquisador e registros da entrevista voltada a alunos da turma participante.

A entrevista com roteiro semi-estruturado possibilitou que alunos
participantes relatassem como compreendiam situacdes e temas relacionados ao
contexto escolar e a inclusio. Todos os estudantes da turma foram convidados a
participar da entrevista, que aconteceria no contraturno das aulas e em uma sala
isolada na escola; assim, haveria condi¢oes favoraveis para os alunos falarem sem
barulho e com privacidade. Foram entrevistados Beto, Carolina, Katia, Keila,
Marcelo, Nilson, Isadora, Geoconda e Silvio; os demais alunos nao foram

entrevistados, pois nao ficavam a tarde na escola.
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As entrevistas comegaram a ser realizadas quatro meses apds o término do
estudo das rochas e, para que os alunos pudessem relembrar o estudo das rochas,
foi apresentada a gravacao de trechos de uma cena em que a turma realizava a
formacao de grupos. Este procedimento metodolégico, além de favorecer a cada
aluno retomar como foi o estudo das rochas, possibilitou repensar o que foi
vivenciado. O pesquisador aplicou e gravou a entrevista, que abordou temas como

ser estudante na escola participante e estudar na referida turma (Apéndice 2).

Os encontros desenvolvidos no estudo das rochas foram gravados com
quatro cameras e cada uma delas foi posicionada préxima aos alunos, em pontos
diferentes do local onde acontecia cada tarefa. Em relagao as tarefas em grupo, uma
camera adicional foi colocada junto a cada equipe. Estes procedimentos refletem
um esforco em constituir um conjunto expressivo de dados relacionados ao que foi

observado pelo pesquisador ao longo do estudo das rochas.

No que se refere ao contexto da escola participante, apesar de o PPP e o guia
escolar niao discutirem temas como a inclusio e as mudangas no regime de
internato do colégio, foram considerados relatos por escrito e falas de individuos da
comunidade escolar: alunos, membros da equipe pedagégica e corpo religioso.
Parte destas informagdes consta de registros elaborados pelo pesquisador em
reunioes pedagbgicas e em eventos, incluindo celebragdes religiosas. Outra parte foi
retirada de artigos de autoria de profissionais e religiosas da escola, os quais foram

publicados em numeros da revista produzida pelo préprio colégio.

Como sintese do exposto, a Tabela a seguir apresenta as fontes de dados:
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Tabela — Sintese das fontes de dados.

Fontes de dados

Descrigao

Diario de campo

Dez encontros do estudo das rochas, duas aulas de Ciéncias em 2017,

reunides da equipe pedagdgica, eventos e entrevistas''

Gravagoes em audio

e video

Dez encontros do estudo das rochas em 2016

Producdes dos

e Diversos registros elaborados em encontros do estudo das rochas em

alunos 2016
e Trés autoavaliacbes em 2016, antes do estudo das rochas
Entrevistas Nove alunos entrevistados em 2017: Beto, Keila, Carolina, Katia, Isadora,
individuais Geoconda, Matcelo, Nilson e Silvio

Guia Escolar

Documento oficial da escola, entregue aos responsaveis legais dos alunos

na reuniao inicial do ano letivo

Projeto Politico

Pedagogico

Documento em processo de atualizagao pelo colégio

Planos de Ensino

de Ciéncias

Trés documentos elaborados pela professora polivalente que
acompanhou a turma antes de 2016, apresentados ao professor em

reunioes pedagdgicas de 2015

Revista da Escola

Duas reportagens publicadas em dois nimeros diferentes da revista

Fonte: criagdo do préprio autor.

1 Ao longo da entrevista foram registradas observacGes sobre falas e expressoes em geral

dos entrevistados.
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3.5 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

Para realizar uma andlise dos dados empiricos' que consiga ir além da
descricao e possibilite elaborar uma explicacdo dos fenomenos investigados, a fim
de que se constitua um método nas bases do materialismo dialético, é essencial que
os pesquisadores procurem caminhos para desenvolver o pensamento teérico ao

longo da realizacao da pesquisa.

A descricdo representa um primeiro momento na elaboragio de uma
compreensio do fenomeno a ser investigado (VYGOTSKY, 1988). Porém, ficar na
descricao empirica ¢ permanecer no aparente ¢ no imediato. Como ja discutido no
Capitulo 2, a aparéncia, a0 mesmo tempo em que revela elementos da realidade,
também a oculta. Portanto, ao pesquisador que permanece na descricao empirica, é
possivel captar somente aquilo que se manifesta e que pode ser percebido, mas esta
face aparente nio corresponde a esséncia da realidade. Kuenzer e Moraes (2005),
tazendo referéncia ao pensamento marxista, indicam a¢oes necessarias para realizar

uma pesquisa que supere esta limitagao:

2 Embora haja semelhanca na escrita das expressdes “dados empiricos” e “descricao empirica”,
seus significados sao diferentes. Dados empiricos referem-se aqueles constituidos na pesquisa,
que, no caso deste estudo, dizem respeito a imersio do pesquisador na escola participante.
Descricao empirica trata-se de uma etapa de baixo poder explicativo, sendo um dos primeiros
movimentos na busca por uma explicagao da realidade. A descri¢io empirica ainda corresponde
ao concreto cadtico, e ndao se apoia explicitamente nas categorias tedricas, tal como acontece na

descricao tedrica.
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(.) Em seu movimento em espiral crescente e ampliada, o
pensamento chega a um resultado nao conhecido inicialmente,
projetando novas descobertas. Nao ha, pois, outro caminho para a
producio do conhecimento sendo o que parte de um pensamento
reduzido, empirico, virtual, com o objetivo de reintegra-lo ao todo
para  assim  compreendé-lo, aprofunda-lo,  concretiza-lo

(KUENZER; MORAES, 2005, p. 1353).

As bases destas ideias estao no pensamento de Marx, autor que defendeu um

método de analise que partisse de uma representacao caotica da realidade para

alcancar niveis cada vez mais abstratos, tendo como orientadores as determinacoes

que possibilitassem uma formulacao tedrica desta realidade.

Parece que o correto é comegarmos pelo real e pelo concreto, pelo
pressuposto efetivo, e, portanto, no caso da economia, por
exemplo, pela populagio, que é o fundamento e o sujeito do ato
social de produ¢ao como um todo. Considerado de maneira mais
rigorosa, entretanto, isso se mostra falso. A populagio ¢ uma
abstragdo quando deixo de fora, por exemplo, as classes das quais é
constituida. Essas classes, por sua vez, sio uma palavra vazia se
desconheco os elementos nos quais se baseiam. P. ex., trabalho
assalariado, capital, etc. Estes supdem troca, divisio do trabalho,
preco, etc. O capital, p. ex., ndo ¢ nada sem o trabalho assalariado,
sem o valor, sem o dinheiro, sem o preco etc. Por isso, se eu
comegasse pela populagao, esta seria uma representacao cadtica do
todo e, por meio de uma determinagao mais precisa, chegaria
analiticamente a conceitos cada vez mais simples; do concreto
representado [chegaria] a conceitos abstratos [abstrakta] cada vez
mais finos, até que tivesse chegado as determina¢des mais simples.
Dai teria de dar inicio a viagem de retorno até que finalmente
chegasse de novo a populagio, mas desta vez nio como a
representacdo caotica de um todo, mas com uma rica totalidade de
muitas determinacdes e relagoes (MARX, 2011, p. 54).

Vygotsky (1999) ressaltou nas analises de Marx sobre a sociedade capitalista a

importancia das abstra¢oes auxiliares para alcangar o concreto pensado. Estas
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abstragoes correspondem a categorias tedricas mais simples, sendo necessarias ao
pesquisador na mediacao com seu objeto de estudo. No caso da ideia de populagao,
as abstracOes auxiliares seriam o conceito de trabalho, valor e dinheiro, por

exemplo.

Diante do exposto, no presente estudo fez-se necessirio pensar sobre como
alcangar a esséncia, tendo consciéncia de que um método deve procurar reconstruir
a realidade que esta sendo investigada, sabendo que jamais se pode alcan¢a-la em

seu todo, tampouco ha como elaborar uma sintese da realidade que seja definitiva.

Dentre as pesquisas que poderiam indicar caminhos para pensar este desafio
metodologico, destaca-se Asbahr (2011), que se propds a investigar a atribuicao de
sentidos de estudo de Matematica por alunos em Atividade. Tal como a presente
tese, a parte empirica da pesquisa foi realizada em uma escola regular e com a
participac¢ao de alunos de uma turma do ensino fundamental. Embora a autora nao
tenha enfocado as contradicoes e vivéncias dos alunos, foram consideradas

situagOes em sala de aula como importantes fontes de dados.

Na analise dos dados empiricos, Asbahr (2011) realizou uma primeira etapa, a
de descricio empirica dos fendmenos observados na escola participante, o que
proporcionou a constituicao de categorias com base em tematicas recorrentes. Tal
descricdo de um concreto cadtico inicial representa somente um primeiro passo da
analise dos dados, o qual, por si s6, nada ou pouco permitiria compreender a

realidade que se manifesta aos pesquisadores.

Tal como Asbahr (2011), na realizagio da descric¢do empirica procedeu-se a
leitura e releitura dos dados a fim de identificar ideias recorrentes. Assim,
constituiram-se as seguintes categorias descritivas que promoveram uma primeira
organizacao da realidade a ser investigada: a participa¢ao dos alunos em Ciéncias, o
modelo de ensino oferecido em Ciéncias, as relacoes entre os alunos da turma, a

ajuda como principio da escola participante, o PDI e a acessibilidade.
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No que se refere ao desafio de lidar com a quantidade e com a diversidade de
dados, foi necessario selecionar situagoes que evidenciassem elementos para as
analises. Para atender a esta necessidade, foram adotadas, nesta pesquisa, as ideias

de episédios e suas cenas, propostas por Moura (2004).

Os episodios poderdo ser frases escritas ou faladas, gestos e agoes
que constituem cenas que podem revelar interdependéncia entre os
elementos de uma agdao formadora. Assim, os episédios nao sao
definidos a partir de um conjunto de ag¢des lineares. Pode ser que
uma afirmacdo de um participante de uma atividade nio tenha
impacto imediato sobre os outros sujeitos da coletividade. Esse
impacto podera estar revelado em um outro momento em que o
sujeito foi solicitado a utilizar-se de algum conhecimento para

participar de uma agao no coletivo (MOURA, 2004, p. 276).

Para Moura (2000), um episédio de ensino revela qualidades das agbes dos
sujeitos e nele esta presente um conflito a partir do qual é possivel perceber os
fatores que desencadeiam e articulam a aprendizagem. Ao pensar sobre a
investigacao proposta pela tese, considerando que as vivéncias relacionadas as
manifestagdes das contradi¢oes pressupdoem transformagio de consciéncia,
processo que muitas vez se da em situagdes catregadas de tensdes e/ou conflitos,

ratifica-se a adog¢ao do episédio como instrumento metodologico nesta pesquisa.

No que se refere a constitui¢ao das categorias de analise, entende-se que neste
estudo ¢é possivel que uma categoria se sobreponha a outra, pois a logica dialética
esta preocupada com a totalidade e com o movimento, o que exige considerar a

existéncia de dados que possam configurar mais de uma categoria.

Outro aspecto precisou ser considerado na construg¢do das categorias de
analise propostas neste estudo. Como as contradicbes sdo fenomenos
desenvolvidos ao longo do tempo, tratando-se de uma construgdo sécio-historica,

seria possivel perceber diretamente somente manifestagoes das contradi¢oes, tal
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como propoem Engestrom e Sannino (2011). Os autores propuseram
manifestacdes discursivas que poderiam indicar a existéncia de uma contradi¢do.
Embora o presente estudo nao pretenda distinguir os quatro tipos de contradigoes
propostos pelos autores (conflito, dilema, duplo vinculo e conflito critico), as
manifestagdes discursivas serviram como um elemento indicativo para identificar a
presenca das manifestagoes de contradigoes. Além disso, situagcdes de conflito ou
problema envolvendo os sujeitos também foram consideradas para identificar a

presenca de uma manifestacao de contradicao.

Engestrom e Sannino (2011) propdéem que estudos futuros discutam
teoricamente os conceitos de contradicao e suas manifestacoes. De todo modo, no
presente estudo, foi necessario identificar as tensdes que se relacionariam a
contradi¢oes, pois nem toda tensio ¢ expressio de uma contradicao. Para cada
tensao identificada nos episddios, buscaram-se possiveis ideias em oposicao,

tomadas como um indicativo de que a tensdo estaria relacionada a uma contradicio.

Um método orientado pela dialética deve promover movimentos que permitam
entrar em contato com a esséncia, que ora se revela, ora se esconde. Para tanto,
Asbahr (2011) definiu uma segunda etapa de analise dos dados: a descricio de
“cunho tedrico” dos fendmenos que haviam sido descritos anteriormente. A autora
apoiou-se em eixos de analise que expressassem O que seria essencial para
compreender o processo de atribuicao de sentidos de estudo em Matematica pelos
alunos. Assim, foram constituidos os seguintes eixos: a) Contexto da Atividade de
Estudo; b) Desenvolvimento da Atividade de Estudo e c¢) Resultados desta
Atividade. Na presente pesquisa, o conteudo destes temas sera considerado na
discussdao ao longo de episodios e cenas e, diferentemente do que propos Asbahr
(2011), sera considerada a Atividade de Aprendizagem dos alunos da turma

participante em Ciéncias.
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Uma vez desenvolvido o exercicio de descricio tedrica na tese, mostrou-se
necessaria uma ultima etapa de analise dos dados, a qual permitisse uma
compreensio dos fenémenos investigados, semelhante ao que propds Asbahr
(2011). No presente estudo, exigiu-se um processo de sintese que fosse capaz de
promover a reconstru¢do de um concreto cadtico inicial. Assim, foram
consideradas as seguintes questOes essencials no que tange a particularidade da
escola e da turma de 6° ano: que abstragOes auxiliares possibilitariam a
compreensio dos movimentos das contradicdes emergentes da Atividade de
Aprendizagem em Ciéncias no contexto da inclusao dos alunos com deficiéncia
visual na escola participante? Quanto a este contexto, que outras abstracdes
deveriam ser adotadas ao cogitar as vivéncias dos alunos? Deste modo, ja em outro

nivel de compreensao da realidade, pode-se elaborar um concreto pensado.

Em sintese, na presente pesquisa foi pensada assim a analise que, considerando
os dados empiricos relacionados ao estudo das rochas, possibilitasse um esforgo

para a compreensao da realidade:
I) Constituicao de episddios e cenas

IT) Identificacio da Atividade de Aprendizagem em Ciéncias e possiveis

manifestacOes de contradi¢oes
III) Proposicao de contradi¢oes emergentes da Atividade

IV) Analise das manifestagcdes das contradi¢Oes, vivéncias e possiveis relagdes

com transformacdes e aprendizagens dos alunos

Cabe aqui destacar que, ao longo de 2017, foram organizadas conversas
durante as aulas de Ciéncias para que os alunos participantes fossem informados

pelo pesquisador sobre como os dados empiricos vinham sendo analisados e
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compreendidos; nesta dinamica, procurou-se uma linguagem apropriada para
tavorecer o entendimento da turma. Hsta conduta expressa uma valorizacao dos
sujeitos da pesquisa, tdo importante quando se pensam os processos de alienag¢ao
presentes em sociedades excludentes. Assim, entende-se que as pesquisas em
Educagdo precisam exaltar os sujeitos participantes como pessoas, evitando

coisifica-los como meros geradores de dados.

No proximo Capitulo, serao apresentados os resultados da parte empirica e a
discussao teorica relacionada as manifestacoes das contradicoes e aos movimentos

de vivéncias dos alunos participantes.
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4 ANALISE DOS DADOS EMPIRICOS SOBRE O ESTUDO DAS
ROCHAS

“Me gustan los estudiantes/ Porque son la levadura/ Del pan que saldri
del horno/ Con toda su sabrosura/ Para la boca del pobre/ Que come con
amargira/ Caramba y zamba la cosa/ [Viva la literatura”.

(V'ioleta Parra)

Neste Capitulo sera realizado o movimento de analise dos dados empiricos
referentes ao estudo das rochas, considerando o objetivo da tese: investigar a
relagio entre contradigdbes emergentes da Atividade e possiveis
aprendizagens e transformagdes dos alunos em Ciéncias, no contexto da

inclusdo da pessoa com deficiéncia visual.

Com base no que foi discutido no Capitulo anterior, a descricio empirica
representou um primeiro momento da analise dos dados e, segundo o objetivo da
tese, contou com os seguintes elementos analiticos: a) a participa¢dao dos alunos em
Ciéncias; b) o modelo de ensino oferecido em Ciéncias, incluindo as condigoes para

o estudo; e ¢) as relacdes entre os alunos da turma.

A discussdao procurara valorizar os elementos caracteristicos da Atividade, bem
como as ideias centrais para compreender caracteristicas da inclusao da pessoa com
deficiéncia visual na escola regular. A seguir, serao apresentados os episédios e as

cenas que 0os compoem.
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4.1 EPISODIO A: OS DESAFIOS DE ESTUDAR AS ROCHAS POR MEIO
DE TAREFAS PRATICAS

Na proposta do ensino de Ciéncias em 2016, logo quando a turma participante
ingressou no fundamental II, as tarefas praticas aconteciam semanalmente. Estas
tarefas foram organizadas inicialmente no laboratério da escola, onde os alunos
conheceram diversos materiais ¢ o espaco em si. Posteriormente, no maior jardim

do colégio, eram realizadas tarefas em que os alunos faziam observacao de campo.

A organizacdo e a realizagdo de tarefas praticas em Ciéncias procuraram
estimular a participacao dos alunos, por meio de situagoes em que eles pudessem
investigar temas. Assim, assumindo que uma participacao criadora dos alunos
representa um aspecto fundamental da Educacdao que se orienta pela humanizacio,
foi constituido este episédio. Ele procura evidenciar como os alunos percebem os
desafios na participacio de tarefas praticas e de que modos eles passam a

compreendé-las segundo a proposta de ensino.

A primeira cena do episédio acontece na escola, especificamente na sala de aula
da turma participante. Nela, descreve-se o momento em que os alunos entram em

contato com as amostras de rochas.

4.1.1 Cena 1: Primeiro contato com as rochas enviadas pela personagem
viajante

Préximo ao fim do intervalo, os alunos que estavam na quadra, no refeitério e
nos corredores da escola vao aos poucos se dirigindo para o prédio onde ficam as
salas de aula. Estes corredores, incluindo aqueles do prédio onde acontecem as

aulas, sao os unicos lugares na escola que tém piso tatil, composto por placas em
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alto-relevo no chao que direcionam as pessoas com deficiéncia visual a
prosseguirem em seu deslocamento, além de as alertar para mudancas de direcao,
desniveis ou obsticulos no caminho. Apds entrarem no prédio, os alunos
participantes sobem os dois lances de escada e, ja na porta de sua sala, falam ao
professor “bom dia” e “com licenca”. A professora Maria, que auxilia
especificamente Miro e Marcela, alunos que recebem PDI, também entra e senta ao
lado deles, como faz diarlamente em todas as aulas de todos os componentes
curriculares, desde o inicio do ano letivo de 2016. Maria trabalha junto a cada um
destes alunos, auxiliando-os individualmente na organizacao do material escolar,
lendo textos e, no caso de exercicios, anotando as respostas orais destes estudantes.
Os demais alunos, ja no fundo da sala, procuram seus cadernos no armario.
Aqueles sem deficiéncia visual prontamente sentam em seus lugares. Como
acontece na rotina diaria, cada aluno cego localiza no armario seu caderno dotado
de espiral, pega-o e dirige-se até encontrar sua carteira em uma das quatro filas de
lugares. Como as maquinas tém aproximadamente 4,8kg, ja ficam em cada carteira
dos alunos cegos, pois seria muito desconfortavel pega-las do armario em todas as
aulas. Além disso, elas ndo podem bater ou cair no deslocamento, pois o conserto
seria dispendioso demais. Estas maquinas lembram o formato das de datilografia,
mas, diferentemente delas, contém seis teclas especificas, uma para cada ponto
Braille. Ja sentado na cadeira, cada aluno cego acomoda com destreza caderno e
maquina na carteira, escolhe uma folha em branco, posiciona esta folha
corretamente ¢ puxa-a usando um dispositivo da maquina. Quando a folha
apresenta dobras ou esta levemente amassada, o papel niao entra corretamente na
maquina. Os alunos cegos escrevem seus nomes em seus cadernos digitando a
combinacdo correta das seis teclas correspondentes aos pontos Braille, viram o
cilindro com o papel e finalmente puxam e posicionam uma peg¢a da maquina que
gera a margem adequada. Para alguns alunos, a colocagido certeira da folha na

maquina nao acontece na primeira tentativa e alguns precisam retira-la e coloca-la
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novamente na maquina, o que fazem com muito dominio. Assim que os alunos
cegos executam todos estes procedimentos, o professor reforca que em alguns
aspectos o estudo poderia ter uma dinamica diferente do que acontecia nas aulas de
Ciencias, como o uso de recursos didaticos variados. Dito isto, o professor
compartilha com os alunos o caso de uma mulher viajante que fez caminhadas em
lugares perto de vulcoes e la teria encontrado nove rochas, algumas bem diferentes
em relagdo as outras. Na sequéncia, o professor apresenta um audio da propria
viajante em que ela pede ajuda a turma para entender como seria possivel a
existéncia de tantas rochas diferentes. No 4udio, a viajante afirma ter enviado as

rochas aos alunos, por intermédio do professor.

Assim que terminou a audicio da mensagem da viajante, todos os alunos se
mantiveram sentados. O professor entregou as rochas aos alunos e destacou a
importancia de elas serem observadas atentamente, o que auxiliaria a turma a
pensar em respostas a pergunta da viajante. A turma também foi orientada sobre as
vantagens de registros os mais completos possiveis em tarefas como esta, 0s quais
permitiriam a cada estudante, na proxima semana, entender e lembrar o que ele(a)

havia anotado.

Todos os alunos tocavam em cada rocha com muito cuidado e alguns diziam
com surpresa que as amostras tinham pesos muito diferentes. Quase todos os
alunos chamavam o professor por mais de uma vez, pedindo que ele avaliasse se
seus registros estariam “corretos”. Carolina (aluna com baixa visao), Nilson e Keila
(alunos sem deficiéncia visual) eram os tnicos que ndo solicitavam este apoio. O
professor questionou a colocagio da maioria dos alunos, explicando que os
registros nao podem ser avaliados simplesmente via logica do “certo” ou “errado”,
uma vez que a proposta de estudo valorizava a singularidade de cada registro na

turma. Mesmo assim, os alunos continuaram solicitando este tipo de avaliagao do
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professor, pedindo-lhe sugestoes sobre o que poderiam anotar. Esta situacao indica
uma tensdo quanto a registrar por escrito o que foi observado das rochas. O
professor pontuou que, se fosse o caso, indicaria aspectos a serem aprimorados no
que se refere a apresentagao de ideias no papel. Quando os alunos sem deficiéncia
visual terminaram os registros, os alunos cegos e com baixa visdo ainda faziam

observacoes e anotacoes.

Cabe aqui retomar o instrumental analitico da pesquisa, lembrando que na
apresentacao dos episoédios serao identificadas tensdes e, posteriormente, sera
realizado um exercicio cuidadoso, a fim de perceber se cada tensio expressaria uma
determinada contradicdo emergente da Atividade de Aprendizagem em Ciéncias.
Assim, qualquer tensdo identificada ndo pode ser assumida em um primeiro
momento como necessariamente relacionada a uma contradi¢ao. Neste processo,
serdo consideradas as entrevistas dos alunos como mais um elemento para

identificar tensoes e manifestacoes de contradicoes.

Embora alguns estudantes com deficiéncia visual chamassem o colega que lhes
era proximo para entregar a amostra ja observada, a maioria destes alunos
permanecia sentada e em siléncio. Alguns alunos cegos nao falavam que ja tinham
terminado a observacdo e que, assim, ja poderiam repassar a amostra analisada.
Outros nao perguntavam aos colegas se haveria uma amostra disponivel para

observar.

Com o decorrer do tempo, notando que nio seria possivel finalizar a tarefa, o
proprio professor acabou realizando as agdes de pegar amostras e/ou informar a
cada estudante cego(a) para quem as repassar. Nilson e Keila, que nao apresentam
deficiéncia visual, e Carolina, aluna com baixa visio, ja tinham terminado a
observacio das amostras disponiveis e ficaram aguardando sentados em seus
lugares. Passados 10 minutos, estes alunos falaram a seus colegas que passassem

mais rapidamente as amostras. Notando que suas falas nao modificavam a
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dinamica, estes alunos se levantaram e comegaram também a ajudar na passagem de
amostras de um(a) colega cego(a) ao outro. Aqui emerge outra tensao, por parte do
professor e dos alunos que terminaram as analises das rochas e procuravam fazer
com que seus colegas fossem mais rapidos: tensao em aguardar os alunos com

deficiéncia visual finalizarem a tarefa, considerando que o tempo se esgotava.

Os alunos puderam constatar que existia uma diversidade de rochas com base
nas caractetisticas que eles observaram, mas nao conseguiam explicar a presenca de
rochas tiao diferentes. Os alunos afirmaram que a explicacgio de Muriel era a
melhor, a qual considerava que as rochas seriam langadas de um vulcio em
erupcao. Valendo-se desta 16gica, o professor afirmou entado que assim se explicava
apenas um tipo de rocha, quando no problema da viajante havia nove tipos
distintos de rochas. Deparando-se com esta colocagao, os alunos nao conseguiram

apresentar uma explicacao.

Até este momento da Cena 1, os alunos aceitavam tudo que o professor
solicitava, sem sugerir modificagdes ou outras questdes que lhes parecessem mais
pertinentes ao estudo. Assim, ¢ nitido como os alunos, a cada passo dado,
procuravam atender ao professor, nio demonstrando uma mobilizacio voltada a
apropriacao de conceitos sobre rochas. E possivel, ainda, que os alunos tivessem
cumprido a tarefa pensando somente em obter a nota necessaria para aprovagao
em Ciéncias. Pensando no que seria uma Atividade de Aprendizagem cujo objeto
englobaria conceitos sobre rochas, estes elementos indicam a presenca de motivos

somente compreensiveis dos estudantes (LEONTIEV, 1978).

Como o tempo se esgotou, nem todas as rochas foram percebidas pelos alunos
com deficiéncia visual e a tarefa teve que ser estendida para o proximo dia; por isso,

o professor precisou reorganizar a programacao dos encontros futuros.
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4.1.2 Cena 2: Relatos de Marcelo e Giana sobre manipulagdo de materiais

Esta cena é composta por trechos das autoavaliagoes dos alunos Marcelo e
Giana por escrito e individualmente, no ano de 2016, as quais foram realizadas

antes do estudo das rochas.

Marcelo, aluno cego, comentou sobre o cuidado no manuseio dos materiais
durante a realizacdo de tarefas praticas em Ciéncias, fazendo mengao ao inicio do
ano letivo de 2016: “E sobre os objetos no comego, eu tinha medo que caissem e
quebrassem (...)”. Nota-se este receio também na fala de Giana, aluna com baixa
visao: “Eu tenho medo de mexer nos objetos para nao quebrar”. Estas falas
reforcam a presenca de uma tensao na manipulagdo de materiais: Marcelo e

Giana queriam manipuld-los, no entanto, tinham receio de danifica-los.

4.1.3 Cena 3: Continuando a percepg¢ao das rochas na sala de aula

Dias apoés o inicio do estudo das rochas, o professor reinicia a tarefa de
percep¢ao das amostras, mais uma vez na sala de aula da turma participante. Ele
distribui aos alunos as amostras que tinham sido estudadas, seguindo a mesma
dinamica do encontro anterior. Assim, os alunos voltam a observar e a registrar o
que percebem das rochas. Alguns estudantes que tinham faltado no encontro
anterior estao presentes: Miro Silva, Muriel e Carolina. A professora Maria,
contratada pela escola para auxiliar alunos com PDI, senta ao lado de Miro e

Marcela.
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Os alunos que estavam presentes no encontro anterior demonstraram maiores
rapidez e desenvoltura nas a¢cdes de pegar uma amostra, posiciona-la na superficie
da carteira e repassa-la aos colegas. Desta vez, ja desde o inicio da tarefa, Nilson,
Carolina e Keila orientavam verbalmente os colegas quanto a manipulagio dos

materiais.

O professor comegou a orientar mais de perto alguns alunos que o chamavam,
como Marcela e Miro Silva (alunos cegos), os quais desejavam saber o que seria um
detalhe de uma rocha, no caso, um orificio. Com o apoio do professor oferecendo-
lhes um palito para que tocassem na rocha, estes alunos cegos sentiram o orificio e
comecaram a falar para a turma o que haviam observado. Neste mesmo instante, a
professora auxiliar chamava Marcela e Miro, a fim de elaborar o registro em seus
cadernos. Marcela insistia em falar alto sobre o que percebia das rochas e ria
bastante, ighorando o comando da professora e o pedido de alguns colegas que lhe
diziam para se acalmar. Miro entdo ficou em siléncio, mas nao foi até a professora.
A tensio esteve presente na recusa dos dois alunos quanto ao que lhes era

solicitado pela professora.

Passados alguns minutos, Nilson propos o seguinte ao professor: “A gente
podia comparar estas pedras com as do jardim da escola”. Como o professor estava
orientando Marcela e Miro, ndo se atentou ao que o estudante dizia. Nilson
demonstrou preterir a sala de aula como local de estudo, propondo que a
investigacdo passasse a outro espago- no caso, o maior jardim da escola. O
estudante muito provavelmente percebeu que a sala de aula era limitada, pois nela
nao seria possivel obter informacoes para responder a pergunta da viajante; logo,
para Nilson a sala de aula foi se tornando um instrumento limitado para estudar as

rochas.

Varios alunos ouviram a fala de Nilson e fizeram coro com seu pedido de ida

ao jardim. Compreende-se que os alunos apontaram um novo instrumento, mais
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potente e rico em possibilidades para o estudo: o maior jardim da escola. Dentre as
terramentas conhecidas, a turma elegeu tal jardim como seu novo e mais potente

instrumento para o estudo das rochas.

A sugestao de Nilson também expressa um motivo eficaz (LEONTIEV,
1978). Surgiu do proprio aluno a ideia de modificar o instrumento (lugar de
estudo), bem como introduzir novas rochas na tarefa, a fim de investigar aspectos
de cada amostra. Sua a¢do de estudo em Ciéncias demonstrou ser carregada de um
sentido. Se a sugestao do aluno tivesse sido valorizada no momento em que ele a
colocou, sendo discutida pelo professor e junto com a turma, poderia ter
favorecido um movimento mais coletivo e o desenvolvimento de uma Atividade de

Aprendizagem cujo objeto se voltaria ao conceito de tipos de rochas.

Ainda nesta cena, Muriel e Nilson colidiram fortemente duas amostras de
rochas. Com isto, foram liberados fortes odores que lembravam os de combustio,
o que chamou muito a aten¢do dos colegas. Assim que a turma tomou
conhecimento de que foram as a¢des de Muriel e Nilson que levaram a producao
do odor, muitos alunos tentaram repetir o que eles fizeram, mas sem sucesso.
Como o odor nao se produzia com quaisquer amostras, nem batendo as pedras de

qualquer jeito, os alunos foram ficando cada vez mais curiosos.

A partir disto, a turma em geral quis saber o que existiria no interior das
amostras, pois, segundo os alunos, a explicacio do odor estaria ali. Varios alunos
continuavam batendo amostras, mas ndo conseguiam repetir o efeito provocado
por Nilson e Muriel. Foi entdo que as superficies de muitas carteiras foram riscadas,
o que fez o professor pedir maior cuidado a turma. A cada nova tentativa, os
alunos ganhavam destreza na manipulag¢ao das rochas, a0 mesmo tempo em que
apresentavam maior cuidado com as mesas, até forrando-as com papel. Mesmo
assim, eram inevitaveis os danos a mesas e paredes, com liberacio de muitas

particulas no chao. Varios alunos alertaram o professor sobre a sujeira, afirmando
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que temiam ser repreendidos pela escola. Por isso, os proprios alunos queriam
mobilizar funcionarias da limpeza para que a proxima aula acontecesse com a sala
limpa. Assim, pode-se perceber uma tensao quanto ao uso do espago fisico, no
caso, a sala de aula. O espago fisico da sala ja nao oferecia mais a possibilidade de
os alunos avancarem no estudo, pois era um instrumento pobre para aprender

sobre rochas.

O professor procurava fomentar a postura investigativa dos alunos, abrindo
espago para que cada estudante sugerisse temas para estudar, bem como ideias de
tarefas que poderiam ser organizadas para tal. Por outro lado, os alunos precisavam
lidar com as regras de utilizacao da sala de aula e com a prépria limitacio fisica do
espagco. Em outras palavras, a sala dava conta de ser a ferramenta utilizada no
modelo de ensino tradicionalmente adotado pela professora polivalente até 2015,
mas no estudo das rochas a sala passou a ser uma ferramenta que limitava a atuagao

dos alunos.

Além da restricao imposta pelo espago, com o fim do encontro aproximando-
se, Miro Silva e outros alunos demonstraram grande descontentamento com a falta
de tempo para continuar a observar as rochas, o que denota uma tensio quanto

ao tempo disponivel para a realizagao de tarefas praticas em Ciéncias.

Em relagio a pergunta da viajante que o professor apresentara, a qual solicitava
como explicar a diversidade de tantas rochas, nota-se que os alunos nio a
reconheceram como uma questdao a ser respondida. Embora os alunos estivessem
envolvidos com a quebra das rochas, para eles a tarefa de observagao das amostras
parecia encerrar-se em si mesma. Assim, como nao se verificaram falas dos alunos
se dirigindo diretamente ao problema colocado pela personagem, o estudo limitava-
se a procedimentos de observar e descrever amostras, sem relacio direta com a

pergunta da viajante e com conceitos de rochas. Como os alunos nio reconheciam
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esta pergunta como sua, eles nao se mostravam mobilizados para respondé-la. Em

outras palavras, tal pergunta fazia sentido apenas para o professor.

A partit do momento em que as ag¢oes de Nilson e Muriel provocaram
resultados que evidenciaram um aspecto novo das rochas, os colegas em geral
comecaram a modificar aspectos da tarefa (DAVYDOV, 1988b). Com a turma
investigando o interior das rochas, sem que isto tivesse sido posto pelo professor,
foi-se constituindo um motivo eficaz (LEONTIEV, 1978), o que indica a
constituicdo de uma Atividade de Aprendizagem cujo objeto seria o conceito de
composicao das rochas. Nesta dinamica, os resultados da agio dos alunos
mostraram-se mais significativos que o motivo inicial que os induzira a agir, aspecto

fundamental ao desenvolvimento da Atividade.

4.1.4 Cena 4: Descobrindo o interior das rochas no jardim

Esta cena aconteceu dias apos o encontro de manipulacio de amostras de
rochas na sala de aula. Atendendo a solicitagdo que a turma fizera, o professor
orienta que os alunos se dirijam ao maior jardim da escola para quebrar as rochas
estudadas em sala, a fim de que, assim, conhe¢am seus interiores. O professor pega
em sua mala um martelo, instrumento apontado pelos alunos como essencial para a
tarefa, e comega a guardar seus materiais para descer com a turma. Os alunos saem
da sala de aula bastante falantes, um tanto apressados e sem a professora auxiliar.
Depois de percorrerem cerca de 100 m, alunos e professor entram do jardim, onde
nao ha piso tatil nem placas em Braille; ali, as tnicas cinco placas existentes trazem
nomes de ecossistemas com letras em tinta, com fonte ampliada. Prontamente o
professor orienta a turma para concentrar-se em um patio plano. Carolina, Nilson e

Keila providenciam rapidamente cadeiras e as dispdem em roda, orientando os
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colegas cegos e Giana, que anda com muleta, a sentarem. Nilson fica perto de
Muriel, e este pede o martelo que o professor carrega. Carolina e Keila conduzem
espacialmente cada colega cego até Muriel, dizendo que cada um tera sua vez de
bater em uma amostra. As duas alunas pegam o martelo e orientam os colegas

CEgos a coOomo baterem nas amostras.

Antes de discutir os resultados da tarefa no jardim, é preciso considerar uma
orientacao da diretora da escola, feita no inicio do ano de 2016. A diretora
recomendou ao professor que toda tarefa de Ciéncias a ser realizada no jardim
deveria ter a presenca da professora auxiliar, que ofereceria apoio aos alunos com
mobilidade reduzida em seus deslocamentos, como ¢ o caso de Giana. Segundo a
diretora, caso acontecesse a queda de algum destes alunos, além de eles
possivelmente se machucarem gravemente, as maes reclamariam muito e culpariam

a escola pelo ocorrido.

Justamente no dia programado para a tarefa no jardim, a professora auxiliar
avisou que se ausentaria. Os alunos reclamaram imediatamente, notando que nao
aconteceria a investigacao. Na impossibilidade da realizacio do estudo no jardim,
foi possivel identificar uma tensdo que se relaciona ao cancelamento da tarefa

por conta da auséncia da professora auxiliar.

Professor e alunos conversaram sobre como poderiam realizar a tarefa nas
novas condi¢oes que se apresentavam, ficando combinado que aconteceria o
estudo no jardim, desde que fossem cumpridas regras de exploragao do espago,
que, a grosso modo, diziam respeito a manter-se em grupo, procurando conduzir

os colegas cegos com atencao.

Ja no jardim, Carolina e Keila indicavam os colegas cegos que poderiam

quebrar as rochas, estabelecendo uma ordem para sua participagdao. A seguir, serdo
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reproduzidas algumas falas dos alunos (ao longo da descricao das proximas cenas,

mais falas serao apresentadas):

1. Carolina: Vamos colocar eles sentados nos bancos!3.
2. Keila: Sim...
3. Carolina (dirigindo-se a Marcela): “Sental”.

4. Keila: “Rapido Marcela, rapido, rapido...”.

Carolina e Keila ndo consultavam seus colegas sobre seus desejos e definiam
até mesmo onde eles deveriam se sentar. O professor aproximou-se dos alunos e
acomodou a caixa com as amostras de rochas no chao. Muriel solicitou o martelo

para comegar a quebrar uma rocha.

5. Professor: Alguém quer fazer também o que Muriel esta
fazendo? A Andrea quer fazer?

0. Keila: Quer quebrar, Marcela?

7. Miro Silva: Eu.

8. Keila: A pedra, quer quebrar?

9. Marcela: Nio.

10. Keila: Quer quebrar, Ma, quer, né?
11. Giana: Eu quero!

12. Miro Pondé: T6, Gi.

13. Nilson (vendo como Andrea tentava quebrar a pedra): Com
forca, né, Andreal

14. Carolina: Giana, passa a pedral

13 Ao descrever as cenas, cada uma apresentard sua numeragao.
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15. Giana: Professor, professor, eu querol!

16. Keila: A Marcela quer, professor!

Giana solicitava insistentemente sua vez para quebrar uma rocha, entretanto
ninguém atendia a aluna. Apesar disso, Keila ouvia o pedido e dizia a Marcela que
quebrasse uma pedra (falas 6 ¢ 10). Marcela recusava-se, a0 mesmo tempo em que
Giana continuava pedindo. Keila, na fala 16, voltou a indicar Marcela, a¢io que
refor¢a sua negacdo a Giana. Todos os alunos cegos e Giana, que apresenta baixa

visao, atenderam aos comandos de Keila e Carolina.

A adocao destas regras gerou uma tensio relacionada a participagdao dos
alunos na tarefa pratica. Ao mesmo tempo que alunos procuraram incluir certos
colegas na tarefa, acabaram negando a participagao de outros. A aluna Giana queria
participar, mas era ignorada ou impedida por Keila. Ja Marcela, que ndo queria

quebrar rochas, era forcada por Keila a participar.

Nesta cena, foi possivel observar que Miro Pondé, aluno cego, ajudou Giana,
entregando-lhe amostras. Giana acionou o professor para que sua oportunidade de
quebrar as rochas fosse garantida. O professor atuou pontualmente, garantindo a
vez de Giana, porém sem discutir o que acontecera entre ela e Keila. A discussio
desta situacdo levaria possivelmente professor e alunos a proposi¢io de outra
dinamica que favorecesse a participagio de todos, transformando aspectos da
tarefa, como a regulagiao das a¢oes de aprendizagem (DAVYDOV, 1988b). Além
disso, poderiam ser geradas reflexdes sobre o lugar de cada estudante nas interagoes

na turma e como isto favoreceria ou nao suas aprendizagens.

No desenrolar da tarefa, foi identificada outra tensdo no que diz respeito ao
tempo disponivel para a realizagdo de uma tarefa pratica em Ciéncias,

podendo ser pensada da seguinte forma: por um lado, os estudantes foram
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mobilizados a atuar com o maximo de envolvimento, investigando tudo que
pudessem; de outro, faltava-lhes tempo para que executassem agoes. De certa
maneira, o tempo escasso para finalizacao da tarefa, como observado na Cena 1,

repetiu-se aqui em outro cenario.

Assim, constatou-se que o tempo necessario para a realizacao da tarefa deveria
ser muito maior. De um lado, estava a orientacio do professor quanto a
importancia da postura investigativa, buscando pistas e registrando-as. Do outro
lado, na pratica, verificou-se o tempo insuficiente para os alunos com deficiéncia
visual realizarem a tarefa. Os alunos sem deficiéncia visual sempre terminavam

antes e ficavam esperando em seus lugares a continuidade do encontro.

No que se refere as ideias de acdo e operacio, ao longo deste processo as agdes
de pegar e posicionar uma rocha sobre uma superficie passaram a ser mais bem
dominadas pelos alunos; elas ganharam automaticidade no plano da consciéncia e,
nas novas condigoes presentes no jardim, tornaram-se operagdes (LEONTIEV,
1978). O alvo de cada acdo (pegar e posicionar rochas) passou a ser uma condi¢do

para os alunos alcancarem novos propositos (quebrar as amostras).

4.1.5 Cena 5: O professor ignora pedido de Keila para simular erupgio

No inicio do 5% encontro, o professor posiciona sua mesa no centro da sala,
afastando as carteiras em torno dela. O professor entao chama os alunos para se
aproximarem, a fim de conhecerem um modelo de placas tectonicas que ele
produzira com papelao. Os alunos dirigem-se a mesa onde se encontra o modelo e,
antes que comegassem a percebé-lo, Keila comunica ao professor que tinha trazido

algo de casa.
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Keila apresentou ao professor uma maquete de vulcao que ela afirmava ter
preparado sozinha em casa. O modelo de vulcio tinha um compartimento interno
e externamente suas paredes eram coloridas. A aluna afirmou que queria simular a
erupcao do vulcdo; para isto, ela disse que pesquisou o que seria necessario. Keila
tinha obtido quase todos os materiais para a simulagao, faltando somente vinagre e

bicarbonato de sédio.

A aluna queria fazer a simulacio no préprio encontro, mas nao sabia como
proceder, pedindo ao professor que a ajudasse. Embora o professor tenha lhe
explicado como isto poderia ser feito, nao ofereceu parte do encontro para que ela
simulasse a erupcao. O professor somente convidou a turma para conhecer
brevemente a maquete e todos os alunos perceberam atentamente os detalhes do
vulcdo. Na sequéncia, o professor direcionou novamente a atengao da turma para o
modelo de placas tectonicas. Keila ficou em siléncio até o fim do encontro,

observando os colegas a distancia.

Como o professor nio solicitou a constru¢io da maquete e, dado o
envolvimento de Keila com a tarefa, pode-se perceber na participa¢ao da aluna a
expressao de um motivo eficaz, com base no proposto por Leontiev (1978). Keila
demonstrava que nao visava a obten¢do de uma nota para aprova¢ao em Ciéncias,
indicando que estaria em Atividade de Aprendizagem cujo objeto se relacionava a
conceitos de vulcao e rochas, uma vez que na constru¢ao da maquete seu motivo
coincidia com seu objeto. Perante a negativa do professor, a estudante desmotivou-
se, e esta situagado mostra como o ensino pode desestimular os alunos em Atividade

de Aprendizagem.

Outro aspecto da agao do professor merece ainda ser destacado. Por mais que
se compreenda que havia um planejamento para o encontro, o docente poderia ter
realizado alguma modificacdo em partes da programagao. Ao mesmo tempo em

que o professor vinha orientando os alunos a investigarem ativamente, afirmando
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que eles inclusive propusessem o que seria feito na pratica, nao valorizou a
participacio da aluna Keila. Aqui se expressa uma tensdo no alheamento do

professor aos interesses da aluna Keila.

4.1.6 Cena 6: Relatos de Beto e Carolina sobre participagdao em tarefas
praticas

Esta cena apresenta trechos das entrevistas de Beto e Carolina, que
aconteceram no ano de 2017, cerca de 6 meses apos o estudo das rochas, no

contraturno das aulas e individualmente.

Beto apontou um aspecto que os estudantes deveriam apresentar em Ciéncias,
relacionado a participagdo em tarefas praticas: “vimos o vulcio em erup¢ao, mas
nao explicamos o porqué”. Esta afirmaciao indica que o aluno percebia a
importancia de explicar o que era observado nas tarefas praticas. Logo, para ele, tais
praticas nao deveriam se limitar a procedimentos a serem seguidos em montagens e
demonstragdes, tais como as maquetes. Para Beto, um aluno em Ciéncias precisava
“falar bastante suas ideias, saber palavras cientificas e explicar no modo cientifico,
fazer pesquisas mais completas e ser ativo”. Beto ainda afirmou, aumentando o
volume de sua voz e gesticulando com movimentos acelerados, que as pessoas
cegas sdo plenamente capazes de explicar assuntos, diferentemente do que os

outros pensam.

Ao ser entrevistada, Carolina destacou a importancia dos alunos sem deficiéncia

visual nas praticas em Ciéncias:
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1. Pesquisador: E tem precisado muito de vidente?
2. Carolina: Nao, nao muito. Tem hora que precisa de vidente (...).

3. Pesquisador: Mas, e quando ¢, por exemplo, dentro do
laboratério?

4. Carolina: Af precisa. Eu acho que sim. Pra achar as coisas, essas
coisas pra eles deve ser mais dificil. Porque eu nao lembro deles
conseguir chegar 14 e pegar as coisas sozinhos.

5. Pesquisador: Mesmo com aquele quadro!* no meio da mesa com
todos os objetos dentro?

0. Carolina: E. As vezes, é porque assim, as vezes a pessoa pega, € a
pessoa fica com aquilo e nao passa. Ai precisa um vidente ver
quem pegou e essas coisas’.

Chama a atenc¢ao na fala da aluna a percepcao de que nao eram suficientes as
condicOes de acessibilidade do meio, as quais o professor organizava para que em
cada aula os alunos cegos e com baixa visao pudessem localizar mais facilmente
materiais e se situar no espa¢o do laboratério. Percebe-se uma tensdo na
percepcdo de Carolina sobre as dificuldades de estudantes cegos na
realizagdo de tarefas praticas. Mesmo com o professor alterando as condicbes
do meio, Carolina nio percebeu que os alunos com deficiéncia visual poderiam

participar de modo mais ativo no estudo.

A seguir, a Figura 1 sintetiza os elementos-chave deste episédio, com destaque

para as tensoes observadas e seus desdobramentos:

' Na verdade, trata-se de uma moldura de um quadro que era utilizada quando o pesquisador,
como professor, ministrava aulas em laboratério. A moldura demarcava a area da bancada onde
ficavam objetos a serem manipulados. Deste modo, a moldura servia como uma referéncia

espacial para os alunos localizarem os objetos.
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Cenal

Cena 2

Cena 3

Cena 4

Cena 5

Cena 6

Figura 1 — Tensoes e desdobramentos no Episodio A.

Foco do Episodio A
Os desafios de estudar as rochas por meio de tarefas praticas

Tensoes

Desdobramentos

e e e — —— — s — e e e e —  ——— — s -
— e — s — —_ — e — i —— — 1
I Recusa de Marcela e Miro Silva a .
. solicitagdo da professora Turma propoe estudo no jardim I
! Uso da sala, por parte dos alunos em |
. geral Alunos cegos reclamam da falta de .
| tempo |
. Falta de tempo para realizar tarefa .
=== === e J
[frmm s e —_

. Exploracao do espaco sem a Alunos quebram todas as rochas usando | |
| professora auxiliar martelo :
| Alheamento de alunos aos colegas Giana s6 consegue participar com auxilio | :
. do professor |
| Falta de tempo para realizar tarefa .
—_ — = = = [ — — s — —— — — — -
. Alheamento do professor a Keila Keila silencia-se I
=== ] e g’
—— e — e — —_— e — e — e — — -
i Percepgio de Beto e Carolina sobre |
- participacao de colegas cegos .
S —_ e — -

Inseguranca no registro e na
manipulagao de rochas, por parte de
alunos cegos

Falta de tempo para realizar tarefa

Inseguranca na manipulagao de materiais,
por parte de Giana e Marcelo

Nilson, Keila, Carolina e prof. ajudam
alunos cegos a serem mais rapidos

Alunos cegos realizam quase toda a tarefa

Fonte: criagao do proprio autor.
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4.2 EPISODIO B: A FALTA DE ACESSIBILIDADE NO ESTUDO DAS
ROCHAS

Como ja discutido na tese, a acessibilidade universal representa um dos pilares
da inclusao. Assumindo sua importancia, este episédio foi constituido por trazer
situacbes em que os alunos se percebem em cenarios onde falta a acessibilidade.
Além disso, o episodio traz elementos que indicam como os alunos passam a
pensar a questao da acessibilidade, propondo modificacbes em seu meio e

realizando-as.

4.2.1 Cena 7: A turma visita o museu de Geociéncias

Assim que o professor chega a escola pelas 7h, a diretora solicita-lhe que a saida
ao museu de Geociéncias se dé 45 minutos apos o planejado, a fim de que a turma
de 6° ano participasse de uma novena programada pelas Irmas para acontecer com
a presenga de todos os alunos da escola. O professor atende a diretora e fala que
saird da capela com os alunos diretamente para o veiculo particular que fora
contratado pelo grupo de familiares dos alunos, lembrando que o transito da cidade
poderia prejudicar muito a visita, pois o museu agendou um horario que precisa ser
respeitado. Sob orientagao da diretora, uma professora auxiliar que atendia alunos
de outras turmas é designada para acompanhar o grupo na visita. A diretora ainda
lembra a importancia de que, no retorno a escola, ndo ocorram atrasos, pois ha
alunos que contam com o transporte da prefeitura e com a condugao dos pais.
Terminada a novena, os alunos e o professor saem o mais rapido possivel da

escola. Chegando ao estacionamento do museu, o terreno irregular dificulta a
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locomog¢do dos alunos, que atravessam um caminho sem piso tatil, percorrendo
aproximadamente 40 metros. Os alunos cegos sao conduzidos prontamente pelos
colegas que enxergam até a porta do museu, onde também nao havia piso tatil nem
placas em Braille. Ha dezenas de armarios de vidro, inclusive alguns no meio do
saldo, com pegas da exposi¢ao, como fosseis, rochas e objetos cuja matéria-prima
sao minerais das rochas. Nao ¢é possivel tocar na maioria dos materiais da
exposicao, pois todos os armarios estao trancados. Ha algumas pecas que ficam
fora dos armarios, posicionadas em mesas de 1,5 m de altura. A monitora recebe a
turma e, durante uma apresentacao de 30 minutos, explica conceitos relacionados
as rochas. Ela oferece aos alunos seis amostras para o toque, as quais sao diferentes
em relacao as que os alunos conheceram na escola. Em seguida, o professor orienta
os alunos a se organizarem em grupos de trés membros: um(a) estudante de cada
grupo deveria indicar o que mais gostou e o porqué, devendo ser feito registro das
preferéncias com cameras, as quais o professor tira da bolsa e oferece a cada grupo.
Segundo o professor, desde que seja necessario, os alunos sem deficiéncia visual
podem auxiliar na gravagdo do que os colegas com deficiéncia visual apontassem,
atuando neste momento somente como operadores da camera, respeitando a
escolha de cada colega. Constituem-se entdo os seguintes grupos: a) Carolina,
Marcela e Giana; Marcelo, Tania e Isadora; b) Keila, Silvio, Andrea e Muriel; e c)

Nilson, Miro Pondé e Geoconda (grupo enfocado na cena).

Antes de apresentar propriamente a cena, cabe aqui resgatar como se tornou
possivel a visita a0 museu de Geociéncias. Inicialmente, o professor havia contado
com um Onibus gratuito para conduzir os alunos ao museu. Entretanto, a duas
semanas da visita, inesperadamente a institui¢do responsavel informou que este
onibus nao mais estaria disponivel. Assim, como o professor se viu sem recursos

para contratar um transporte particular, buscou auxilio em outras institui¢des, o que
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foi em vao. Como a diretora da escola afirmou que nao tinha como contratar um
carro particular para conduzir os alunos até o museu, havia grande risco de nio

ocorrer a visita.

O professor entao colocou a turma participante o problema. Carolina propos
que todos utilizassem Onibus publico comum. A aluna defendeu que eles nio eram
criangas e tinham cartao especial de 6nibus da prefeitura, com o qual nio pagavam
passagem. Segundo Carolina, era muito importante a realiza¢ao da visita para todos
saberem mais sobre rochas e realmente quase todos os alunos vinham perguntando
se haveria rochas obsidianas na exposicio e até dinossauros. Os colegas
prontamente aderiram a ideia, empenhados para que o estudo acontecesse no

museu e sugeriram que algumas maes poderiam acompanha-los no 6nibus.

A reacao dos alunos demonstra que para eles era essencial conhecer as rochas

<

no museu. Esta tarefa niao foi colocada como obrigatéria, nem “valia nota” e
inclusive exigiria deles maior mobilizagdo para acontecer. Esta situa¢do traz um

conjunto de elementos que apontam para o desenvolvimento de motivos eficazes

pelos alunos (LEONTIEV, 1978).

Dias depois desta conversa com a turma, a mde de Carolina procurou o
professor, apresentando-se como representante do grupo de familiares, que realiza
bazares e bingos a fim de que, com o dinheiro das vendas, seja possivel comprar o
papel especifico as maquinas Braille, além de outros materiais. O grupo de
familiares ofereceu transporte particular para que houvesse a visita 20 museu. Em
relagdo a estrutura da Atividade de Aprendizagem, a colaboragiao dos familiares fez

com que o elemento “comunidade” se ampliasse, passando a inclui-los.

No transcorrer da visita, notou-se que todos os alunos tentaram ter acesso a
diversas pecgas e ao aparelho Optico da exposicdo que evidenciava minerais das
rochas. Todos os alunos se reuniram em frente a este aparelho; os alunos que

enxergavam se revezaram nas tentativas de olhar o que o aparelho mostrava,
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inclusive todos os alunos com baixa visao e Marcelo, que, sendo cego, percebia
habitualmente variacoes da claridade nos ambientes onde se encontrava. Os alunos
com deficiéncia visual mudaram a posi¢ao da cabeca e a aproximaram ao maximo
do aparelho, tentando descobrir um modo de ver os minerais. Somente Nilson,
Keila e Muriel conseguiram visualizar minerais. Estes alunos descreveram o que

viram aos colegas.

Em suma, os alunos com deficiéncia visual enfrentaram muitas barreiras na
exposicao, pois ela estava organizada segundo um mundo visuocéntrico
(KASTRUP; CARIJO; ALMEIDA, 2009), o que os impediu de conhecerem mais
sobre as rochas. Logo, a tensdo esteve na falta de acessibilidade da exposicao
aos alunos com deficiéncia visual. Outra tensao emergiu na visita: a turma queria
continuar explorando a exposi¢ao, no entanto, o tempo esgotou-se. Logo, a tensdo

esteve na falta de tempo para realizar as tarefas praticas.

4.2.2 Cena 8: Alunos e professor conversam sobre a visita

Uma semana apds a visita ao museu de Geociéncias, assim que termina o
ensaio da missa que aconteceria nos proximos dias, todos os alunos da escola
voltam gradativamente as suas salas. Assim que os alunos da turma participante
chegam a sala de aula, o professor propoe uma conversa sobre como havia sido a
visita a0 museu. Os alunos ouvem atentamente a fala do professor, que propde
encaminhar as ideias dos alunos a equipe de educadores do museu, uma vez que
eles poderiam providenciar as devidas melhorias. O professor relembra que os
alunos haviam lhe dito terem gostado muito da visita, apesar da falta de

acessibilidade na exposi¢ao. Ele pede entdo que os alunos lelam o que escreveram
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em casa avaliando a visita. De todos os alunos, redigiram ideias Tania, Silvio, Giana,

Nilson, Carolina e Isadora. Seus registros compdem esta cena.

Registro de Tania

O que eu mais gostei foi os cristais porque me impressionel com o
peso e o tamanho dos cristais. Em relacdo a acessibilidade, achei
mais ou menos porque nao tinha o piso tatil. Em relagdo a ordem
das rochas achei boa, mas deveria ficar de uma maneira em que
desse para entender mais o ciclo das rochas.

Registro de Silvio

Eu gostet de tudo, principalmente das pedras de sal e de mais
pedras de pasta, mas nao acredito que ndo tinha coisas para tocar
nas coisas que o vidro tampava e dessa parte nao gostei porque os
deficientes visuais nao podiam tocar na pedra que o vidro tampava
minha ideia é ter coisas fora do vidro porque assim poderfamos
tocar e deixar um lugar para nds. Gostei das pedras de sal e de
pedras que servem para fazer pasta.

Registro de Giana

Eu mudaria a localizagio das pedras. Eu acho que tinha que
colocar placas em ampliado. Também deveria organizar as pedras
por nome. Outra coisa que eu acho seria colocar microfone
enquanto tiver andando, af poderia ouvir o nome das pedras.
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Registro de Nilson

Bom, a rocha que eu mais gostei foi o geodo de quartzo ametista,
porém achei que ele estava meio “escondido”, sabe? Mas, além
disso, s6 encontrei o problema da acessibilidade para deficientes
visuais. Eles poderiam deixar quem nao enxerga tocar nas pedras
que estdo nas vitrines ou se elas forem cristais, eles poderiam criar
uma réplica de vidro para pelo menos os deficientes visuais
saberem o formato, pois é estranho, poucas rochas nao estavam em
vitrines, e mesmo eu enxergando, tive vontade de tocar em varias.

Registro de Carolina

Eu queria que ndo tivesse vitrine porque impede que a gente as
toque. A parte que mais gostei foi o quartzo que ¢ uma pedra que a
textura parece um vidro. Gostei também da parte petrificada que a
textura parece madeira. E as placas que mostravam o nome das
pedras, a placa poderia ser em Braille. E também achei muito
interessante os nomes de cada pedra.

Registro de Isadora

O que eu mais gostei foi do aparelho de luz onde ha minerais. S6
que eu acho que devia ter um modelo tatil que mostre a0 mesmo
tempo as partes que sdo iluminadas. Além disso, eu acho que
tinham que mostrar o ciclo das rochas, com maquete.

Estes alunos comentaram seus registros e enfatizaram que tiveram muito

interesse em amostras até entao desconhecidas, caso dos geodos, dos cristais em

geral e da madeira petrificada. Os estudantes ainda reforcaram as sugestoes de
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melhoria na acessibilidade do museu. Todos os alunos presentes na sala
participaram falando, algo que jamais acontecera nos momentos de discussao

coletiva ao longo do estudo das rochas e, inclusive, antes dele.

No desenrolar da conversa, a principio Carolina e Keila manifestaram-se
dizendo que a acessibilidade precisaria também ser pensada no laboratério da
propria escola. Logo depois, os alunos de modo geral concordaram com as alunas.
Cada estudante falou o que no laboratorio favoreceria bastante a aprendizagem em
Ciéncias: criagao de placas em Braille e em tinta ampliada, piso tatil e manutengao
dos materiais nos mesmos lugares nos armarios, a fim de que todos os alunos os

localizassem mais facilmente nas aulas de Ciéncias.

Segundo os alunos, nao se podia criticar 0 museu por nao haver na exposicao
acessibilidade universal, ao passo que no laboratério da propria escola havia muitos
exemplos deste tipo de problema: aqui hd uma tensdo quanto a falta de

acessibilidade no laboratorio da escola.

A partir desta situagao, o professor propos falar o nome de tudo que havia no
laboratoério, destacando em descri¢goes os materiais mais importantes para as tarefas
em Ciéncias. Os alunos afirmaram que deveria haver etiquetas em armarios e caixas
para indicar o que julgavam ser mais importante; eles mesmos escreveriam em cada
etiqueta tanto em Braille como em tinta, com fonte ampliada. Além disso, os alunos
ofereceram-se para ajudar a organizar os materiais no laboratério, mantendo em
cada armario o material correspondente a uma turma especifica do fundamental II.
Percebe-se, nestes movimentos dos sujeitos, o aparecimento de motivos eficazes ¢
o desenvolvimento de uma Atividade de Aprendizagem cujo objeto estd na
aquisicao de acessibilidade no laboratério. Partiu dos proprios alunos a realizagao

destas sugestoes, uma vez que para eles tinha sentido transformar o laboratério.

A seguir, a Figura 2 sintetiza os elementos-chave do episddio, com destaque

para as tensoes observadas e seus desdobramentos:
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Figura 2 — Tensoes e desdobramentos no Episodio B.

Foco do Episodio B
Os desafios de estudar as rochas sem acessibilidade

Tensoes iniciais Desdobramentos

Cena 7

: Falta de acessibilidade da exposi¢ao Alunos manlpulam’a@ostras ¢ tentam .

| acessar o aparelho 6ptico dos minerais |

i Falta de tempo para realizar tarefa Alunos reclamam da falta de tempo para |
realizar pratica

Falta de acessibilidade no laboratério Alunos propéem mudangas e, com o .
da escola professor, modificam o laboratério |

Fonte: criagao do proéprio autor.

4.3 EPISODIO C: O DESAFIO DE CRIAR HIPOTESES EM GRUPO

O ensino de Ciéncias que busca desenvolver o pensamento criador dos
alunos, bem como o pensamento tedrico, valoriza a elaboragdo de explicagoes
sobre os temas estudados, indo além do exercicio de descricao de estruturas. A fim
de compreender como os alunos percebem a importancia da criagdo de explicacdes
em Ciéncias, foi constituido este episédio. Aqui, serdo apresentados elementos
relacionados aos movimentos dos alunos perante a tarefa de elaborar tais

explicagoes.
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4.3.1 Cena 9: Grupo de sete alunos comega a elaborar hipdteses

No 5° encontro, o professor retoma com os alunos o desafio de responderem
por escrito a pergunta da personagem viajante, em forma de hipdteses: “Como
explicar a diversidade de rochas presente nas cidades préoximas ao vulcao?”. Nos
encontros anteriores, os alunos ja haviam observado amostras de rochas na sala de
aula e no jardim da escola. O professor orienta os alunos a agruparem-se com base
em suas afinidades pessoais, considerando que, na composicao dos grupos
formados, houvesse condi¢oes para que cada grupo elaborasse hipéteses bem
estruturadas. A cena apresenta um dos grupos, composto por Nilson, Beto, Muriel,
Silvio, Carolina, Miro Pondé e Katia. O outro grupo, que tinha Marcelo, Keila,
Geoconda, Tania, Giana, Miro Silva e Andrea nao aparece trabalhando. Em
nenhum dos grupos ha alunos cegos usando suas maquinas Braille; os alunos sem
deficiéncia visual estio com caderno e caneta. O professor havia orientado os
alunos a trazerem resultados de pesquisa sobre rochas e propostas de como

investiga-las na escola, inclusive quanto a novos testes praticos.

Passaram-se alguns minutos e Nilson, Beto, Muriel, Silvio, Carolina, Miro
Pondé e Katia continuavam conversando sobre varios assuntos, exceto rochas.
Katia levantou-se, foi até Carolina e ficou em pé. Os colegas disseram-lhe para que

sentasse, mas Katia nao lhes atendeu e comecou a falar:

1. Katia: Vocés ja sabem a pergunta?
2. Carolina: Nao, o que ¢ pra fazer em primeiro lugar?

3. Katia: Uma pergunta para responder.
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4. Carolina: E pra todo mundo ajudar.
5. Muriel: Ajudar o qué?

0. Nilson: Vai, gente!

7. Carolina: O, Silvinho, pensa.

8. Nilson: Silvinho pensar? Dez anos depois ele ia comegar a falar a
1* letra (os alunos Carolina e Beto comegam a rir, a0 passo que
Katia franze a testa e cerra os labios).

9. Beto: Vocés magoam ele.

10. Muriel: Olha a cara da Katia, ela vai quebrar todo mundo (Katia
esteve em pé desde o inicio da tarefa, segurando seu registro da
tarefa de casa).

As criticas de Nilson dirigidas a Silvio provocaram uma tensdo no controle

da fala do outro. Enquanto Silvio permaneceu em siléncio e parado perante as

criticas de Nilson, Katia mostrou-se um tanto agitada e muito incomodada.
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11. Nilson: Apesar que o Beto ndo demorou tanto tempo. Nem ele
nem o Miro (Silva). Demoraram sé um ano.

12. Muriel: Qual ¢é a pergunta?

13. Nilson: Nao, porque eu lembro quando a professora passava
pra ver no final da aula e vocés diziam que estavam sem folha.

14. Beto (batendo o pé no chao e elevando volume da voz): Aiii,
mas isso af é passado, ai! Fica lembrando do passado, que raival

15. Carolina (falando para Beto e Nilson): Vai, presta atengao!

16. Miro Pondé: Fu lembro disso.

17. Beto (batendo o pé no chio e elevando volume da voz): Fica
lembrando do passado!

18. Carolina: T4 bom, vai, presta aten¢ao, vai



A postura de Katia da a entender que de alguma maneira ela tentou mostrar
a0 grupo que era preciso maior participacao de todos na tarefa. Ja Carolina agiu de
modo mais assertivo, falando explicitamente os colegas de grupo para que atuassem
mais ativamente (como se nota nas falas 7, 15 e 18). Diferentemente de Katia, que
logo se silenciou, Carolina continuou a dirigir falas aos colegas, valorizando Silvio,
aluno cego, e alertando o grupo a ter foco. Pode-se notar aqui uma tensdo quanto

a concentragiao no estudo.

Muriel notou o desconforto de Katia (fala 10), enquanto Silvio era criticado
por Nilson (fala 8), por mais de uma vez. Nilson também criticou Beto e Miro
Silva, alunos cegos, afirmando que eles demoravam demais para elaborar respostas.
Beto passou a incomodar-se no momento em que Nilson comecou a critica-lo
sobre o que acontecera no fundamental I. Nilson acusou Beto e Miro de terem
usado como pretexto a falta de papel na maquina Braille para nao realizar as tarefas
solicitadas pela professora polivalente, quando havia plenas condi¢oes para que eles
as cumprissem. Trata-se de uma tensdo relacionada a nio-realizagdo das
tarefas por si mesmo, sob alegagio de falta de material. E possivel perceber
outra tensdo: a falta de apoio no trabalho em grupo, uma vez que entre si os

alunos ndo se auxiliaram ou pouco se ajudaram na realizacao da tarefa.

Como o tempo passava € 0 grupo nao avancava na discussiao coletiva, o
professor orientou os alunos a pensarem em tudo que haviam feito até o momento
no estudo das rochas, a fim de tentarem localizar informagdes essenciais para
responder a pergunta da viajante. Muriel e Nilson demonstraram nao saber como

elaborar uma explicagio:
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se cansativa:

tarefa:
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19. Muriel (fala para Nilson): Eu nao sei, velho...

20. Nilson (elevando o volume da voz): Quem vai saber, mano? Eu
nao sou nenhum tipo de cientista pra saber.

21. Muriel (elevando também o volume da voz): Mano, a gente nao
ta dentro do vulcao para saber...

Para Katia e Carolina, a tarefa de elaboragao de resposta a viajante mostrava-

22. Katia: Ai, professor...

23. Carolina (rindo): Isto esta me deixando cansada, tem que pensar
muito.

Num certo momento, Muriel passou a falar com os colegas de grupo sobre a

24. Muriel: Vocés conseguiram responder a pergunta?

25. Carolina: Eu pensei que conforme a pressao da lava, o vulcio
pode quebrar e derreter as rochas...

26. Muriel: O vulcao quebrar?

27. Carolina: Mas pode quebratr...

28. Muriel: Quebra, né?

29. Nilson: Por dentro, sim.

30. Muriel: Que nem eu tacar a maquina no chao e ela quebra.

31. Nilson: Vai cair um pedago de pedra... Nao, vulcio é tudo,
montanha junto com a lava, mas vai quebrar uma parte dele, um
pouco de pedra que ta na parede pode cair e quebrar.

32. Muriel: Entao vocé acha que o vulcdo ¢ s6 isso aqui, uma parte
do meu dedo, fosse assim ja tinha derretido.



33. Nilson: Cala a boca, ninguém ta te entendendo.
34. Carolina: Eu to.
35. Muriel: Cala a boca, nada a ver.

36. Carolina: Mas nao que caia tudo. Vai cair um pedago, até
porque nao tem como, se a lava cair, vai grudando um pouquinho
na parede, af vai ser dificil.

37. Muriel: T4, se ela amolecer e cair... (...) A lava super quente. E a
pedra ainda consegue sair quase inteira?

38. Carolina: E, porque se o vulcio nao consegue derreter ela
quando ta como parede, como ¢é que vai derreter quando cai nela, a
lava?

Muriel valeu-se do uso de analogias entre partes do vulcio e a maquina Braille,
e entre o proprio dedo e o vulcio (falas 30 e 32), tentando tornar precisa a
explicacdo sobre onde exatamente no vulcao haveria rupturas. Ele recebeu criticas de
Nilson, como se estas analogias nao tivessem logica alguma, o que se compreende
como uma tensao. No caso, a tensdo estaria relacionada ao uso e compreensio

de analogias na elaboragido de explicagao em Ciéncias.

Em determinado momento, Silvio comeg¢ou a apresentar suas ideias.

39. Silvio: Eu acho que (os videntes param e olham para Silvio) a
lava vai grudando na parede...

40. Miro Pondé: Fala alto, Silvio. Fala muito baixo...
41. Silvio: Eu acho que a lava vai grudando na pedra.

42. Nilson (interrompendo Silvio e elevando o volume da voz):
Nao ¢ a lava, ¢ o magmal!

43. Muriel: A lava grudando! Nao tem como! (rindo) A lava grudar
na pedra?
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44, Nilson: Se fosse assim, entdo nunca ia cair lava do vulcao!
(risos) la ficar grudado... E o magma que gruda e forma outras

pedras.

45. Muriel: Pode ser, a primeira parte ¢ o magma e fez a pedra cair.
46. Beto: Af comeca do lado a chuva e o...

47. Carolina (fala para Muriel): Pera ai, deixa Silvio falar.

48. Miro Pondé: Deixa o Silvio falar, fala, Silvio!

49. Silvio: Quando a temperatura, acho vai amolecendo e as pedras
caindo. E o que acho. Por causa da temperatura.

50. Carolina olha para Nilson: Uhm?

51. Nilson (faz sinal de negacao movimentando a cabeca e
franzindo o rosto): Ele ta falando que uma rocha dura, tipo aquele
tubo de cola quente, a lava vai chegando perto e vai derretendo.

52. Carolina: O que, o vulcao?

53. Nilson: A pedra, a pedra vulcanica.

54. Muriel: Derreter?

55. Nilson: Se derreter, nao ia ser uma montanha.

56. Katia: O louco, né!

57. Muriel: Se derreter, na hora que comegar a sair a lava, o cara, ia
tazer assim, vuuuuu (faz gesto de tudo caindo).

58. Nilson: Se derretesse, como ¢ que a mulher ia ter pegado as
pedras? Ia ser uma mulher de fogo, pulava la e pegava as pedras.

59. Carolina (direciona-se para Silvio): Vai, continua nossa
hipotese...

A elabora¢iao de hipoteses sobre as rochas girou em torno de Carolina, Nilson

e Muriel, além de Silvio, que tentou expor suas ideias por mais de uma vez, com

apoio de Miro e Carolina. Miro Pondé fez somente uma leitura de informacdes que

ele pesquisara em casa, mas nao propos ideias ao grupo sobre a diversidade de



rochas nem sugeriu caminhos para obter informagoes e assim desenvolver uma

explicagao.

4.3.2 Cena 10: Silvio, Miro Pondé e Beto discutem suas hipoteses

A presente cena aconteceu no 10° encontro, ja ao fim do estudo das rochas.
Na sala de aula da turma participante, o professor aguarda os alunos voltarem do
intervalo e verifica o funcionamento das cameras. Para a tarefa do dia, cada grupo
de estudantes ficaria com uma delas. Assim que todos os alunos chegam a sala, o
professor destaca que foram realizadas varias tarefas ao longo das semanas e que
agora era o momento de produzir uma resposta a viajante. Ele coloca a turma o
desafio de gravar uma resposta para a viajante. Para tanto, os alunos deveriam se
escolher e reunir-se em grupos de aproximadamente trés alunos. Nesta cena,

aparece o grupo de Silvio, Miro Pondé e Beto.

Assim que Silvio, Miro Pondé e Beto decidiram se reunir, logo escolheram um

canto da sala de aula para comegar a discussao:

1. Miro Pondé: Vai, gente, vamos comegar aqui!

2. Beto: E...

3. Miro Pondé: Mano, ta gravando...

4. Beto: Vamos la!

5. Miro Pondé (dirigindo-se a Beto): Participa, meu, ta gravando!

6. Beto: Pera...
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7. Silvio: Eu acho que...

8. Miro Pondé: Silvio, fala um pouco mais alto.

Miro Silva estimulou a participacao dos colegas, como havia feito com Silvio

na Cena 9, quando eles trabalhavam no outro grupo que contava com sete

membros ao todo. Diferentemente do que aconteceu naquela cena, Beto passou a

apresentar ideias aos colegas:
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9. Beto: Por que existem tantos tipos de rochas?

10. Miro Pondé: Ah, eu acho que uma lava pode ter varios, ela
pode estar em temperaturas diferentes, ela pode estar caindo assim,
pode ter temperaturas diferentes, acho que por isso pode ter
diferentes tipos de pedras.

11. Silvio: Mas ela pode ter, ser, ter sofrido um monte de coisas...

Dai ela pode, pedacinho e pedacinho...

12. Miro Pondé: As vezes vocé pode encontrar vérias pedras numa
cidade que elas podem ter caido de um vulcdo, né, que ¢ uma lava,
né, Silvio, ela pode ter caido e esfriado... Pera ai, Beto (Beto mexe
em objetos na mesa) depois de um tempo, né, ela pode se desfazer.
Beto, se ela caiu na agua ela pode se desfazer, né, ou entdo se ela
cair no solo, ou o ar que bate por muitos ¢ muitos anos, ou o Sol,
nér

13. Silvio: Mas eu acho que ela pode, pedacinho e pedacinho, ela
pode formar em outra rocha com mesmo formato ou num mesmo
formato ou num formato diferente.

14. Miro Pondé: Ah, uma magmatica pode se transformar em
metamorfica ou ela ficar em magmatica mesmo.

15. Beto: Eu acho que a lava, sabe, ela nio é, como fala, ela nao é
ar? Ela ndo ¢ sélida? Nao ¢ liquida?

16. Miro Pondé: Nao, mas ela é liquida, é liquida, quando estd
quente ¢ liquida.



17. Beto: Ela vai se espalhando, eu acho, e vai surgindo um monte
de pedras diferentes com o vulcio, né, que surge, porque ela vai
espalhando, al vai surgindo as pedras, entendeu? A lava vai
endurecendo e af vai surgindo as pedras. Ah, deve ser assim...

18. Silvio: Tem isso, e esfriando...
19. Beto: E isso ai.
20. Miro Pondé: E isso mesmo!

21. Beto: Porque a lava esta se espalhando, entao vai acontecendo
o que, vai endurecendo a lava, e vai surgindo rochas, pedras
magmaticas.

22. Miro Pondé: E, vai se modificando né?
23. Beto: E isso ai.

24. Silvio: No6s ja terminamos?

25. Beto: Ja.

26. Miro Pondé: Qué?

27. Silvio: Chama o professor.

28. Beto: Professor, ja terminamos.

29. Professor: E quem vai falar? Ou os trés vao falar? E que tem
que mandar pra moga, né.

30. Miro Pondé: Ah, pode ser os trés.

Ao longo da conversa, Miro continuou chamando a aten¢dao de Beto para que

ele se concentrasse na tarefa, o que expressa uma tensao ja observada em outro

momento quanto a concentrag¢iao no estudo. Ao mesmo tempo, Miro respondeu

a uma pergunta do colega, esclarecendo uma informacao sobre as rochas (fala 10).

De modo geral, Miro demonstrou um conjunto de agdes que certamente

tavoreceram a produgdo do grupo: agdo de concordancia com ideias de Silvio e

Beto, acdo de solicitagdo a Silvio confirmando se sua explicagdo estaria correta,

acao de complementacao de ideias dos colegas e acao de apresentacio de exemplos
¢ P ¢ g ¢ 1% P
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de situagdes envolvendo rochas. Miro e Silvio queriam desenvolver mais ainda suas

explicagoes e, para tanto, ouviram novamente o audio com a pergunta da viajante:

32.

Miro Pondé (fala para Beto): Nao mexe, ta gravando. T4 gente,

vamos discutir um pouco mais!

33.

Silvio: E, lembra que ele falou que nés temos que discutir um

pouco mais, tem que falar mais, tem que explicar mais, entdo, sao...

34.

Miro Pondé: Entao, Silvinho, eu acho que... Deixa o Beto

brincar, vamos conversar aqui, porque, ah, Beto vocé quer brincar,

entao fica ai...

35.
30.
37.
38.
39.
40.
41.
42.

Beto demonstrou

Beto: Eu estou brincando, nao, estou... (trecho inaudivel).
Miro Pondé: Ah, mas voceé fica fazendo barulho.

Beto: E dar opinido? Entio...

Miro Pondé: Tem que conversar mais.

Beto: Entao, eu sei, mais.

Miro Pondé: Mano, tem que treinar.

Beto: Minha opinido eu sei.

Miro Pondé: Deixa a gente falar, relaxa, Silvio, que...

nao ter aderido a ideia de colaborar com seus colegas na

criacao de explicagdes. Para ele, bastaria apresentar a prépria opinido, que assim o

trabalho estaria concluido, como se pode pensar com base tanto na fala 41, como

na prépria auséncia de falas no desenrolar da conversa. Considerando a reagdao de

Miro, nota-se a tensdo na percepgao de estudante cego sobre participagdao dos

colegas cegos. Além disso, percebe-se outra tensao no apontamento de Miro

sobre o que deveria ser feito na tarefa em grupo.

Outro aspecto merece ser destacado nas falas de Silvio e Muriel: a proposigao

de diversos fatores ambientais para explicar as transformagdes das rochas. Suas
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explicagoes sao carregadas de dinamismo e mostram duas transformacées-chave
que possibilitam a diversidade das rochas: a agregacio e a desagregacio de

particulas das rochas:

43. Silvio: Eu acho que quando a lava vai esquentando, ela depois,
ela vai se transformando em uma rocha quando ela vai, sabe,
endurecendo e depois esfriando. Quando ela esfria, ela rocha
totalmente, mas depois quando ela sofre muitos gases, muitos
ventos, e muitas chuvas, eu acho que ela pode cair uns pedacinhos
e pode se transformar na mesma rocha ou pode se transformar em
outra. Mas também eu acho que ela pode (trecho inaudivel),
entendeu? Pode ser resistente antes de ela despedagar, ela vai
pedacinho em pedacinho, mas ela vai continuando sendo a mesma.
Entendeu? E vocé?

44. Miro Pondé: Eu acho que quando a lava sai ela esta muito
quente, né, entdo, af ela vai se esquentando e depois ela esfriando ai
ela vai se desfazendo pedacos de pedras. Ai depois quando ela cai
no solo ela pode sofrer acao do vento, do Sol, das chuvas, né, ou
entdo se ela cair no mar, ela pode sofrer acao de varias ondas, entao
ela vai se despedagando, né, em varios pedacos, e ela pode se
transformar na mesma, né?

45. Silvio: Mas ndo €, sabe por causa que ela vai despedagando um
pouquinho, um pouquinho, por causa que a agua faz esse formato,
a agua faz essa mudanca, entendeu? Porque tipo, vamos imaginar
que ela vai esta sofrendo muita chuva, acontece a mesma coisa do
mar, mas a agua ¢ diferente, entendeu, a chuva passa, se tivesse
chuva daqui um ano, ia ficar a mesma coisa, entendeu, do que o
mar e o rio, entendeu? Mas ¢ que o mar ¢ diferente, ele tem sal,
mas eu acho que tem causas diferentes, entendeu? Mas ai, chuva,
chuva, chuva, até uns dois anos, eu acho que ia ficar no mesmo
formato do que o...

46. Miro Pondé: FEu acho também... Vai ficar o mesmo formato.
Eu acho.

47. Silvio: E depois vocé joga no mar ou no rio, af, vai ficar, sabe?
Vai ficar outro formato, até...
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48. Miro Pondé: Eu nio sei se minha explicagdo é bom, mas é...
Pode ser animais, esbarra, né, pode ser o vento também, o Sol
esquenta, né, muito, né? Porque ele vai se, ela vai se
despedacando...

49. Beto: Acho que é uma coisa mais ou menos assim, minha mae
falou... Que ela endurece... Endurecendo...

Por fim, cada uma das explica¢des dos alunos foi gravada para a personagem

viajante, finalizando a atuacao do grupo no tempo planejado para o encontro.

4.3.3 Cena 11: Marcelo, Giana e Tania preparam sua resposta

Esta cena também faz parte do 10° encontro e mostra outro grupo
trabalhando na preparacio de um audio para responder a personagem viajante. No
caso, o grupo em questao é composto pelos alunos Marcelo, Tania e Giana. Os
alunos querem sair da sala para encontrar outra vazia, onde haveria menos barulho.
O professor autoriza suas saidas. Marcelo pergunta ao professor se cada pessoa do

trio deveria falar. O professor responde que o grupo poderia decidir sobre isto.

Logo no inicio da tarefa, Marcelo consultou as colegas para saber quem falaria
a resposta a personagem viajante. Giana assumiu esta func¢ao, mas logo em seguida
desistiu, dizendo que ndo gostava de falar por ter vergonha, o que fez Marcelo e

Tania criarem uma situagao de sorteio para saber quem falaria e gravaria a resposta:
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1. Marcelo: Quem vai falar aqui?

2. Giana: Qual era a pergunta? T4, eu falo.

3. Marcelo: Nao. Quem falar e gravar e mandar pra ela.
4. Giana: O Marcelo.

5. Marcelo: Impar ou par?

6. Giana: Ah?

7. Marcelo: impar ou par?

8. Giana: Quer!

9. Marcelo: impar ou par?

10. Giana: Impar.

11. Tania: 06 (na gravacao nao foi possivel saber como Tania
chegou ao numero).

12. Giana: Vocé.

13. Marcelo: Nao, voce! Vocé queria impar. Vocé perdeu.
14. Giana: Ah, nao, de novo!

15. Marcelo: Nao!

16. Giana: De novol!l

17. Tania: Nao, Giana, nao vale!

18. Marcelo: Perdeu, perdeu!

19. Giana: Eu nao voul

20. Marcelo: Perdeu, perdeul!

21. Giana: Eu nio gosto de falar, eu tenho vergonhal!

22. Marcelo: E por que Voce tava ali, na galeria, e a gente tava
escutando vocé daqui perfeitamente. E vocé tava falando que sua
mae ia te matar, e que era reunido, era isso que vocé tava falando
pra ela.

23. Giana: Ela vai quebrar quatro dentes meus, 6bvio, né? Vai tirar
meu celular.

24. Marcelo: Voce s6 pensa nessa menina?
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25. Giana: Ela é minha amiga.

26. Marcelo: Entao, vocé s6 quer falar com ela? S6 pensa nela?
Meu Deus!

27. Giana: Ela é minha irma.
28. Marcelo: Sua irma?

29. Giana: De coragao. Eu queria ser irma dela de sangue. Ia ser
mo da hora.

Marcelo chamava a atenc¢ao de Giana para que ela falasse logo sua resposta.
Até este momento, nao havia troca de ideias entre os integrantes do grupo, nem
espa¢o para que Giana organizasse seus pensamentos sobre as rochas. Assim, nota-
se uma tensio no apontamento de Marcelo sobre o que deve ser feito na

tarefa.

30. Marcelo: T4, vai, vamos gravar, para de falar, que ja td me
dando sono. Vai logo, menina, responde!

31. Giana: Eu falei ja.

32. Marcelo: Eram duas perguntas. Qual era a outra?
33. Tania: Como as pedras podem ser tao diferentes.
34. Matcelo: E, vai falando.

35. Giana: Que...

36. Marcelo: O, professor...

Como Marcelo ordenava que Giana falasse logo sua explicagao, procurando
ter foco na tarefa de Ciéncias, podem ser identificadas outras duas tensoes: uma,
como ja foi identificada em outra situagao, quanto a concentragio no estudo, e

outra, em relagdo ao tempo de realizagdo da tarefa por Giana.

168



O professor aproximou-se do grupo para reapresentar o audio da viajante
contendo a pergunta sobre as rochas a ser respondida. Os trés alunos continuam a

conversar:

37. Marcelo: Vai, Giana!l A textura das pedras, por que ¢ diferente,
se é tudo do mesmo grupo?

38. Giana: Porque, é... E aspera, algumas...

39. Marcelo: Nao, nao é a textura delas que eu estou pedindo, ¢
voce explicar como pode ser tao diferente, se ¢ do mesmo grupo?

40. Giana: Como assim diferente?
41. Tania: Meeeeu senhoooot!

42. Marcelo: A textura da obsidiana, o basalto niao é diferente? E
elas sao do mesmo grupo. Como que explica isso?

43. Giana: Porque uma ¢ lisa e a outra pode ser aspera ou a mesma,
ou a mesma textura.

44. Marcelo (rindo): Parabéns, belo discurso!

45. Tania. Também, eu nao entendi nada!

Marcelo e Tania mostraram-se impacientes, o que indica uma tensio em suas
percepgbes sobre como Giana se colocava perante a tarefa. Passados cinco

minutos, o grupo ainda nao havia conseguido gravar a resposta.

46. Giana: Por que é assim, Marcelo, eu estou com essa duvida,

porque voce que entende mais de Ciéncias e pode explicar.

47. Marcelo: Nao, mentira, eu niao entendo de Ciéncias, vai, fala, eu

nao sou cientistal
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48. Giana: Porque ¢ assim, no vulcao tem algumas pedras, alguns

farelos de pedras dentro do vulcao, diferentes pedras?

49. Marcelo: Nao sei, nunca entrei 14 dentro!

Marcelo entao decidiu que Giana somente abrisse o audio cumprimentando a
viajante. O aluno disse que em seguida Tania falaria e, por fim, ele mesmo

apresentaria a explicacao. O audio ficou assim:

50. Giana: Oi, tudo bem?

51. Tania: Nosso grupo acha que as pedras foram parar naquela
cidade com ajuda do vento, dos animais, agua.

52. Marcelo: E também as pedras nem sempre sio do mesmo
vulcdo, pode ser de um vulcio e foi parar no lugar de outro vulcio.
E também os vulcoes que tem embaixo d’agua pode, quando entrar
em erupg¢ao, bater na agua e vai endurecer a lava, af vai se formar
pedra, e a agua vai levando, af vai levando para outros lugares e
para outros vulcdes. Por isso nem sempre as pedras saio do mesmo
vulcao. Simples, resolvido!

53. Tania: Viu, Giana?

Marcelo delimitou ao maximo a participa¢ao de Giana, criticando-a a todo
instante, e desqualificando suas ideias. Mesmo assim, Giana tentou realizar o que
lhe era solicitado. Ele ainda controlou a ordem em que cada membro do grupo iria
falar. Tais acbes revelam que Marcelo desempenhou um tipo de lideranga no grupo.
Ao final da cena, o aluno e Tania fizeram questdo de evidenciar que eles dois foram

capazes de cumprir a tarefa com sucesso.
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4.3.4 Cena 12: Relatos de Silvio e Carolina sobre falta de falas em Ciéncias

Esta cena apresenta trechos das entrevistas de Silvio e Carolina, que

aconteceram no ano de 2017, cerca de 6 meses ap6s o estudo das rochas.

Carolina, ao pensar sobre o que provocava a falta de falas de colegas nas
tarefas em que os alunos tinham que explicar a diversidade de rochas em grupo,
afirmou que a timidez ou o medo de errar prejudicavam as participagoes de varios

estudantes nas aulas de Ciéncias:

1. Carolina: Uhum, nao sei por que acontece, mas acontece. As
vezes, que nem teve uma vez que o Silvinho sabia, mas af ele nao

falou, e depois que a gente tinha feito, ele falou.
2. Pesquisador: Ah, é? Quando foi isso?

3. Carolina: Eu nao lembro, mas vocé que falou, teve uma
gravacao. Que af a gente tava fazendo, que a gente tava sentado.
Mas eu sei que a gente tava sentado em grupo e ai, tipo, eu nio sei
se foi por vergonha, eu sei que ele ndo falou. Af depois que a gente
ja tava fazendo, ai ele comegou ele falando. Foi timidez ou medo

de errar.

Em sua entrevista, Silvio demonstrou compreender que em Ciéncias era
preciso “falar, ser ativo, explicar mais, tentar explicar o maximo possivel”. Para
Silvio, mais que falar por falar, um estudante deveria ser alguém capaz de explicar

oralmente os temas. Ao pensar nas aulas de Ciéncias, o aluno afirmou que nio
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participava tanto de discussoes coletivas, o que se devia a influéncia de colegas de
turma: “Tenho vergonha de algum colega rir de mim. Porque muitas coisas a gente
taz 1a e eles riem”. Como defesa a estes colegas, o aluno descreveu como lidava

com a situagao: “Eu falo baixo. Levanto a mao e chamo o professor”.

Na impossibilidade de os alunos conseguirem falar, seja em grupos, seja
perante toda a turma, revelava-se uma tensdo para verbalizar ideias em

Ciéncias, de acordo com os contextos em que os alunos se encontravam.

4.3.5 Cena 13: Relato de Katia sobre dinimica do estudo em Ciéncias

Esta cena ¢ composta pelo relato de Katia na entrevista, a qual foi realizada

em 2017, quando a aluna estava ja no 7° ano.

Katia afirmou que tinha dificuldades com a dinamica das aulas de Ciéncias
proposta pelo professor, a partir de 2016. Segundo Katia, frequentemente era dificil
acompanhar as discussoes nas aulas: quando ela ainda pensava sobre uma hipotese
como resposta possivel a uma pergunta proposta pelo professor, ele ja apresentava
outras questoes. Deste modo, sem respostas a nenhuma pergunta, Katia ficava em
meio a incertezas para elaborar sua hipotese. Ao mesmo tempo, a aluna afirmava
que tinha certo interesse nos temas discutidos nas aulas, mas reconhecia nio se
identificar com Ciéncias. Esta dinamica expressa uma tensdo na percepgiao da
aluna sobre a proposta de ensino do professor. Também ¢ possivel notar uma

tensdo na falta de seguranga em si para elaborar hipoteses.

A seguir, a Figura 3 sintetiza os elementos-chave do episddio, com destaque

para as tensoes observadas e seus desdobramentos:

172




Cena 9

Cena 10

Cena 11

Cena 12

Figura 3 — Tensoes e desdobramentos no Episédio C.

Foco do Episédio C
O desatio de criar hipoteses em grupo

Tensoes iniciais

Desdobramentos

Cena 13

I Controle da fala do outro

| Concentracao no estudo

| | Nao-realizagdo de tarefas por si mesmo

i Falta de apoio no trabalho

| Uso e compreensiao de analogias

Concentracdo no estudo

Percepcao de estudante sobre
participagao dos colegas (todos cegos)

Apontamentos de Miro

| Concentracao no estudo

i Percep¢ao de Marcelo e Tania sobre

. participagao de Giana

! Falta de tempo para realizar tarefa

e — e — e — s —

[ —— e — s —
Contextos de fala, por parte de Silvio

! e Carolina

Percepcao de Katia sobre o ensino

Falta de seguranca em si para elaborar
| hipoteses

Carolina, Nilson, Silvio e Muriel
apresentam explicacoes

Katia e Beto mantém-se em siléncio

Miro 1€ sua pesquisa feita em casa

Carolina e Muriel oferecem espago para
Silvio falar

Silvio, Miro e Beto apresentam
explica¢oes sobre rochas

Silvio e Miro interagem entre si e
complementam suas explicagoes

Giana pede ajuda a Marcelo e Tania e
apresenta sua explica¢ao

Marcelo e Tania apresentam suas
explicagoes, dizendo a Giana que foi
tacil elaborar a resposta

Fonte: criagao do proprio autor.
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44 EPISODIO D: AS DIFICULDADES NA FORMACAO E NA
PARTICIPACAO EM GRUPOS

Este episodio traz como tema central a organizacao dos alunos em grupos,
aspecto fundamental a ser considerado na pesquisa, uma vez que a Atividade ¢é
essencialmente coletiva. Assim, as cenas trardo elementos para discutir as
qualidades das interacdes entre os alunos na formacao de grupos e em suas
participagoes no estudo das rochas, o que permitira conhecer mais elementos sobre

como os estudantes percebem a si e ao outro perante o coletivo.

4.4.1 Cena 14: Formagao de grupos para a pratica das rochas

No inicio do 3° encontro, na sala de aula, o professor solicita aos alunos que
eles mesmos facam suas escolhas para formacio de grupos, a fim de que
posteriormente fossem realizados testes com as rochas no jardim do colégio,
lembrando que os préprios alunos queriam investigar o interior das amostras. No
instante que iria comecar a formagdo dos grupos, aparece a coordenadora
pedagogica chamando o professor. Ele sai da sala e ndo acompanha o que acontece

entre os alunos.

Na auséncia do professor, os alunos comegam a organizar os grupos. Nilson

levanta e sai de seu lugar:
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1. Nilson (falando alto e andando ao encontro de Keila): Keila,
Muriel é meul

2. Isadora: Eu vou ficar com a Keila!
3. Marcelo: Eu também!

4. Katia: Eu quero a Keila!

Os alunos expressavam-se indicando que queriam ficar no grupo de Keila,
negando antecipadamente Nilson. Keila, que se manteve sentada, gargalhou

olhando para o colega.

5. Nilson: Pera, Muriel ¢ meu, é seu, nao ¢ elal Isadora, vem pro
meu grupo.

6. Isadora (levanta da carteira e volta a sentar): Nao!

7. Nilson (anda em volta das colegas com quem falava): Nao ¢ nao,
vocé vem!

8. Keila: O Marcelinho respondeu.

9. Nilson: Entdo beleza, eu quero Katia!

10. Katia: Nao!

11. Nilson: Nao ¢é nao, aceita, eu sou lider do grupol!
12. Isadora: Nao ¢é nao!

13. Nilson: E sim!

14. Isadora: Nao é!

Como a agitacdo na sala era tamanha, Carolina interveio, defendendo a
formacao de grupos por sorteio. Ha uma tensdao quanto ao método de formagio

de grupos, pois a postura de Nilson escolhendo cada colega gerou enfrentamentos
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dos colegas que eram escolhidos. Nas palavras de Isadora, aparece outra tensio: a

aluna nao reconhecia Nilson como lider.

15. Carolina: Pera ae! Vamos fazer sorteio! Vamos fazer sorteio!

16. Nilson (falando para Carolina): Quer sorteio? Entao beleza, se
voce cair no meu grupo ou no de qualquer outro...

17. Carolina (olhando e apontando para os colegas da turma Miro
Silva, Giana e Marcela): Nao, nos estamos falando deles...

18. Nilson (falando para Carolina): Folgada né, porque todos eles
tém que ter sorteio e voce, nao? Vocé quer ficar com sua amiga s
porque voce ¢é diferente...

19. Keila: Ai, calma, Nilson.
20. Marcelo: Porque tem que ter dois videntes em um grupo!

21. Nilson: Entao, eu estou no meu e ela ta no dele. A gente pode
sortear o Muriel e...

22. Marcelo: Nao, fica a Carolina com a Keila, e vocé com Muriel.

23. Nilson: Se tem que sortear todos vocgs... (trecho inaudivel)

’

sortear o Muriel... E simples, ¢ tao simples.

24. Katia: Entao pega todo mundo. Pra ser justo com todo mundo!

Outra tensao esteve presente na percep¢ao de Nilson sobre possiveis
vantagens de Carolina ao longo do processo de formagao de grupos. Nilson
criticou Carolina, pois ela, que justamente propusera este método, nao queria
participar do sorteio, ficando assim no grupo de Keila. Nota-se também uma
tensio na composi¢ao de grupos, ja que Marcelo e Katia (alunos cegos)
reconheciam ser obrigatério haver colega vidente em cada grupo, mas nao queriam
pertencer ao grupo de Nilson. Katia levantou-se da cadeira, foi até Carolina e Keila,
que organizavam os papéis com os nomes dos alunos para fazer o sorteio, e voltou

a seu lugar.
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Embora alguns alunos cegos tivessem discordado das decisées de Nilson, no

tinal acabavam aceitando como se dava a formacao de grupos. Alguns alunos cegos

ticavam em plano tdo secundario que sequer sabiam o grupo ao qual pertenciam.

25. Miro Silva: Eu sou de que grupo, Giana?

26. Geoconda: Vamos, gente!

Num instante, Katia saiu novamente de seu lugar e foi ao encontro de Keila,

Carolina e Nilson.

27. Katia: Deixa separado e vocé sorteia os dos videntes.
28. Keila: Nao, eu acho que eles dois deveriam sortear também.

29. Nilson: Eu falei, mas “nao, deixa assim”... (forcando voz
aguda).

30. Keila: Eu acho que eles deveriam sortear.

31. Nilson: Se todo mundo esta sendo sorteado, porque eles nao?
32. Carolina: Oxe, filho...

33. Nilson: Porque eu sou lider do grupo e a Keila também.

34. Carolina: Sorteia logo todo mundo.

35. Isadora: Tanto faz!

36. Nilson: Eu e Keila nio precisa, a gente ¢ lider.

37. Katia: Sorteia a dupla do vidente, depois sorteia os grupos.

38. Keila: Faz assim, depois que sortear todos os grupos, vai
coloca, sorteia eu e vocé. Todo mundo sorteia.

39. Carolina: Mas eu e o Muriel vamos ser separados do deles.
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Katia voltou para seu lugar e sentou, demonstrando pela expressao facial que

nao concordava com algo na situagao, o que indica uma tensao.

40. Nilson: Nao é mais facil pegar um forte e um fraco pra nosso
grupor

41. Carolina: S6 seria mais facil, se o grupo ficar muito
desequilibrado, ai...

42. Nilson: Nao, porque ia ficar desequilibrado, porque ia pro
grupo da Keila a Katia, a Geoconda e eles dois. O meu grupo ia
ficar com quem? S6 com os que nio...

43. Carolina: T4, o que sair primeiro vai com... vai com quem?
44. Nilson: Mas eles tém que ficar com 0s amigos.

45. Carolina (oferecendo papéis para Katia): Katia, sorteia...
46. Nilson: Da pra Isadora. Da pra Isadora.

47. Carolina: Sorteia, Isadora.

48. Isadora: Nao, mas tipo assim? Como assim?

49. Nilson: E sorteio.

50. Isadora: Mas quem vai coisar? E todo mundo ou vocés s6 estio
sorteando dois?

51. Carolina: Agora cada um sorteia um. Nao ¢ pra ler, ta bom?
52. Nilson: Deixa a Katia pegar.

53. Carolina: Katia, pega um. Quem sair com esse vai pra, pro...
54. Nilson: Pra mim.

55. Keila (lendo o nome no papel sorteado): Miro Pondé.

56. Carolina: Isadora, sorteia um. Vai pra Keila.

57. Nilson: Quem?

58. Keila: Katia.
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Observa-se uma tensao no método de formagio de grupos segundo o
critério estudante “forte/fraco”, o qual foi proposto pelos alunos. Nilson,
Carolina e Keila estiveram juntos oferecendo os papéis para cada colega de turma
sortear. Eles aproximaram-se de Marcelo para que ele participasse do sorteio. Neste
instante, Katia levantou-se de sua cadeira e foi até Geoconda, que permanecia
sentada. Katia bateu com a mio na carteira da colega e disse-lhe algo com

expressao facial que demonstrava incomodo.

59. Keila (lendo o papel sorteado): Mal (Marcelo bateu a mao na
carteira e cruzou os bracos).

60. Nilson (olhando para Marcelo): Ah! Fica com a Isadora agoral
61. Keila (lendo um nome sorteado): Geoconda.

62. Carolina: Tira um, Miro Silva.

03. Keila (lendo o nome sorteado por Marcela): Ge, Geoconda.
64. Nilson: E...

65. Keila (lendo o nome sorteado por Geoconda): Isadora.

006. Carolina (lendo o nome sorteado por ela mesma): Marcela.

67. Keila (olhando para Nilson): Vocé ficou com dois que tem

dificuldade.

68. Nilson: Nio, eu fiquei mais. Eu sé fiquei com o Marcelo, o
resto ¢ tudo com dificuldade.

69. Keila: Nao, Geoconda, Katia...

70. Isadora: T4, mas a gente sorteou...

71. Nilson: Eu reclamei?

72. Carolina: Paral

73. Marcelo (falando para Keila): Eu s6 queria ficar com voceé!

74. Carolina: Professor, foi dividido os grupos, ta bom.
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Assim que acabou o sorteio, Nilson afirmou que seu grupo tinha a maioria de
alunos com dificuldades e que somente ele, Muriel e Marcelo eram excegoes. Af
esta uma tensdo na composi¢do de grupos segundo o critério estudante
“forte/fraco”. Além desta tensdo, ha outra: Marcelo defendia que em cada grupo
houvesse um integrante sem deficiéncia visual, mas demonstrou nio querer fazer

parte do grupo de Nilson. A tensdo estava na composi¢ao de grupos.

O professor, que acabava de entrar na sala, indagou a turma a respeito do que
significava a expressao “alguém com dificuldade” que ele ouvira entre os alunos.
Nilson explicou que seria um(a) aluno(a) “que é adaptado”, fazendo alusao a este
termo muito utilizado no colégio, em referéncia aos apoios individuais oferecidos

pela instituicao.

4.4.2 Cena 15: Katia fala sobre modo de formar grupos

Katia, que é cega de nascenga, mostrou-se disponivel para ser entrevistada em
2017, alguns meses ap6s o término do estudo das rochas. Esta cena é constituida

por trechos de sua entrevista, os quais podem ser lidos a seguir.

1. Pesquisador: Naquele estudo das rochas, aconteceu num dia a
seguinte situagdo na sala de aula, antes da atividade no jardim da
escola: colegas deram a ideia do sorteio para formar dois grupos, e
cada grupo teria seu lider. Em sua opiniao, esta maneira de formar
grupos ¢ boa? Depois, deram outra ideia: de todos os alunos
considerados fracos, um seria sorteado para ir para o grupo de um

dos lideres. Depois, seria sorteado outro estudante considerado
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fraco para o outro grupo. Dai, sorteariam um aluno forte para um
5
grupo, e outro aluno forte para o outro grupo. Qual é sua opiniao

sobre esta maneira de formar grupos?

2. Aluna: Os grupos seria melhor serem feitos sorteio. Eu acho que
na época 1a no 6° ano foi bom, a gente estava aprendendo ainda,
nao sabia o que era ensino fundamental II, estava comegando uma
nova etapa, e ai era bom. Mas agora hoje em dia eu acho que nao

seria o melhor jeito de fazer grupo, nao.

3. Pesquisador: Por quér
4. Aluna: Porque eu acho que, quando voce sair desta escola, voce
¢ que val ter que ir atras do seu grupo, nao ¢ alguém que vai te

escolher.

5. Pesquisador: E o jeito que foi decidindo fraco/forte,

fraco/forte?
6. Aluna: Também acho errado.
7. Pesquisador: Por qué?

8. Aluna: Porque niao tem este negdcio de fraco/forte. Umas

pessoas entendem melhor sobre um assunto, e outras, nao. Entao,
sei 14, tem duas pessoas no grupo, e uma fraca e a outra ¢ forte, eu
acho que quando vocé ¢ o fraco, vocé pode ter outras opgoes que

nao sejam o do forte, como vocé fala.

Katia expressa sua negacdo quanto ao critério “fraco/forte” adotado pela
turma para formar grupos em 2016, algo que na ocasido ja havia incomodado a
aluna, embora ela tenha concordado com este método. E possivel assim ratificar a

ideia de que na Cena 14 havia um incomodo de Katia no processo de sorteio.
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Na entrevista, Katia defendeu que nao se trata de alguém ser fraco; a suposta
fraqueza ndo estaria na pessoa, mas em seu entendimento sobre determinado
assunto. Katia ainda pontuou que a pessoa nao pode ser colocada como “fraca”,
pois haveria outros temas que ela entenderia, inclusive assuntos que as pessoas
consideradas “fortes” nao compreenderiam. Percebe-se entio, como tensio, a
negagdao de que haveria alunos fracos e fortes, bem como o método de

formagao de grupos segundo este critério.

4.4.3 Cena 16: Relatos de Silvio, Keila, Carolina e Nilson sobre a ideia de
estudante “forte/fraco”

Para compor esta cena, foram considerados relatos de alguns alunos em suas

entrevistas, bem como trechos de conversas entre eles e o pesquisador, em 2017.

A ideia de que haveria alunos “fortes” e “fracos” foi negada por Silvio, que
inclusive era considerado por professores e colegas como um estudante com muitas
dificuldades. Tal classificacio adotada pelos estudantes da turma colocaria Silvio
como aluno fraco. Na entrevista, Silvio disse que “os fracos podem se tornar
fortes”, podendo ajudar seus colegas. O aluno explicou que a ajuda aconteceria
quando alguém “nio sabe uma coisa, a pessoa explica. S6 explicar, nao dar a
resposta”. Com base no relato de Silvio, evidencia-se uma tensdo quanto a

suposta existéncia de alunos “fracos” e “fortes” na turma.

Outro aspecto merece aten¢ao nos relatos de Keila, Carolina e Nilson, em
2017. Estes alunos se queixaram ao professor, dizendo que havia alguns colegas de
turma que, apesar de terem muitas dificuldades, faziam menos do que poderiam

fazer nas tarefas, demonstrando acomodacao. Para os trés alunos que reclamaram,
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isto se devia em parte a professores que nao exigiam destes estudantes o que
deveriam, facilitando suas aprovacdes com o “ensino adaptado”. Assim, nota-se
uma tensdo na percepgao de Keila, Carolina e Nilson quanto a participagao
dos colegas com ensino diferenciado nas tarefas e em relagdo ao modo como

estes colegas eram avaliados por alguns professores.

A ideia de “forte/fraco” apareceu também na fala de Carolina. Para a aluna, nas
aulas dos componentes curriculares em geral os alunos que a turma considerava ter
dificuldades deveriam estudar separadamente, nao realizando as mesmas tarefas que
os colegas. Deste modo, cada aluno(a) estudaria em seu proprio “tempo” e nao

haveria atrasos ou prejuizos na aprendizagem de ninguém.

E as professoras, os professores vao adaptando pra eles, vao
deixando eles ir aprendendo no tempo deles e a gente vai
aprendendo no nosso. Porque senao, eles nio, ou eles nao
entendem a matéria, e ndo conseguem fazer, ou a gente acaba
ficando muito atrasados e a gente poderia estar em outra matéria.

Nas palavras de Carolina, os apoios dos professores a estes estudantes
pensados como fracos eram fundamentais. A aluna entendia um destes apoios
como “ensino adaptado”, termo usado pelos alunos para designar o PDI ou a
reducdo de tarefas. A fala de Carolina evidencia a tensio quanto a supostos
prejuizos decorrentes de um ensino comum, que seria o mesmo oferecido a
todos os alunos. Porém, ao pensar especificamente nas aulas de Ciéncias de 2016,

a aluna dava a entender que esta ndo seria uma regra geral:
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As vezes tem ensino adaptado que nao precisa, mas as vezes ¢ bom
(...). Mas eu nao percebo em Ciéncias, eu acho que principalmente
quando tem experiéncia, eu nao percebo que tem que ter, “ai, tal
pessoa tem que fazer diferente do que a gente ta fazendo”. Acho
que da pra todo mundo fazer igual.

Outro aspecto merece ser discutido na Cena: em nenhum momento o
professor colocou o estudo das rochas como uma competi¢ao, se foi encarada
assim, foram os proprios alunos que deram este tom a ela. De todo modo, a tensdo
estava na percepg¢iao dos estudantes sobre a participagdo dos colegas com

ensino diferenciado.

A seguir, a Figura 4 sintetiza os elementos-chave do episédio, com destaque

para as tensoes observadas e seus desdobramentos:
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Cena 14

Cena 15

Cena 16

Figura 4 — Tensoes e desdobramentos no Episédio D.

Foco do Episédio D
As dificuldades na formacio de grupos

Tensoes iniciais Desdobramentos

Método de formagao de grupos

Alunos negam ser escolhidos por

! Composi¢ao dos grupos Nilson |

| Alunos propéem outra composi¢ao de |

. Percepcao de Nilson sobre possiveis grupos, sem obrigacao de haver aluno

I vantagens de Carolina na formacio sem deficiéncia visual em cada grupo |
. dos grupos !
O

Katia é contra o método de formacio
de grupos, segundo ideias de
“forte/fraco”, e vislumbra a I

i “fracos/fortes”, por patte de Katia importancia de ser uma aluna que .

busca colegas para compor grupo |

Método de formagao dos grupos,
! contra a existéncia de alunos

Negacio da existéncia de alunos
i “fracos/fortes” I

| Percepgao sobre a participa¢ao dos
alunos com ensino diferenciado

Oposicdo a0 ensino comum, com base |
i em possiveis riscos a aprendizagem de
todos

Percepcio sobre a participagdo dos I
| alunos com ensino diferenciado

Fonte: criagao do proprio autor.
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4.5 EPISODIO E: NOVAS PERSPECTIVAS PARA A LIDERANCA

Este episodio enfocara a presenca de “lideres”, termo que inclusive era adotado
por alunos no episédio anterior, e o que seria “lideran¢a” na turma participante,
procurando evidenciar os sentidos dos estudantes relacionados a essas questoes,
bem como eles se modificam. Para tanto, serdo consideradas situagdoes em que 0s
estudantes se associam de modos diferentes para realizar as tarefas propostas pelo
professor. Além disso, as entrevistas trardo elementos para refletir sobre como os
alunos passam a perceber a atuacio daqueles que acreditavam ser lideres em

Ciéncias.

4.5.1 Cena 17: Ida ao jardim da escola

Esta cena faz parte do 3° encontro e comeca na sala de aula. O professor
relembra com os alunos os combinados para todo o trajeto, da descida ao térreo,
passando por um dos corredores onde ainda havia piso tatil, até a chegada ao
jardim. Neste tltimo trecho, do fim do corredor até o jardim, nao havia mais piso
tatil para alunos cegos e com baixa visao. Os alunos comegam a sair da sala e, neste
instante, o professor é chamado por Giana, pois ela nao estava conseguindo pegar
as muletas necessarias a seu deslocamento. O professor entio solicita que os alunos
aguardem no térreo. Porém, ao descer as escadas com alguns alunos e Giana, o

pI'OfCSSO]’_' constata quc oS demais estudantes nao os esperaram.

Quando os varios alunos que se adiantaram ja estavam na entrada do jardim

da escola, surgiu Nilson correndo:
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1. Nilson: O que voces estao fazendo, dementes? O professor ta la
em cima. Vocés tém que tipo de problema mental pra estar
descendo?

2. Keila: Ihhh...

3. Nilson (dirigindo-se a Keila): Vocé desceu. Voce era lider do

grupo, nao eu, nem a Carolinal

Keila e Carolina rapidamente se viraram e comegaram a retornar a sala
conduzindo os colegas cegos. Nilson criticou Keila, dizendo que a colega se
adiantou bastante no caminho, a ponto de o professor ter ficado preocupado com
o sumico de grande parte da turma. O aluno criticou tal postura, pois ela nao seria
adequada a lideres. Neste instante, chegaram o professor e os alunos que tinham

ficado com ele na sala. Carolina e Keila nao fizeram comentarios.

Uma tensdo presente nesta cena esta na percep¢ao de Nilson sobre a atuacdo
de sua colega Keila, que ele assumia como lider. Em outras palavras, a tensao esta
na percep¢ao de Nilson, que se denominava lider, sobre a atuagio de

colegas também tidos como lideres.

4.5.2 Cena 18: Conversa coletiva sobre lideranga

Esta cena se passa em 2017, meses apés o encerramento do estudo sobre
rochas. Durante uma pratica de laboratério, o professor organiza os materiais a
serem estudados pela turma. Os alunos estao sentados ao redor da bancada central,
realizando alguns procedimentos da tarefa. O professor havia se afastado por

instantes dos alunos e, quando se aproxima deles, ouve Marcelo, Nilson, Isadora,
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Carolina e Keila discutindo o seguinte tema: o fato de uma pessoa ser vidente nao

significava que ela seria necessariamente lider.

Apobs o professor perguntar se havia lideres na classe, os unicos alunos que
falaram a principio foram Nilson, Carolina e Keila, respondendo “nao”. Carolina
disse que, nas tarefas de Ciéncias, nem sempre se precisa de pessoa vidente. Foi af
que outros alunos comecaram a falar. Isadora afirmou ser necessario um lider na
turma “pra deixar mais acessivel”. Tania e Isadora disseram que precisavam de
colega vidente para se deslocar com seguranca, no caso de encontrarem algo no
caminho que possa machucar, por exemplo. Keila afirmou que pessoas com e sem
deficiéncia visual ndo precisam ficar “grudados”, pois os alunos cegos se deslocam
bem sozinhos, desde que em lugares ja conhecidos por eles ¢ onde nao haja risco

de se machucarem.

Foi entao que Marcelo mencionou uma aula ocorrida em 2017, em um jardim
proximo a capela da escola, o qual era ainda desconhecido a turma. Na ocasido,
embora o professor estive presente orientando a turma, ele e muitos colegas cegos
e com baixa visao andaram sozinhos, sem precisarem inclusive do professor. A
cada passo em meio a arbustos, alguns com espinhos, Marcelo realizou agbes
sorrindo bastante. Voltando a conversa no laboratério, o aluno afirmou que
conseguiu ter a experiéncia de explorar este jardim sozinho. Carolina reconheceu
que Marcelo ¢ muito independente, pois, mesmo correndo risco de se machucar,

realizou o que queria.

Nilson, Keila e Carolina, alunos que enxergam, passaram a falar sobre o apoio
que ofereciam habitualmente a cada colega cego. Pensando na importancia de que
os alunos cegos realizassem mais agoes sozinhos, os alunos afirmaram que nao
precisavam oferecer o mesmo tipo de apoio em Ciéncias. Remetendo-se aos

tempos de fundamental I, os alunos declararam que ajudaram bastante seus colegas
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desde esta época, quando havia professoras que lhes atribufam a fun¢do de pegar
materiais nos armarios, como apostilas, e entrega-los a cada colega cego da turma,
dinamica que se repetia diariamente. Os trés alunos disseram que esta situagao ja
nao caberia mais a turma. Eles aproveitaram para dizer que a turma deveria
aproveitar a oportunidade de contar com mais aulas para o estudo em Ciéncias em
2016, ja que a professora polivalente que os acompanhara até 2015 teria oferecido

tempo menor a este componente curricular.

Nilson, Keila e Carolina ainda questionaram a conduta de professores que,
segundo eles, pouco exigiam tanto dos estudantes que tinham PDI, como daqueles
com reducao de tarefas. Em suma, identificam-se na cena tensdes no
deslocamento espacial dos alunos com deficiéncia visual, na percep¢ao de
estudantes videntes sobre a participagdo dos colegas cegos, na percepgiao da
regra de formagao de grupos, na composi¢ao dos grupos e na atribui¢ao da

fungao de ajudar, colocada aos alunos em deficiéncia visual.

Na continuidade da discussdao, varios estudantes tentaram propor um novo
modo de interacao, sendo inclusive cogitada a formacao de um grupo composto
somente por alunos sem deficiéncia visual, desde que nio se perdesse o espirito de
“ajuda”. Nas falas dos alunos que enxergam, nota-se uma defesa por uma menor
interferéncia nas agoes dos colegas cegos e um estimulo para que eles se tornem

mais ativos nas aulas.

Como sintese, os alunos propuseram uma nova regra. Em situagdes que
exigiam deslocamento em lugares desconhecidos ou perigosos, os alunos videntes
conduziriam os colegas cegos, sem cumprir a tarefa por eles. Além disso, em cada
grupo de trabalho em Ciéncias ndo precisaria mais haver alunos videntes. Caso um
grupo fosse composto somente por alunos cegos, isto nao seria um problema, pois

os alunos videntes de outro grupo poderiam se deslocar momentaneamente,
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oferecer a ajuda e retornar a seu grupo original. Esta formulacio de nova regra

representou a negacao do modelo de interagdao que era adotado pelos alunos.

4.5.3 Cena 19: Relatos de Nilson, Carolina, Marcelo, Beto e Isadora sobre a
“aiuda”

Esta cena ¢ composta por relatos dos alunos em suas entrevistas, as quals

foram realizadas ap6s o estudo das rochas, ja em 2017.

Uma das questdes da entrevista perguntava sobre como seria ter na familia
uma pessoa com deficiéncia visual. Nilson tinha um irmao cego que estudava na

escola. A seguir, pode-se acessar o desenrolar de sua entrevista:

1. Nilson: Normal, sabe, mas as vezes acho que dio meio mole pra
ele... Ah, ele nio precisa fazer isto porque ele é cego... tal, tal, tal,
nas aulas, na escola.

2. Pesquisador: Vocé se sente de alguma forma cobrado por ser
irmao de aluno com deficiéncia?

3. Nilson: Uhum, em questio a matéria, eles cobram muito mais,
eu tenho que ter uma nota muito mais alta. Ele teve muita nota
baixa agora, tipo, ai falou, nio, pode ficar de recuperagio porque
vocé ¢é cego. Mas me cobram mais em cima.

4. Pesquisador: Em casa também?

5. Nilson: E, as vezes eu tenho que fazer algo pra ele... Sei 1a, pegar
a mochila dele que esta do lado da cama dele, eu tenho que pegar a
mochila dele e ele fica sentado esperando.
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O aluno expos o desconforto por ser cobrado em casa e na escola a ajudar seu
irmao, com tantas exigéncias de familiares e professores. Com base na fala de
Nilson, tanto a escola como a familia reforcam uma relagdo em que ele, como
alguém que enxerga, deve ajudar obrigatoriamente uma pessoa cega. Os
comentarios de Nilson sobre o lugar que ele ocupava na escola, como irmao de
aluno cego, expressa uma tensio quanto a sua percepgiao sobre atribuigdes
sociais indevidas a que eram submetidos os alunos sem deficiéncia visual no

modelo da escola participante.

Carolina apresentou alguns aspectos a respeito de como ela entendia a ajuda:

E nisso de ajudar pra todo mundo descer junto, essas coisas. Eu
nao consigo esperar muito tempo. Eu lembro de uma vez, acho
que foi esse ano, ¢ foi esse ano, a gente desceu, todo mundo e ficou
s6 vocé e a Giana aqui em cima (...). E também se a gente tivesse
descido todo mundo junto, a gente ja poderia ir adiantando o
assunto, ir conversando sobre aquilo, pra chegar 14 e ver se ia tocar
ou nao.

E possivel notar nesta fala de Carolina uma tensdo em nio ter conseguido
esperar os colegas cegos e o professor em 2016, o que teria prejudicado as

discussoes coletivas sobre rochas.

Ainda a respeito da ajuda, Carolina na entrevista também se referiu a colegas
de turma que, segundo ela, apresentavam “problemas mentais” e, nesta perspectiva,
novamente valorizou a escola participante: “Quem tem problema mental, muitas
escolas deixam de lado e aqui nés acabamos acostumando a ajudar eles”. Quanto as
aulas de Ciéncias, ela falou a respeito daquilo que um aluno com alguma deficiéncia

intelectual mais precisaria: “Precisaria, eu acho, que da explicagdo e das pessoas
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meio que nao fazer as coisas por ele, mas sentar com ele pra ir ajudando, quando

val tocar, ajudar, explicando mais ou menos como que sao as coisas’.

A ajuda no estudo em Ciéncias apareceu também na fala de Marcelo, um
estudante cego: “(...) fazer atividades em grupo ¢ legal porque da para um ajudar os
outros e também para trocar ideias um com o outro”. Para o aluno, parece que
cada estudante pode auxiliar e ser auxiliado, independentemente de quem apresente

deficiéncia visual.

O aluno Beto, ao expressar como deveria ser a ajuda na escola,

contextualizou-a na esfera do estudo:

Vamos supor, se aquele aluno esta com dificuldade, af outra pessoa
pode ir la, oferecer ajuda pra ela, dizendo, 6, se vocé quiser, eu
posso estudar junto com voce, assim vocé pode aprender melhor.
Vamos supor, se o professor passa um trabalho, ai aquela pessoa
pode se reunir com as pessoas que nNao conseguem tanto, e assim

fazer o trabalho e depois estudarem juntas (...).

Em sua entrevista, Isadora notou que um membro de grupo,
independentemente de ser pessoa com deficiéncia visual, precisa contribuir com o
trabalho coletivo, ou seja, um estudante deveria ser “alguém que colabora”. A aluna
destacou que ha alunos cegos que niao contribuem com o trabalho em grupo,
ficando calados, como fazia Beto, o que representa uma tensiao na percepgiao da

estudante cega sobre a participagdo dos colegas também cegos.

Por outro lado, Isadora destacou qualidades de Carolina, como se pode notar

em seu relato: “Carolina é paciente, ela tem uma coisa nela, gente, nao sei como ela
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consegue, ela tem muita facilidade em lideranca e também nao é s6 ela que faz tudo

do jeito dela, ela ouve as pessoas também”.

A seguir, a Figura 5 sintetiza os elementos-chave do episédio, com destaque

para as tensoes observadas e seus desdobramentos:
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Figura 5 — Tensoes e desdobramentos no Episodio E.

Foco do Episédio E
Novas perspectivas para a lideranca

Tensoes iniciais

Desdobramentos

Cena 17

Cena 18

Percepcao de aluno que se considera

“lider” sobre atuagao de colegas
“lideres”

Condugao espacial de alunos cegos,
realizada por colegas que enxergam

Keila e Carolina tentam conduzir
colegas de volta a sala I

Condugao espacial de alunos cegos,
realizada por colegas que enxergam

Percepgao de estudantes sobre
participagao dos colegas cegos

Carolina afirma nao ser necessaria a
ajuda como tem acontecido na escola I

Percepg¢ao de regra de composicao de
grupos

Composi¢ao de grupos

Alunos e professor definem novas I
regras de composicao de grupos, nao
sendo mais necessario haver aluno que I
enxergue em cada grupo

Atribui¢ao da funcao de ajudar

Atribuigao da funcao de ajudar, por
parte de Nilson

Percepcao de Isadora sobre
participagao de Beto, colega cego

Fonte: criagao do proprio autor.
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4.6 MANIFESTACOES DE CONTRADICOES EMERGENTES

Uma vez apresentado o levantamento de tensoes e de situagoes em que elas se
expressaram ao longo de cada um dos episédios e de suas respectivas cenas,
mostra-se agora necessario identificar cada tensao que de fato estaria relacionada a

uma contradicao emergente da Atividade de Aprendizagem em Ciéncias.

Antes de iniciar a discussdao sobre as contradi¢bes, é preciso fazer um resgate
de aspectos das aulas de Ciéncias na escola participante, antes de 2016. De acordo
com relatos de varios alunos e professoras que trabalham ha anos na escola, a
proposicao do estudo das rochas via tarefas praticas foi inédita a turma. Além de as
amostras de rochas nunca terem sido analisadas nas aulas de Ciéncias, a propria
dinamica do ensino foi nova no que se refere: i) a ampliacao dos espagos possiveis
ao estudo, pois, além da sala de aula, os alunos conheceram rochas no jardim e no
museu; i) a exigéncia de novas ac¢bes de estudo colocadas aos alunos (como
observar amostras, pesquisar informacbes e inclusive propor novas agoes ao
professor), perante o desafio de investigar rochas, diferentemente do que acontecia
no fundamental I, quando os alunos apresentavam essencialmente as a¢oes de ler
textos e responder a questionarios relacionados; iif) ao incentivo do professor para
que as explicagcdes fossem constantemente aprimoradas, valorizando o espago da
coletividade para tal, e iv) a pratica da autoavaliacio pelos alunos. Estas

informagoes foram sintetizadas na Figura 6 a seguir:
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Figura 6 — Enfases do ensino de Ciéncias e movimentos dos alunos da turma

participante, em sua trajetéria de 2015 a 2017.%

Ano letivo de 2016, antes do Ano letivo de 2017

estudo das rochas

realizado em outubro e Enfases do ensino
_ novembro Seguem o padrio de
AnO letIVO de 2015 2016 Turma no 70

ano.
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Enfases do ensino Oferecimento de perguntas Movimentos dos
Turma participante no a serem respondidas via allunos
5° ano do nivel pesquisas, tarefas praticas e AssungaNO de que um
fundamental. Aulas pensando coletivamente em grupo nao precisa ter
ocorrem basicamente na discussoes orais. Incentivo a alunos que
sala. Oferecimento de turma de 6° ano para que cnxerguem.
textos acessiveis a turma cogite novas perguntas e Proposicao de
¢ colocagio de sugira temas ao estudo. muc%apgas no
perguntas relacionadas a Realizacio de autoavaliacio. laboratério, a ﬁm de
eles. torna-lo mais

acessivel. Valorizacao
de posturas

Movimentos dos

Movimentos dos alunos ) o
alunos Alunos procuram Investgativas.
Na2o se identificaram compreender 0s novos
fontes de informacao aspectos das aulas em
que indicassem se Ciéncias, como a dinamica
houve proposi¢des dos investigativa.

alunos a professora.

Fonte: criagao do proprio autor.

15 A fim de que os professores cegos, convidados para compor a banca, além de outras pessoas
cegas, possam ter acesso as informagoes desta e das demais Figuras, adotou-se como padrao
descrever elementos da imagem. Nesta Figura 6, a trajetoria da turma participante é analisada
durante trés anos letivos; em cada um deles, aparecem dois tipos de informagao: énfases do
ensino e alguns movimentos dos alunos nestes contextos. Cada um dos anos letivos, de 2015 a
2017, esta organizado em uma coluna vertical, uma ao lado da outra, totalizando trés colunas. Na
coluna mais a esquerda, ha informagdes de 2015. Ao meio, esta a coluna referente a 2016. Por
fim, a coluna mais a direita traz 2017.
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A seguir, serdo apresentadas as manifestagoes das contradicdes que emergiram
ao longo e apds o estudo das rochas: “estudante idealizado, estudante efetivo”,
“lideranca, sujeicao”, “conformacgido, contestagao”, “ensino individualizado, ensino
compartilhado” e “participacio autébnoma, participacio heterébnoma”. E
importante lembrar que cada contradicdo nao esta isolada da outra, logo, a
discussao de cada uma em tépicos diferentes foi uma opgao para a organiza¢ao do
texto. Assim, ¢ possivel cogitar que de algum modo as ideias sobre o que seria um
estudante idealizado estejam relacionadas a questdes pertinentes as liderancas na
turma, as quais interfeririam na participagao dos alunos. Como resposta, alguns
alunos podem se conformar ou nao com determinadas ideias e situagdes
vivenciadas, as quais estariam também relacionadas ou a organizacao de um ensino

individualizado, isto é, que se volta a cada estudante, ou a turma toda, na

perspectiva de um ensino comum.

O Quadro 3, a seguir, reune as manifestagoes das contradi¢oes emergentes da

Atividade de Aprendizagem em Ciéncias que foram identificadas no estudo.

197



198

Quadro 3 — Contradicoes e tensoes relacionadas.

Contradigoes

Tensoes relacionadas

Estudante
idealizado,
estudante

efetivo

Registro de informacoes/ Manipulagido de materiais/ Uso do espago
fisico/ Tempo disponivel para realizacio das tarefas/ Concentragio
no estudo/ Percepcio de alunos cegos sobre patticipacio de colegas
cegos/ Exposicio de ideias via fala em determinados contextos/ Falta
de seguranca em si para criar hipéteses/ Uso e compreensdo de

analogias

Lideranca,

sujeicao

Espera pelos colegas cegos na realizacio de tarefas/ Alheamento ao
desejo dos colegas em participar/ Percepcao de lideres sobre a
participacao de alunos cegos em tarefas praticas/ Apontamento do
que deve ser feito na tarefa/ Nao-reconhecimento dos alunos quanto a
lideranga de Nilson/ Método de formagao de grupos/ Composicao de
grupos, inclusive com alunos considerados “fracos”/ Percep¢ao de
aluno lider sobre colega lider

Conformacio,

contestacao

Recusa de Marcela e Miro a solicitagao da professora auxiliar/
Alheamento do professor a solicitacao de Keila/ Falta de
acessibilidade aos alunos com deficiéncia visual/ Percepcao de Katia
sobre o ensino oferecido pelo professor/ Negacio da existéncia de
alunos “fortes” e “fracos”/ Percepcio de atribuicbes sociais
diferenciadas aos alunos com e sem deficiéncia visual na escola/

Composicio de grupos/ Método de formacio de grupos

Ensino
individualizado,
ensino

compartilhado

Percepcao dos alunos quanto a participagao de colegas com ensino
diferenciado e a maneira em que estes eram avaliados/ Percepcio de

Carolina sobre atrasos na aprendizagem de todos

Participacao
autbnoma,
participagao

heteronoma

Exploragao do espaco da escola sem a professora auxiliar/ Nio-
realizacdo da tarefa por si mesmo/ Falta de apoio entre alunos no

trabalho em grupo/ Uso do espago fisico

Fonte: criagao do proprio autor.




4.6.1 Manifestagao da contradi¢ido “estudante idealizado, estudante efetivo”

Com base nas situagoes que foram descritas nos episodios, foi possivel
perceber um conjunto de tensoes. Para selecionar aquelas que poderiam ser
efetivamente relacionadas a uma manifestacao de contradi¢ao, um aspecto cogitado
em cada uma destas tensoes foi a identificacdo de dois polos em oposi¢ao. Assim,
houve um grupo de tensdes nas quais um polo indicava elementos idealizados pelos
alunos sobre “ser estudante em Ciéncias”. O outro polo expressava a ideia de ser
estudante, em sua existéncia factual em meio a condi¢oes objetivas, tomando como
base a particularidade do contexto da escola participante. A oposi¢ao entre polos
ainda nao daria conta de constituir uma manifestacio de contradicio. Portanto,
mostrou-se necessario considerar outro aspecto, referente a elementos existentes
em contextos sociais, culturais e histéricos mais amplos que o da turma
participante. Foi neste processo que se propOs a manifestacio da contradi¢ao

“estudante idealizado, estudante efetivo”

A fim de evidenciar como na tese foi realizado este processo de proposicao de
manifestacio de contradicdes, serdo selecionadas somente duas situacdes
envolvendo alunos em tarefas praticas ao longo do estudo das rochas. A seguir, a
Figura 7 procura mostrar o caminho metodolégico relacionado a constituicio da

manifestacdo da contradiciao “estudante idealizado, estudante efetivo™:
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Figura 7 — Procedimentos analiticos para a proposi¢ao da contradicao “estudante

idealizado, estudante efetivo”, com base nas tarefas praticas'®.

. . Giana e Marcelo querem participar
I. Que situagio nas . : .
e das praticas, uma novidade a turma

tarefas praticas - .
) participante, mas temem danificar

apresentou conflitos? .
materiais

I1. Que tensdo pode

ser identificada Tensao na manipulacao de

materiais

nesta situacao?

ITI. Haveria polos opostos relacionados a contextos mais amplos?

-
- \N
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De um lado, Giana e Marcelo Do outro lado, os dois alunos sentem-se
reconhecem que os alunos em inseguros, tendo pouco conhecimento
Ciéncias devem participar de tarefas sobre como manipular materiais. Giana e
praticas. Tal maneira de pensar reflete Matcelo percebem que suas participages
uma concepg¢ao de estudante ativo, em tarefas praticas diferem do que
presente em discursos inclusivos e de idealizaram inicialmente, considerando as
modelos de ensino de Ciéncias. qualidades de um(a) estudante em Ciéncias.

IV. Que contradigao pode ser constituida?

Estudante idealizado, estudante efetivo

Fonte: criagao do proprio autor.

16 A Figura 7 mostra o percurso que tornou possivel a proposicio da contradicio “estudante
idealizado, estudante efetivo”. Em I, na parte superior da Figura, busca-se uma situacao em que
se observou conflito em tarefas praticas. Logo abaixo, em II, questiona-se que tensao haveria na
situagdo. Em III, indaga-se se na tensio ha oposi¢io de polos e contextos mais amplos
relacionados. Finalmente, em IV, na parte inferior da Figura, propoe-se a referida manifestacao

de contradicao.
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A situagdo descrita apresenta uma tensao na manipulagdo de materiais em
tarefas praticas. Esta tensao tem relagio com o que seria um estudante idealizado
por Giana e Marcelo e o que efetivamente eles podiam ser na realizacao do estudo
das rochas. Esta oposi¢io entre ideias ¢ um indicativo da existéncia de uma
contradi¢do, mas, 0s opostos por si sé nao sao suficientes para constituir uma
manifestacao de contradicdo. Como ja discutido no Capitulo 2, lembrando que as
contradi¢Oes sdo construidas historicamente, fol necessario pensar sobre a presenca
de tais elementos historicos relacionados a tensao, indo além do contexto da turma
participante. Para tanto, estabeleceu-se relacdo entre a tensdo e discursos que
defendem a inclusao da pessoa com deficiéncia e algumas concep¢oes de Educacao
e de ensino de Ciéncias. Deste modo, foi possivel constituir a contradi¢ao
“estudante idealizado, estudante efetivo”. A Figura 8, a seguir, mostra outro

exemplo de tensao na participagao dos alunos em tarefas praticas.
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Figura 8 — Procedimentos analiticos para a proposi¢ao da contradicao “estudante

idealizado, estudante efetivo”, com base no uso do espago'’.

. ~ Alunos da turma desejam fazer

I. Que situagio nas

o testes com as rochas, batendo-as na

tarefas praticas .

) sala de aula, mas temem continuar

apresentou conflitos? , _
sujando e riscando mesas

I1. Que tensdo pode
ser identificada Tensao no
nesta situagio? uso do espago fisico

ITI. Haveria polos opostos relacionados a contextos mais amplos?

- - =~ ~
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De um lado, os alunos creem ser Do outro lado, na medida em que os
essencial participar de tarefas praticas, alunos atuam, percebem que efetivamente

o que, como ja comentado, reflete nao ¢ possivel fazer uso do espago,

uma concep¢ao de estudante ativo tampouco participar da pratica como
expressa pelos discursos inclusivos e haviam idealizado.

por vertentes do ensino de Ciéncias.

IV. Que contradigao pode ser constituida?

Estudante idealizado, estudante efetivo

Fonte: criagao do proprio autor.

17 A Figura 8 segue a mesma organizagdo da anterior, tendo, como diferencga, a apresentacio de

outra situagao presente em tarefas praticas desenvolvidas no estudo das rochas.
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Neste exemplo que também aborda tarefas praticas em Ciéncias, percebe-se
uma tensao no uso do espago fisico da sala de aula. Como se procedeu
anteriormente, foi constituida a manifestacio de contradicaio com base em
elementos presentes em discursos em prol da inclusao da pessoa com deficiéncia e
de algumas concepcdes de Educagio e de ensino de Ciéncias. Para as demais
tensoes identificadas no estudo, estes procedimentos se repetiram. Como foram
identificadas varias situagOes em que emergiram tensoes, ficaria extenso demais o

texto com a descricao e explicacao detalhada de cada tensao e possivel contradicio.

Diante do que foi exposto, um primeiro aspecto do que seria um estudante
idealizado para os alunos diz respeito a participacao em tarefas praticas. Em suas
autoavaliacoes, Marcelo e Giana valorizavam a participacao nestas tarefas, porém
tinham receio de danificar os materiais a serem manipulados, temor que os colegas

com deficiéncia visual também apresentavam.

As conversas com o professor ao longo dos encontros, em que ele solicitava
as apreciacoes dos alunos sobre como a turma estava se organizando no estudo e o
que se aprendia sobre rochas, bem como a autoavaliagdao individual, por escrito,
foram fundamentais para que os alunos tomassem consciéncia de seus receios e do
que ainda nao sabiam na realizagdo de tarefas praticas. Logo, a autoavaliacao
demonstrou possibilitar aos alunos perceber e refletir sobre o modelo de estudo

vigente, processo fundamental para desenvolver acbes de aprendizagem

(DAVYDOV, 1988b).

E preciso buscar elementos que permitam compreender o lugar das tarefas
praticas em Ciéncias no contexto da escola participante. Antes do estudo das
rochas, o pesquisador por varias vezes comunicou a diretora da escola participante
as tarefas praticas que ele havia programado para acontecer nas turmas em que
lecionava. Em todas estas ocasides, ela questionou se os cegos teriam como

participar do que seria feito, ressaltando que esta seria a condi¢ao para a realizacao
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de toda tarefa em Ciéncias. A diretora ¢ a profissional que esta ha mais tempo na
escola, ha décadas, desde a época do internato. As a¢des da diretora sdo a expressao
de uma escola de cegos, embora o colégio oficialmente receba matricula de alunos

sem deficiéncia visual.

A postura da diretora priorizando os alunos cegos esta de acordo com
concepcdes que defendem a necessidade de cuidados a pessoa com deficiéncia, as
quais se configuraram historicamente no mundo e no Brasil. Nesta perspectiva, a
natureza religiosa da escola, ao pregar a caridade ao préximo, superestimulava as
acoes de cuidado proéprias ao modelo caritativo de deficiencia (AUGUSTIN, 2012).
Entende-se que, ao tentar incluir os estudantes cegos, supervalorizando-os, muito
provavelmente surgiu uma tendéncia que deixava os colegas com baixa visio em

segundo plano, em termos de cuidados.

Em nenhum dos documentos inclusivos analisados (BRASIL, 2001a; 2001b;
2004a; 2004b; 2016) se aborda a possibilidade de uma escola, na tentativa de
alcangar a inclusdo, acabar provocando tratamentos desiguais a estudantes em
turmas regulares. Tal lacuna merece atengao por parte das diretrizes inclusivas, a
fim de orientar as escolas a se apropriarem do ideal de acolhimento a todos os

estudantes.

Outro aspecto merece ser abordado na discussio sobre a contradi¢ao
“estudante idealizado, estudante efetivo™: trata-se da realizagdo das tarefas praticas
e o desenvolvimento de conhecimentos empiricos e tedricos ao longo do estudo
das rochas. Com base no que foi apresentado na Cena 3 do Episédio A, pode-se
notar que o desenvolvimento de conhecimentos empiricos foi fortemente
tavorecido pela realizagdo de tarefas praticas. A cada amostra percebida, os alunos
foram conhecendo variacdes de caracteristicas possiveis das rochas e, assim, eles
prosseguiram até a ultima amostra. Por exemplo, quanto a caracteristica “forma”, a

comparagao entre amostras permitiu que os alunos notassem que algumas tinham
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arestas mais proeminentes, enquanto outras eram mais abauladas. Quanto ao
formato geral, para varios estudantes havia rochas mais “quadradas” e outras mais
arredondadas. Cor e odor foram caracteristicas também relatadas sobre as rochas
percebidas. Os alunos ainda perceberam que algumas rochas eram bem mais
resistentes que outras, pois ndo se quebravam facilmente. Foi por meio das agoes
que os alunos perceberam como possibilidade ser estudante que participa das

praticas em Ciéncias.

O préprio exercicio de desenhar e produzir as respectivas legendas favoreceu
o desenvolvimento do pensamento empirico (RUBTSOV, 1996), uma vez que os
alunos precisaram selecionar, de tudo que perceberam em cada uma das rochas, as
caracteristicas mais importantes que deveriam ser representadas em papel. Em
outras palavras, foi exigido dos alunos que observassem e elegessem o que Rubstov

(1996) chama de tracos externos essenciais.

Ainda na Cena 3, a agdo de Nilson solicitando investigar mais rochas
representa um caminho para o desenvolvimento de conhecimentos empiricos
(RUBTSOV, 1996) pelo aluno, uma vez que, se fosse organizada uma tarefa tal
como ele propusera, seria possivel identificar elementos externos comuns a todas as
rochas analisadas. Nesta dinamica, haveria possibilidade de surgir alguma questio

que provocasse o desenvolvimento de conhecimentos teéricos.

A questdo da limita¢do no espago fisico esteve presente nas Cenas 3 e 7. Em
ambas, ha elementos para pensar como os alunos vivenciaram a limitagdao, a qual
impedia a turma de avangar no estudo. Mesmo com tantas barreiras, os alunos
queriam muito testar rochas no jardim e conhecer a exposicao, e nao desistiram de
explorar cada espago, associando-se colaborativamente. Este movimento dos

alunos foi muito importante para a aprendizagem sobre rochas.

A visita a0 museu possibilitou que a turma se deparasse com uma diversidade

de rochas extremamente superior as nove amostras estudadas até o momento, o
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que contribuiu com o pensamento empirico e a generalizagdo empirica
(RUBTSOV, 1996) dos estudantes. Os alunos foram informados pela monitora que
no museu havia centenas de rochas diferentes, e o professor e a professora auxiliar
descreveram o espaco fisico e as placas em tinta que traziam nomes de rochas, além

de, em alguns lugares da exposicao, informagdes adicionais das amostras.

A Cena 5 traz uma situacao em que o professor, negando a Keila a simulagao
da erup¢io do wvulcio, nido aproveitou a oportunidade para desenvolver
pensamentos empirico e téorico da aluna (RUBTSOV, 1996). Perderam-se assim
possibilidades de estimular tanto o desenvolvimento dos conceitos relacionados a
vulcSes e sua erup¢io, como o envolvimento da aluna no estudo. E muito possivel
que a criacio da maquete expresse o desenvolvimento do pensamento tedrico de
Keila. Por mais que a maquete seja um recurso material, deve-se ir além disso, pois
pode ser que o vulcdao confeccionado por Keila seja a expressdao de seu pensamento
tentando estabelecer relacoes entre vulcoes e diversidade de rochas, no esforco de

responder a pergunta da viajante.

Na verdade, além da aluna, a turma em si foi prejudicada em suas possiveis
aprendizagens, considerando que, se prosseguisse a abordagem do que Keila
propunha, seus colegas poderiam desenvolver pensamentos empirico (ja que lhes
caberia pensar, por exemplo, sobre a estrutura das paredes e da cratera do vulcio) e
teérico (acerca do que ocorreria no microambiente do vulcio durante a erupgio,
principalmente com a lava, e como explicar a origem de rochas encontradas fora do

vulcdo).

Havia fortes sinais de que Keila apresentava motivos eficazes com os quais se
desenvolvia uma Atividade de Aprendizagem. Caso a simulagdao da erupgio tivesse
sido wvalorizada e seus resultados desencadeassem discussdes e envolvimento
coletivo, outros alunos que nao estivessem em Atividade de Aprendizagem teriam

como atribuir novos sentidos para suas proprias agoes. Assim, haveria possibilidade
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de surgirem novos motivos eficazes na turma. Uma acao de um destes alunos
poderia se converter em Atividade. De todo modo, Keila manteve seu interesse
pelos vulcoes, tanto que, no ano seguinte, o professor ofereceu espago para a

realizagdao da erupgao.

No museu, os alunos conheceram caracteristicas fisicas das rochas que na
escola nao haviam sido estudadas, aumentando a nocao de atributos possiveis as
rochas, o que representou o desenvolvimento do pensamento empirico
(RUBTSOV, 1996). Sio exemplos destas caracteristicas o aspecto cristalino de
quartzos, o formato arrendado de rochas, o tamanho e o peso expressivos, a
presenca de cores purpuras em certas rochas, o interior de certas formagoes
rochosas que diferem de sua superficie (caso das texturas dos geodos que diferem
da textura da superficie das rochas onde eles se encontram), os tipos de minerais
que fazem parte da composicao das rochas (como aqueles que, segundo a monitora
do museu, sao salgados, trazendo a ideia de que minerais sao utilizados como
matérias-primas para as industrias) e o formato de “flor” que é proprio de

determinadas rochas.

Na Cena 9, um tema central é a elaboragdo de explicaces sobre as rochas.
Para os alunos participantes, saber elaborar explicacdes deveria ser uma qualidade
de um estudante em Ciéncias. Muriel afirmou que nao havia como elaborar uma
hipotese, pois ele e Nilson niao estavam exatamente no interior de um vulcdo,
observando-o. A fala revela que, para o aluno, a criagao de hipoteses exige passar
por experiéncia empirica, como se bastasse estar no vulcdo, percebendo-o 7 situ,

que, somente assim, uma hipétese poderia ser criada.

A Cena 12 traz elementos que se relacionam a dificuldades na elaboragao de
hip6teses. Uma destas dificuldades é a falta de falas nas discussoes coletivas. O
temor de Silvio a criticas dos colegas evidencia uma relagio de poder em que

colegas prejudicavam a participagao do aluno. Embora houvesse este bloqueio dos
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colegas, Silvio realizou ac¢bes para lidar com esta situagao, pois o aluno, mesmo nao
respondendo as provocacées de Nilson, quase sempre procurou falar o que

pensava sobre as rochas em momentos de discussao coletiva.

Aqui esta um exemplo de como Nilson se orientava pela logica do
“diferente”, pensamento frequente no modelo médico de deficiéncia (AUGUSTIN,
2012). O aluno apontava Silvio como alguém devagar demais, colocando o
problema no colega. Uma acgao do ensino que caberia nesta situacao se trata de
tentar ressignificar o que seria a diferenca humana para os alunos. Indo nesta
direcdao, se o ensino oferecesse espago para discutit como os individuos estao
implicados em uma rela¢ao, Nilson poderia cogitar que outras intera¢oes seriam
possiveis com Silvio, o que expressa a 16gica da diferenca e a ideia de comunidade

de aprendizes (STAINBACK; STAINBACK, 1999).

Ainda sobre o desafio de elaborar explicagoes em Ciéncias, os usos de termos
cientificos e analogias pareciam ag¢oes impossiveis aos alunos em geral. Inclusive
Nilson criticou um aspecto da fala de Silvio, quando este usou indevidamente o
termo “magma’’; Nilson também criticou Muriel, que utilizou analogias para tentar
explicar a formagao de rochas. As a¢des de Nilson denotam intolerancia e baixa
escuta, diferentemente do que consta de suas respostas na entrevista, quando ele

defendeu que os estudantes em Ciéncias deveriam ter fala e postura ativas.

Além de elaborar explicagoes, outra qualidade que os alunos atribufam a um
estudante em Ciéncias era apresentar concentracio no estudo, como se nota nas
falas de Katia na Cena 13. Porém, a aluna percebia-se sem esta qualidade no estudo
em Ciéncias, que lhe parecia cansativo. Katia demonstrou que nao assumia as
pesquisas, as tarefas praticas e a troca de ideias com os pares como 0s meios com
os quais seria possivel responder as questdes cientificas, sendo que tais
possibilidades eram indicadas a turma constantemente pelo professor. A aluna

esperava passivamente pelas respostas do professor.
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No exercicio de ir além da particularidade da turma participante, sao
pertinentes as reflexdes propostas por Camillo e Mattos (2014) a respeito de como
¢ bastante comum na sociedade capitalista a assungdo dos conhecimentos
cientificos como meras mercadorias a serem adquiridas por individuos.
Concordando com os autores, a Ciéncia é colocada pelos valores capitalistas como
um produto a ser consumido, ficando desvinculada dos problemas sociais da
populagao e de possiveis transformacgdes sociais, de modo que niao tem como
contribuir com a formacao de espiritos criticos. Para a sociedade que prioriza o

capital, pouco importa como se produz conhecimento cientifico.

Proprios ao capitalismo, processos de alienacdo e desumanizacao estio
presentes também em campos educacionais e siao reproduzidos por eles,
configurando diversas propostas de ensino que mantém cenarios de desigualdade
social ¢ nada contribuem com a reflexdo das pessoas e com seu desenvolvimento
pleno. Tais condi¢des do meio contribuem para forjar imagens do que seria
aprender, de como aprender e do tipo de estudante que se deve ser. Acredita-se que
estes processos nao se restrinjam somente ao colégio participante, mas a inimeras

escolas.

No componente curricular Ciéncias, o estudo pode se resumir a uma mera
reproducio de conhecimentos, dinamica que parece ter se expressado nas agoes de
Katia. A aluna buscava o conhecimento como se ele fosse um produto ja acabado,
no lugar de tentar entender os conceitos relacionados as rochas e criar suas proprias
explicacbes. Esta dinamica esta de acordo com processos de alienagdo que sio
proprios ao ensino que prioriza a transmissao de informagdes, sem se preocupar
com o entendimento dos alunos sobre elas. Este ensino estipula o que deve ser
aprendido e avalia os alunos quantitativamente, colocando metas a serem
alcancadas pela turma, pois, segundo tal logica, interessa a sociedade e a escola a

existéncia de estudantes altamente produtivos em tarefas e pouco reflexivos
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(LIMA; CUPOLILLO, 2006). Assim, dificilmente os alunos tém como apresentar
um pensar proprio e emancipador.

Outros alunos apresentaram passividade similar a de Katia, como aconteceu
de certo modo com Beto na Cena 10, quando ele demonstrou que esperava pelas
acoes de Silvio e Miro. Porém, diferentemente do que aconteceu com Katia, Beto
foi chamado a participar pelos colegas. Ao mesmo tempo, eles pontuavam a Beto o
que faltava em sua postura e solicitavam ideias que contribuissem com a discussao

sobre rochas.

Neste processo, a afetividade foi um elemento importante na vivéncia do
aluno, de modo similar ao que constatou Amarante (2010) em seu estudo. Beto
certamente sentiu-se acolhido pelo grupo e pode ter percebido o lugar secundario
que vinha ocupando no trabalho, tendo como referéncia o didlogo entre Miro e
Silvio, que trocavam ideias entre si de modo extremamente ativo. A interacao entre
os trés alunos foi fundamental para que eles buscassem respostas e se tornassem
sujeitos que se colocam criticamente perante as discussdes em Ciéncias. Esta
situacdo ilustra um caminho por meio do qual, nas escolas regulares em geral, os
alunos podem apropriar-se dos conhecimentos acumulados historicamente,
produzindo sentidos sobre o que estudam, numa dinamica em que se tornam cada

vez mais complexos seus modos de interagir com o outro e com o mundo.

No que se refere a como os alunos participantes procuravam explicar ideias
sobre rochas, no inicio do estudo eles buscavam informagdes via experiéncia
empirica. Percebendo que por esta via ndo era possivel criar uma explicagao sobre
as rochas, a maioria dos alunos nio sabia como proceder. Neste processo,
novamente cabe direcionar a discussio para o ensino de Ciéncias em geral. O
proprio termo “hipétese”, que fora adotado pelo professor/pesquisadot, e que em
muitas escolas também ¢ tradicionalmente empregado no contexto do chamado

“método cientifico”, carregado da légica formal, traz em si a ideia de que se trata de

210



uma elabora¢ao complexa demais, soando quase que inalcangavel aos alunos. O uso
dessas expressoes pelo ensino de Ciéncias pode reforcar concepgdes que vao
contra a perspectiva humanizadora de Educacgao, na medida em que elas expressam
a ideia de que os alunos pouco ou nada sabem. De certo modo, tal dinamica se faz
presente na avaliacio da aprendizagem realizada em diversas escolas, a qual

estigmatiza, pune, ameaga € aprova ou reprova os alunos.

Se, no lugar de valorizar a elaboragao de hipdteses, o ensino investisse
sobretudo em acbes que valorizassem a compreensio do que os estudantes
percebem dos temas estudados nas aulas, eles poderiam desenvolver explicagoes
dos fendémenos carregadas de sentidos. Assim, haveria mais liberdade para um

pensar autoral e criativo.

De volta a discussao da Cena 10, Miro Pondé, Beto e Silvio elaboraram suas
explicacdes sobre as rochas, indo além de puras descricdes de suas caracteristicas. I
muito comum no ensino de Ciéncias alunos e professores tomarem uma descri¢ao
de fendmenos como se ela equivalesse a uma explicagdo. Mais que descrever, Miro,
Beto e Silvio apoiaram-se em conhecimentos empiricos desenvolvidos a partir de
diversas situagOes propostas ao longo do estudo das rochas e desenvolveram
pensamento teoérico, o que no conjunto dos dados da tese ndo se percebeu tio
expressivamente nos trabalhos em grupo de sete membros. Como ja relatado, o
modo como estes trés alunos interagiram foi uma condi¢io essencial para o
desenvolvimento do pensamento e da generalizagao tedrica. Merece destaque este

processo, lembrando que a generalizacdo tedrica representa a principal via de

formacao de conceitos (DAVYDOV, 1982; VYGOTSKY, 2001).

Miro, Beto e Silvio passaram a pensar os vulcoes, as rochas e suas
transformacoes de outros modos em relagao as ideias que vinham apresentando no
estudo. Os alunos nunca tinham declarado que haveria alguma relacao entre lava de

vulcoes e rochas. Na Cena 10, os alunos demonstraram compreender esta relagao,
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além de citar possiveis agoes do ambiente sobre as rochas, o que mostra seu
entendimento de que ha interdependéncia entre fatores que configuram as rochas.
Além disso, os alunos cogitaram cenarios variados em suas falas. Esta dinamica se
mostra bastante diferente de quando, nas tarefas iniciais de observacido das
amostras, Miro, Beto e Silvio pensavam com base em representagoes sensoriais das
rochas. Naquela ocasidao, os alunos em geral da turma compararam rochas,
identificaram atributos e agruparam-nas segundo o que era observado. Em suma,
nota-se na Cena 10 que houve um aumento de complexidade no modo como os

trés alunos pensavam os temas estudados.

A ideia de explicagdo apareceu também na Cena 6. Nela, fica evidente que, para
Beto, desenvolveu-se outro sentido de tarefas praticas em Ciéncias. Para o aluno,
ap6s o fim do estudo das rochas, estas tarefas nio deveriam se resumir a
procedimentos de manipulagio ou observacao dos materiais. Beto defendeu que a
explicagio do que era observado representava o aspecto mais importante nestas
tarefas. Ao longo do tempo, o aluno foi percebendo o meio em que era
desenvolvido o estudo, sendo mobilizado a contribuir com o grupo. Possivelmente,
ele lidou com sua pouca experiéncia em discussoes coletivas, mas tentou a seu
modo organizar ideias e verbaliza-las, o que marca uma vivéncia criativa do aluno.
Nota-se que o relato de Beto esteve carregado de carga afetiva, dada sua énfase ao
afirmar que as pessoas cegas sao plenamente capazes de explicar temas. Foi a
primeira vez que se presenciou Beto manifestando esta compreensao sobre a

potencialidade da pessoa com deficiéncia visual.

Um ensino de Ciéncias que favorece o pensamento criador dos alunos
organiza situacoes em que cada estudante em uma turma comum pode atribuir
novos sentidos de tarefa pratica essencialmente investigativa. Este representa um
aspecto central que precisa ser exaltado por professores e alunos: o

desenvolvimento de um pensar direcionado a elaboragio de respostas e novas
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perguntas para o que esta sendo investigado. Assim, as tarefas praticas seriam
instrumentos potentes para tal pensar, correspondendo a uma ferramenta que, em
articulagdo com outras, possibilitaria o desenvolvimento do sentido de pesquisa no
estudo em Ciéncias, entendido como um processo inesgotavel em busca de
informacdes e em uma dinamica reflexiva. Entende-se que assim seria favorecido o

desenvolvimento do pensamento teoérico pelos alunos em geral.

Percebe-se que na contradicao “estudante idealizado, estudante efetivo” a
relacio entre os polos expressa fundamentalmente o que, para os alunos, seria
importante realizar em Ciéncias. Conforme os alunos notavam os resultados de
suas participacOes, aprendendo conceitos sobre as rochas e desenvolvendo novas
acOes de estudo, surgiu na turma participante o reconhecimento de que ¢ possivel
estudar em espagos variados, utilizando instrumentos e apreciando perguntas a

serem investigadas, o que configura um novo sentido de estudo em Ciéncias.

Diante do que foi exposto nesta se¢dao, nota-se um conjunto de desafios para a
escola regular, os quais precisam ir contra os processos de alienacao que se fazem
presentes no ensino em geral e favorecem a produ¢ao de imagens de estudantes
desinteressados, acriticos e acumuladores de informagdes. Cabe aos professores,
trabalhadores responsaveis pela organizacio do ensino, desencadearem um

movimento transformador, fazendo coro com o modelo social de deficiéncia

(AUGUSTIN, 2012).

Deste modo, cada docente terd como auxiliar os alunos a perceberem que eles
podem estar em processos de exclusdo, os quais os colocam cada vez mais para
fora dos sistemas educacionais. Tal dinamica excludente forja e reserva cenarios
sociais mais amplos que o territorio da escola, os quais dificilmente possibilitam que
os alunos se desenvolvam em sua plenitude. Na perspectiva de uma concepgao de
Ciéncia como processo (CAMILLO; MATTOS, 2014), propde-se que as agoes

docentes evidenciem aos alunos a ideia de que o conhecimento cientifico, tendo
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uma natureza eternamente inacabada, requer um estudo na escola via ag¢oes de
pesquisa continuas, configurando um processo que favorece o desenvolvimento da

criticidade e da autonomia.

4.6.2 Manifestagao da contradi¢do “lideranga, sujei¢ao”

Diversas tensoes identificadas ao longo do estudo das rochas carregam uma
relacao entre dois opostos: a) ser lider na turma e b) sujeitar-se a colega(s) lider(es).
E importante lembrar que o termo “lider” foi adotado aqui por ter sido utilizado
pelos alunos- logo, seu uso no texto reflete como os estudantes pensavam. A fim
de estabelecer parametros para a discussao destas ideias, assumiu-se que a lideranca
pensada pelos alunos diz respeito a um conjunto de agdes que um lider

desempenharia, em situacées envolvendo varios alunos ao mesmo tempo.

Antes de discutir propriamente a manifestacao da contradicio “lideranca,
sujeicao”, é preciso trazer elementos que possibilitem identificar como eram as
interacOes entre os alunos. Assim, uma abordagem necessaria diz respeito a como a
ajuda era entendida pela turma participante. Para Carolina, justamente porque o
componente curricular Ciéncias lhe parecia muito visual, a ajuda representava um

aspecto fundamental no estudo, sobretudo nas tarefas praticas.

A supervalorizagao da visio pelos alunos muito provavelmente tem relagao
com a cultura visuocéntrica (KASTRUP; CARIJO; ALMEIDA, 2009), segundo a
qual a visao supostamente seria o sentido humano fundamental para o processo de
conhecer. Segundo esta logica, nas aulas de Ciéncias os alunos cegos seriam aqueles
que mais precisariam de ajuda, caso contrario, dificilmente eles conseguiriam
aprender os conceitos cientificos. Assim, pensando na pessoa cega, o nao-ver

aparece como elemento determinante para que ela receba maior ajuda.
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Sem mencionar a condi¢ao visual das pessoas, Beto trouxe outro aspecto da
ajuda: ela deveria se voltar a estudantes que apresentem dificuldades na realizagiao
de tarefas em Ciéncias. O aluno nao afirmou se ele mesmo ajudava seus colegas na
turma ou na escola. Segundo o exemplo de ajuda que Beto defendeu, uma pessoa
sem dificuldades em Ciéncias deveria realizar o trabalho e, uma vez que o fizesse,
juntar-se-ia a0s demais membros do grupo para que todos estudassem. Estas ideias
se traduziriam assim: Beto acreditava que quem nao dominasse conhecimentos em

Ciéncias precisaria aguardar passivamente pela ajuda de quem os possuisse.

Com base nos dados de cenas e episddios, Carolina, Nilson e Keila
reconheciam-se como lideres e agiam ativamente para que seus colegas
conseguissem realizar as tarefas. Desde o inicio do estudo das rochas, a turma
parecia legitimar um modelo de organizacao coletiva que tinha Carolina e Keila
como lideres, ao passo que Nilson nao era percebido por varios alunos com o

mesmo status.

Se for considerada a caracteristica “deficiéncia visual”, Carolina é a unica dos
lideres que apresenta baixa visio. De todos os alunos cegos, somente Marcelo e
Katia colocaram-se de modo mais assertivo em situacdes envolvendo a turma toda,
verbalizando o que os colegas deveriam fazer ou decidir, mas em momento algum

se observou alguém os chamando de “lideres”.

O levantamento das tensGes nas cenas permitiu delinear um conjunto de
fungoes que os alunos acreditavam pertencer a um “lider”, como a condugao dos
colegas cegos pelos espagos da escola e a defini¢ao de regras para a composi¢ao de
grupos. No caso de Keila, tomando como base suas a¢des dirigidas a Marcela e a
Giana, parecia que um “lider” também teria a funcido de decidir sobre quem

participaria das tarefas e como participaria.

Por mais que seja importante abordar as a¢oes dos “lideres”, nao faz sentido

as analisar sozinhas. Cabe aqui direcionar a analise para as relagoes entre eles e seus
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colegas em conjunto, segundo as ideias de grupo e coletividade propostas por
Petrovsky (1984). O autor define a referencialidade como uma caracteristica
especial de uma ou mais pessoas que é subjetivamente importante para outras, pois
representa normas e valores da coletividade a qual pertencem. No trabalho em
grupo relatado na Cena 9, muitos alunos percebiam em Nilson qualidades
fundamentais para que a tarefa fosse realizada: Nilson tinha postura ativa nas aulas
de Ciéncias, perguntando sobre os temas estudados, e apresentava facilidade na

realizacdo das tarefas em geral.

Entretanto, uma coletividade exige corresponsabilidade pelas decisoes, o que
nao acontecia de forma alguma. Nilson niao consultava os colegas na tomada de
decisbes, que se dava por conta propria. Ele centralizava acbes e dirigia-se aos
colegas criticando-os, inclusive no campo pessoal. Diferentemente, Keila ¢ Carolina
interagiam com os colegas sem realizar tais criticas. Tampouco nas situacdes em
grupo envolvendo Nilson se observaram valores de um individuo coincidindo com
os do coletivo, outra caracteristica da coletividade. Dinamica parecida aconteceu
quando Marcelo se dirigiu a Giana na Cena 11, atuando de modo semelhante ao de

Nilson.

A fim de compreender a perspectiva de Nilson, deve-se lembrar que o aluno
se queixava da postura da escola em termos de notas, pois, por nao apresentar
deficiéncia visual, ele seria mais exigido que seu irmio cego. O aluno ainda
comentou que em casa lhe exigiam a realizar a¢oes que seu irmao tinha a plena
condicao de executar. Lancando a reflexao para contextos mais amplos que o da
escola participante, nota-se que tal superprotecao fez e faz parte de muitos modos
de conceber a pessoa com deficiéncia visual ao longo da histéria, os quais se

encontram disseminados pela sociedade.

Nilson certamente se apropriou destas convicgdes ao longo dos anos, o que

pode ter alimentado sua crenca de que deveria haver liderangas na turma.
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Exercendo a func¢ao de lider centralizador, acredita-se que em grupo Nilson se
sentia pressionado a apresentar notas altas e, simultaneamente, a ajudar seus colegas
com deficiéncia visual. Para isso, precisava administrar inumeras demandas, o que
pode ter acentuado em Nilson a assertividade em suas agoes, a ponto de ignorar
e/ou nao perceber que isto causaria sentimentos desagradaveis em colegas, além de
impossibilitar o desenvolvimento de um estudo efetivamente coletivo. Agravava a
situacdao o fato de que Nilson sempre avaliava negativamente os colegas de grupo

em Ciéncias.

Nas a¢oes de Nilson e nas situagoes descritas, assumindo a perspectiva dos
valores do capitalismo discutidos por Camillo e Mattos (2014), é possivel
reconhecer a légica do conhecimento como um mero produto. Assim, aprender
seria adquirir conhecimentos necessarios, pouco importando os processos que
levam a producao dos saberes. Também se nota como o estudo é encarado na

légica de desempenho a ser alcancado pelos alunos.

Diferentemente da analise sobre o grupo ao qual Nilson fazia parte, podem
ser cogitadas outras possibilidades de constitui¢do da coletividade na turma. Na
Cena 10, a interacio entre Miro Pondé e Silvio expressa a referencialidade
(PETROVSKY, 1984). Esta qualidade esteve presente na percep¢ao de Miro sobre
Silvio, e vice-versa. Miro recorria ao colega para que ele validasse suas ideias e Silvio
lhe correspondia, dando a entender que também percebia no colega qualidades de

alguém que acompanha e estimula o desenvolvimento da tarefa.

Além disso, os dois alunos demonstravam corresponsabilidade nas decisoes
sobre o que explicar, com cada integrante contribuindo a seu modo. Nesta
dinamica, cada individuo respeitava o que era de si e o que era de todos, mesmo
com os conflitos envolvendo Beto, o outro aluno do grupo. Nenhum aluno
ordenou que Beto se silenciasse, muito menos que ele deixasse de participar: pelo

contrario, Miro solicitava a colaboragao do colega visando a elaboragio coletiva de
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uma resposta a personagem viajante. Os movimentos finais de Beto demonstrando
envolver-se mais com a tarefa, elaborando explicacdes cada vez mais detalhadas,
indicam que as condi¢bes do estudo eram favoraveis e assim parece que foi se

constituindo uma coletividade.

Em outro momento do estudo das rochas, as associacbes dos alunos e
professor em prol da acessibilidade no laboratério da escola permitiu que eles
potencializassem suas atuagOes, via compartilhamento de tarefas, valores e fins
sociais, configurando, para além da dimensdo fisica, a acessibilidade curricular
(CHICON, 2005). A turma deixou de ser um mero conjunto de pessoas vinculadas,
ganhando qualidades proprias a uma coletividade. Como apontado por Petrovsky
(1984, p. 20), tomando como base os pensamentos de Marx e Engels, os alunos

tornaram-se “mais livres ao associarem-se”’.

A fim de compreender como se desenvolviam vinculos entre estudantes da
turma participante, seria necessario encontrar “a célula ou a molécula do
mecanismo oculto da dinamica de grupo” (PETROVSKY, 1984, p. 20). Embora
no presente estudo nio se tenha pretendido investir neste campo, os estudantes se
organizaram expressivamente em torno da busca por acessibilidade. Assim, houve
um movimento propositivo, criador e critico de cada um dos alunos, pois o que se
buscava era transformar espagos, modificar condi¢oes do estudo e até mesmo
influenciar positivamente o trabalho do professor, indicando-lhe caminhos para

que oferecesse melhores condi¢oes de acesso aos alunos.

Outro aspecto chama a atengao quanto a como os alunos cegos se colocavam
na turma participante perante a ideia de lideranga. Nao foram identificadas falas de
alunos vislumbrando a possibilidade de haver liderancas de estudantes cegos.
Também nao se presenciaram alunos cegos discutindo como poderiam se associar,
de modo que algum deles assumisse posi¢oes em que nao se sujeitassem a possiveis

lideres. Nao se defende aqui a necessidade de haver liderangas, ja que se
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compreende que este modelo de organizagiao coletiva apresenta muitos problemas
para uma participa¢ao mais livre e potente dos individuos. O que se percebe nesta
situacao de sujeicao dos alunos cegos e com baixa visio parece ser uma expressao
do isolamento da pessoa com deficiéncia visual no meio social (VYGOTSKY,

1997).

Segundo varios relatos de profissionais da escola e as observacdes da atuagao
dos estudantes de 2015 a 2017, foram poucas as situagoes no colégio em que os
alunos cegos estavam no papel de lideres. Mais uma vez sem defender a lideranca,
mas reconhecendo que a sujeicao impode a pessoa cega inumeros obstaculos a seu
desenvolvimento, é preciso um trabalho educacional que rompa com a l6gica destes

papéis sociais.

Marcela e Miro mostraram que é plenamente possivel aos alunos cegos
atuarem fora de relagoes de sujeicao em Ciéncias. Os dois alunos manipularam
cuidadosamente amostras e identificaram uma caracteristica das rochas que
ninguém percebera. Eles nao precisaram de lideres ou outros colegas, evidenciando
que a visio nao ¢ condi¢do para o processo de conhecer. Além do mais, se a
professora auxiliar for considerada uma lideran¢a que enxerga, Marcela e Miro nao

se sujeitaram a seus comandos naquela tarefa, o que reitera sua negacao a sujei¢ao.

Com base no conjunto de dados, as contribuicoes dos dois alunos nao foram
percebidas por Carolina, Nilson e Keila, os quais se colocavam como lideres na
turma. Isto faz crer na importincia de os professores acenarem aos alunos em geral
que eles tém como atuar sem se sujeitarem a lideres, de modo que suas
aprendizagens sejam favorecidas e potencializadas. Nesse sentido, os professores

deveriam organizar discussoes trazendo, como exemplo, o que se passou com

Marcela e Miro.

Uma vez discutidos elementos de como a lideranca era percebida pelos alunos

da turma participante, neste momento se mostra fundamental dirigir a atengao ao
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universo da escola, instituicao que se declarava especializada em deficiéncia visual.
Neste movimento, cabe indagar-se sobre como na escola se pensavam as
possibilidades de ajuda, que, para a instituicdo, era um principio de seu trabalho.
Em outras palavras, como na escola a ideia de ajuda seria compreendida em termos

do trabalho pedagogico a ser desenvolvido?

Um caminho importante para refletir sobre a ajuda esta nas orientacdes
trequentemente expressas pela coordenadora pedagogica. Por mais de uma vez nas
reunides pedagogicas semanais de 2016, a coordenadora chamava a atencao de
todos os professores para que eles orientassem mais as turmas, principalmente os
alunos que ingressaram no 6° ano. Segundo ela, os estudantes nido estavam
recebendo o devido apoio dos professores neste processo de muitas mudangas que
marcam a transicao ao nivel fundamental II. Mais especificamente, a coordenadora
solicitava maior auxilio dos professores nas seguintes funcdes: a) verificagao da
escrita em Braille dos alunos, b) organizacao do material escolar dos alunos e c)

deslocamento dos alunos nos espagos da escola.

No que concerne a ajuda no deslocamento dos alunos pelos corredores da
escola, a coordenadora afirmava que, em situacOes nas quais a turma precisa sair de
uma sala e ir a outro espaco onde acontecera determinada aula, a fila de alunos
precisaria ser bem organizada pelos professores. A coordenadora defendia os
seguintes procedimentos para formacao e manutencao da fila: i) A fim de que todos
os alunos se deslocassem com seguranc¢a e organizagdo, o professor especialista de
um componente curricular deveria vir a frente na fila, acompanhando alunos que
apresentassem maiores dificuldades de mobilidade, principalmente aqueles que
tiveram paralisia cerebral (Silvio e Giana, por exemplo); ii) Em turmas em que
estava a professora auxiliar, caso da turma participante, esta profissional precisaria
manter-se ao fim da fila para evitar dispersio dos alunos; iii) Além da atuagao dos

professores, os alunos que enxergam sempre precisariam conduzir colegas cegos na
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fila. Para a coordenadora, se os professores seguissem este conjunto de orientagdes,

demonstrariam aos alunos o espirito inclusivo.

Além das diretrizes da coordenadora, as falas das freiras que atuavam no
instituto vinculado ao colégio indicavam o tipo de ajuda defendido pela escola. Nas
reunides pedagdgicas do ano letivo de 20106, frequentemente era apresentado o
carisma catolico pelas freiras, o que, por um lado, significava reafirmar o
compromisso dos professores com a natureza religiosa da escola. E o que se

percebe nas palavras da freira que ocupa o posto de comando da institui¢ao:

(...) Nosso maior desatio e comprometimento ¢ com a inclusao
representada aqui como uma missao de acolhimento, colaboragao e
cuidado para com o Outro; principios esses concretizados em
busca de uma educagio de qualidade para todos. Relembramos
nossa missao: “Educar e evangelizar para formar cidadaos
solidarios e comprometidos com a vida em toda a sua plenitude”,
tendo como pressuposto a filosofia da Educagao Catdlica que
aborda a orientacao para a vida, a exceléncia académica, a formacao
para a cidadania e a solidariedade (...).

Embora o termo “ajuda” ndo apareca neste trecho que expde a missio da
escola, a freira defende todo um trabalho pautado nas ideias de acolhimento,
colabora¢ao e cuidado, que, em outras palavras, remetem a ajuda. Tais ideias
também constam do guia escolar: “Acolher com amor, cuidar com carinho e
ensinar com competéncias”. Embora apareca a valoriza¢ao da ajuda no discurso da
escola, ndo ficam claros que ajuda seria esta e o lugar possivel de cada estudante na
relacdo de ajuda. Que alunos seriam ajudados e quais ajudariam seus colegas? Como
a ajuda seria pensada para as aulas de Ciéncias? Como a ajuda interferiria nas
diversas aprendizagens dos alunos? Estas perguntas niao eram discutidas nas

diretrizes oficiais do colégio.
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Na escola participante, foi possivel notar atribui¢bes e papéis sociais distintos
dos alunos colocados pela instituicio: ser aluno sem deficiéncia traz varias
obrigacdes sociais, as quais niao sao colocadas aos alunos cegos. Assim, era
determinada uma posi¢ao social aos alunos cegos que muito provavelmente
estimulava sua passividade nas aulas- e sua sujeicdo a “lideres”. Além disso, os
alunos cegos eram beneficiados com algumas vantagens em relacao aos colegas sem
deficiéncia visual. Em nenhum momento se notou que a institui¢io colocava aos
alunos cegos a obrigacao de ajudar colegas de turma, inclusive aqueles sem

deficiéncia visual.

Este quadro de desigualdade nas fun¢des sociais entre alunos certamente
decorre das barreiras atitudinais (LIMA; TAVARES, 2008) presentes nao apenas na
escola participante, mas também em contextos mais amplos. Em outras palavras, na
perspectiva social, historica e cultural, constituiram-se no colégio varias concepgoes
de pessoa com deficiéncia visual, sendo uma delas a que compreende a pessoa cega
como alguém que em determinadas situagoes de estudo se mostraria indefeso, fragil

e/ou incapaz.

No relato de uma professora que atuou durante décadas na instituicao, fica

evidente a questdo da atribui¢dao de fungdes sociais diferenciadas para os alunos:

Muito falamos sobre inclusio e mesmo na escola “especializada”
como a nossa, que agora recebe alunos com e sem deficiéncia, ¢ um
tema em questdio. Estamos passando por um processo e
aprendendo muito com ele. Até pouco tempo, no inicio dessa
mudanca, viamos os alunos com deficiéncia de um lado e os sem
deficiéncia do outro, apesar de sempre incentivarmos e
trabalharmos para uma inclusio de verdade. Muitas vezes
“brigamos” com alguns alunos e pedimos sempre para que ajudem
os colegas; esses alunos sempre nos ajudam também, inclusive
quem tem baixa visao; alids, eles adoram fazer isso!
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A fala da docente aproxima-se da agao daquela professora do fundamental I
citada na Cena 18, que atribuia aos alunos sem deficiéncia visual a entrega de
materiais a seus colegas, no inicio das aulas. Estes dados trazem uma questio
essencial para discutir a ajuda e o atendimento a alunos com deficiéncia visual no
Brasil. Historicamente, as institui¢cdes filantrépicas e assistencialistas promoveram
um apoio crucial aos alunos com deficiéncia visual, indo na logica do modelo
caritativo de deficiéncia (AUGUSTIN, 2012). No que se refere aos internatos
religiosos, caso da escola participante, o valor cristio da caridade promoveu um
modelo de doagao de si ao outro. Amalgamado ao que os discursos em defesa da

inclusao pregam, o tipo de ajuda produzido trouxe dialeticamente em si a prote¢ao

e a liberdade.

Analisar a oposi¢ao entre protecao e liberdade, procurando desenvolver
praticas pedagogicas que a considerem, representa um desafio ao trabalho docente
no contexto da pessoa com deficiéncia visual. A protecdao esteve na acolhida aos
individuos via criagdo de uma atmosfera que procurava o bem-estar e a felicidade.
Ao mesmo tempo, a liberdade pressupoe risco. Dito de outro modo, a protegiao

implica falta de liberdade e, possivelmente, de autonomia.

Em termos de pesquisa educacional, mostra-se importante investir na
compreensao de como poderiam ser organizadas situagcoes de aprendizagem que
favorecam a autonomia e a participacao ativa dos alunos. Perpassa por esta
discussao uma reflexdo sobre como romper possiveis barreiras atitudinais (LIMA;
TAVARES, 2008) decorrentes da ideia de seguranca que se confunde com
superprote¢ao, a qual impede a participacao ativa dos alunos e suas a¢oes criadoras

no mundo.

Com base no que Vygotsky (1995; 1997) entendia como isolamento social da
pessoa com deficiéncia visual, defende-se que a superprotecao a alunos cegos e

com baixa visio seja um tema permanentemente discutido no planejamento do
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ensino das escolas regulares. Neste processo, sio elementos centrais a serem
considerados pela equipe pedagbgica os sentidos atribuidos pelos individuos da
comunidade escolar (alunos, seus familiares, professores e outros membros da
equipe pedagbgica em geral) a respeito de como concebem tal isolamento e

superprotecao.

De volta a discussao sobre a escola participante, é possivel que, a partir do
momento em que ela foi mobilizada a seguir as orientagoes inclusivas, tendo agora
alunos sem deficiéncia visual matriculados, acentuou-se o dever de acolher alunos
com deficiéncia visual, refor¢cando a ideia de protecao. Com o novo desafio de
adequacao segundo o modelo de Educacao inclusiva, tensoes ja existentes podem
ter se agudizado e se manifestado de diversos modos; outras tensoes devem ter
surgido, emergindo nas relacdes entre os alunos e entre alunos e professores, por

exemplo.

Neste processo, os alunos sem deficiéncia visual passaram a ser
compreendidos como os individuos que tinham o dever social de prestar a ajuda
necessaria aos colegas com deficiéncia visual, ndo somente os conduzindo
espacialmente pela escola, mas também os ajudando na realizacio das tarefas de
estudo. Tal obrigacdo era acentuada pela regra da escola que determinava como
condi¢do para a matricula de todo estudante sem deficiéncia visual o parentesco
com algum(a) estudante com deficiéncia visual. Como resposta a estas obrigacdes,
entende-se que alguns alunos sem deficiéncia visual assumiram para si um dever de

lideranca.

Nos documentos e estudos que defendem a inclusio (BRASIL, 2001a;
BRASIL, 2001b; BRASIL, 2001¢c; BRASIL, 2004a; BRASIL, 2004b; BRASIL, 2008;
BRASIL, 2011; MANTOAN, 2004; MARQUES, 2011; UNESCO, 1990,
UNESCO, 1994), nido se identificaram quaisquer mengoes a questdes sobre

lideranca e sujeicao. As figuras de lideres ainda nao foram percebidas pelas
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diretrizes inclusivas como uma realidade plausivel em muitos cenarios educacionais.
Como se constatou na particularidade da escola participante, outros colégios
podem também viver realidades similares quanto a constituicio de liderancgas. As
relacbes entre alunos lideres e aqueles que se sujeitam a eles na turma comum
podem prejudicar a participacdo e as aprendizagens de todos. Considerando
também que este cenario reproduz as desigualdades proprias a sociedade que vive
em funcdo do capital, o que precisa ser enfrentado pela escola nio-alienada, este
tema merece discussoes futuras sobre inclusao da pessoa com deficiéncia visual na

escola regular.

4.6.3 Manifestagao da contradi¢do “conformagio, contestacio”

A analise dos episédios permitiu identificar tensdes relacionadas a
manifestacao de contradicio “conformacgio, contestagdo”, que apresentava duas
ideias em oposi¢ao. De um lado, estava a concordincia dos alunos quanto a
aspectos relacionados ao estudo e/ou ao modelo de ensino em Ciéncias, como
regras e instrumentos utilizados. Por outro lado, encontrava-se a negacio destes
aspectos pelos estudantes, o que configura o polo da contestacio. F possivel notar
nesta manifestacao de contradiciao elementos que dizem respeito a como os alunos

pensam a transformacio/manutenc¢ao de aspectos da realidade.

Ha tensoes que se manifestaram nas regras de formacao de grupos, tendo como
critérios “ser estudante forte/fraco” e “presenca obrigatéria de alunos sem
deficiéncia visual” em cada grupo. Beto, Silvio e Katia criticaram em suas
entrevistas a regra de formar grupos pensando em quem seria “forte/fraco”,
notando que deste modo acontecia uma desvalorizagio dos alunos considerados

fracos. Entretanto, durante aquela formacdo de grupos, Beto e Silvio nio
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verbalizaram publicamente descontentamentos quanto a esta classificagio dos

alunos.

Ja os gestos e a expressao corporal de Katia indicavam sua discordancia com o
que se passava, mas isto em nada modificava o processo em que eram formados os
grupos. Embora Katia, Beto e Silvio discordassem, em suas vivéncias eles nao
salam do plano individual para tratar do assunto no dominio da classe, onde
efetivamente isto deveria ser encarado. Compreende-se que conflitos deste tipo nao

sao meras questoes pessoais de cada estudante, mas sim, do coletivo.

Como Beto e Silvio ja tinham sido criticados por Nilson e, provavelmente, por
outros colegas em outras ocasioes, inclusive ao longo de anos, entende-se seu
siléncio e sua conformagao com a maneira em que se formavam os grupos.
Pensando numa perspectiva humanizadora de Educacdo, esta situacao expoe a
importancia de o ensino organizar discussdes em que todos os alunos de uma
turma possam refletir sobre que questdes pertencem a dimensao do individuo e
quais seriam do coletivo. Também se mostra importante orientar os alunos sobre
que ac¢oes de contestacao ou conformacao favoreceriam a participacao de todos, a
depender da situagao vivenciada. Por fim, compete provocar discussoes sobre o
que significa categorizar alguém como “fraco ou forte” e quais seriam as
consequéncias deste tipo de classifica¢ao na vida escolar dos alunos e em suas vidas
de modo mais amplo. Aqui vale lembrar que ha muitas concep¢oes no mundo que
atribuem fraqueza e incapacidade a pessoa com deficiéncia, seja visual ou outra, o

que expressa ideias do modelo médico de deficiéncia (AUGUSTIN, 2012).

A respeito da contestagdo dos alunos quanto a obrigatoriedade de haver
estudante sem deficiéncia visual em cada grupo, nota-se que eles se tornaram mais
livres nesta nova proposta de associagio humana (PETROVSKY, 1984). O que se
defendeu anteriormente como acoes do ensino esta de acordo com a atuacao do

professor junto a turma participante. Ele ofereceu momentos de discussio coletiva
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nos quais os alunos com e sem deficiéncia visual puderam argumentar e dizer, uns
aos outros, o que desejavam. E ai que o trabalho docente pode favorecer a
transformacao, ao trabalhar com os polos de contestagao e conformag¢io, de modo
que as vivencias dos sujeitos lhes permitam sentir e tomar consciéncia do lugar que
ocupam no meio e como isto interfere em seu desenvolvimento. Muito
provavelmente os alunos em geral passaram a refletir mais sobre como se
organizavam, e isto foi um elemento que lhes auxiliou a modificarem a maneira
como se associavam, indo contra o modelo de ajuda habitual no colégio- tido até

entio como o unico exequivel.

Assim, negando a forma de ajuda que criava dependéncia, passividade entre
alunos e desvalorizacao de suas potencialidades, passou a existir outra possibilidade
de organizacao coletiva. Enalteceu-se a pessoa com deficiéncia visual como um
sujeito capaz de participar das decisoes no coletivo de que faz parte, verbalizando
argumentos publicamente, contrapondo ideias e nao tendo que aguardar sempre

pelas acoes e escolhas dos outros.

A fim de transpor o contexto da turma participante, ¢ preciso direcionar a
analise ao universo da escola, procurando compreender como na institui¢ao seriam
pensadas as ideias de contestagao e conformacao. O colégio defende a disciplina e a
ajuda, bem como prevé sanc¢oes a alunos que prejudiquem a dinamica das aulas.
Levando-se em conta estas caracteristicas, percebe-se que os alunos, ao criticarem
regras, apresentaram fundamentalmente uma atitude contestadora, inovadora e

criadora.

Em continuidade a0 movimento de buscar outros contextos, hd na propria
sociedade que supervaloriza o capital processos que alimentam a alienagdo e a
manuten¢ao de uma escola formadora de individuos que se conformam com a
realidade excludente. Com isso, as proprias escolas reproduzem esta dinamica, algo

que niao se faz presente somente no colégio participante. A conformagio na
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perspectiva da alienacdo representa outro fator a ser enfrentado na organizacio do

ensino em geral.

Quanto as criticas de Miro Silva e de outros alunos contestando a falta de
tempo para continuar investigando as rochas, caso o professor tivesse proposto
uma discussao sobre qual seria o tempo necessario para o estudo, teria favorecido
vivéncias dos alunos com maior imersao inclusive na manifestacio da contradicao
“estudante idealizado, estudante efetivo”. QuestOes pertinentes a esta discussao
serlam: em primeiro lugar, como as a¢oes do professor e os encontros sobre rochas
poderiam ser reconfigurados? Como ser um(a) aluno(a) mais ativo(a),
desenvolvendo ao maximo suas potencialidades? O que precisaria ser contestado
ou nio nos arranjos de alunos em grupo e em suas atuagoes, especificamente nas
tarefas praticas em Ciéncias, a fim de que um(a) estudante cego ou com baixa visao

seja beneficiado em sua participacao e usufrua mais dessas situagoes?

Um movimento de analise também necessario é a comparacao entre elementos
do estudo das rochas e do ensino de Ciéncias antes de 2016, quando a professora
polivalente acompanhava a turma. As aulas de Ciéncias no ano de 2016 exigiam dos
alunos novas ac¢oes no estudo, muito além de escrever e responder a perguntas, ja
que, por exemplo, era preciso deslocar-se, localizar objetos, pega-los e analisa-los, o
que quase sempre acontecia em tarefas coletivas, exigindo compartilhamento de

ideias.

Além disso, o estudo das rochas apresentou outras possibilidades de duragio
das tarefas e ritmos em sua realizacio, o que foi uma novidade a turma,
considerando seu histérico de aulas em Ciéncias. Por exemplo, diferentemente de
propostas de ensino presentes no fundamental I, a partir de 2016 uma pergunta a
ser respondida nas investigacoes em Ciéncias exigia tempo maior para sua
resolucao, uma vez que havia idas e vindas no processo de pesquisar e selecionar

informacdes. Era ainda preciso repensar ideias, propondo caminhos do que seria
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necessario fazer na investigacao, que alias poderia perdurar por semanas, como foi
o estudo das rochas. Também em 2016 se realizaram diversas tarefas novas a
turma, como praticas e visita a0 museu, a qual aconteceu ao longo de 3 horas, algo

muito diferente dos 45 minutos habituais de uma aula.

Se for assumido que a professora polivalente no fundamental I efetivamente
nao ofereceu tempo suficiente para as discussdes em Ciéncias, como consta dos
relatos dos alunos ao pesquisador, pode-se compreender outra novidade em 2016.
A partir deste ano letivo, passou a haver trés aulas semanais de Ciéncias, o que setia

um tempo maior para o estudo, em comparagio a 2015.

Sem a intencdo de desmerecer o trabalho da professora polivalente, estas
comparagoes servem para pensar em possibilidades de aprendizagem e
transformacao dos alunos. Pode-se afirmar que o ensino de Ciéncias a partir de
2016 possibilitou que alunos tivessem vivéncias em que perceberam a importancia
de uma mobiliza¢do relativamente mais complexa em relagao ao estudo. Perante tal
conjuntura, Katia demonstrou certa resisténcia, porém, mesmo criticando aspectos
do ensino em 2016, acabou conformando-se em relacio ao cumprimento das
tarefas e do trabalho em grupo. Haveria também alunos que nio sentiram esta
complexidade no ensino proposto pelo professor e, por outras razoes, pouco se

identificaram com a dinamica de investigagao.

Outras tensoes relacionadas com a contradicdo “contestaciao, conformac¢ao”
referem-se a falta de acessibilidade. Em cada uma destas tensbes, que estiveram
presentes na visita a0 museu e na discussao sobre o laboratério da escola, notam-se
dois polos. Um deles apresenta a ideia de alunos que se conformam com as
barreiras que os impediam de conhecer mais sobre as rochas. Ja o outro polo traz a
ideia de alunos contestando as barreiras e propondo modificagoes nestes espagos e

no uso deles. Foi no plano coletivo, via discussoes na turma, que os alunos
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identificaram barreiras contra a acessibilidade no museu, pensaram em como as

superar e realizaram testes buscando esta superacao.

A visita a exposi¢cao do museu foi vivenciada pelos alunos de modo que eles se
envolveram na produgao de registros que o ajudassem a melhorar a acessibilidade e
a propria representacdo dos temas relacionados a rochas. Assim, em imersao na
manifestacio de contradicio ‘“‘conformacio, contestacao”, os alunos tiveram
vivéncias em que se expressaram de modo criativo e original. Os alunos refletiram
sobre si e sobre o meio, internalizando novas formas de ser e agir, o que lhes
permitiu adotar uma nova ferramenta: o registro de percepcdes sobre a exposi¢ao e
suas sugestoes para melhord-la. A apropriacio de um novo instrumento
possibilitou aos alunos, enquanto sujeitos em Atividade, buscarem formas de
responder a contradicdo, em processo de externalizacio (ENGESTROM, 1999).
Além disso, os apontamentos dos alunos siao elementos fundamentais para

promover a acessibilidade curricular (CHICON, 2005).

Todo este exercicio de pensar sobre o museu desencadeou uma nova qualidade
de consciéncia dos alunos também sobre o ensino oferecido em Ciéncias na escola.
Foi fundamental que o professor promovesse discussdes com a turma sobre a falta
de acessibilidade no laboratério para que este processo consciente e participativo
nao se perdesse. O professor organizou aulas para que os alunos conhecessem mais
o laboratério e entendessem o porqué de cada material ser colocado em
determinado lugar. Assim, os alunos identificaram barreiras existentes e testaram
nova organiza¢ao do espago, constantemente trocando opinides entre si, chegando
a aplicar parte do que haviam proposto como mudan¢a. Em suma, criaram-se
condi¢oes favoraveis para que os alunos vivenciassem a situagao. Neste processo,
eles puderam desenvolver diversas a¢des de transformagio do meio e também se

transformaram, reconhecendo-se como sujeitos que opinam, apropriam-se de
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conhecimentos e criam o novo. Esta dinamica promovida pelo ensino esta de

acordo com o modelo social de deficiencia (AUGUSTIN, 2012).

Por fim, nas a¢bes dos alunos carregadas da ideia de contestagio podem ser
observados tracos da formagao de uma comunidade de aprendizes, que, para
Stainback e Stainback (1999), é composta por individuos que interagem
construindo um cenario de respeito e confianca. Um aspecto que favoreceu esta
construgao foi o proprio movimento dos alunos estimulando a participagao de cada

colega, de modo que todos pudessem colaborar uns com os outros.

4.6.4 Manifestagao da contradi¢ido “ensino individualizado, ensino
compartilhado”

Em um polo desta manifestacio de contradicio estd a crenca dos alunos
participantes de que determinados estudantes deveriam aprender basicamente via
um ensino individualizado, ao passo que a turma aprenderia por meio de outro
ensino. Segundo tal 16gica, os estudantes com ensino individualizado seriam aqueles
com muitas dificuldades de aprendizagem, seja na esctita, leitura e/ou organizaciao
do préprio material. Muito provavelmente esta cren¢a dos alunos tinha como
parametros o que a escola ja desenvolvia em todos os componentes curriculares: a)
aplicacao de tarefas diferenciadas e especificas a estudantes que eram percebidos
com muitas dificuldades na aprendizagem e b) apoio de uma professora auxiliar

junto a estes estudantes, durante as aulas dos diversos componentes curriculares.

A proposicao deste ensino individualizado precisa ser interpretada com base
em elementos dos discursos que pregam a inclusio, os quais representam um
contexto mais amplo que o da escola participante. Entende-se que as praticas

pedagdgicas da escola se configuraram sob influéncia de ideais inclusivos,
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especificamente no que diz respeito a um trabalho voltado a singularidade de cada

estudante (MARQUES, 2011).

Assim, o principio inclusivo da valorizacao da singularidade teria sido traduzido
pela escola de modo que se tornou fundamental propor um ensino individualizado
a cada estudante que apresentasse “dificuldades”. Porém, a énfase no plano
individual era tamanha, que no PDI ou na reducao de tarefas nio se abordava o
coletivo. No PDI, nio se propunha como os professores atuariam no universo das
interagoes entre os alunos da turma, a fim de que fossem suscitadas aprendizagens

a todos os envolvidos.

Ja no outro polo da contradicdo se encontra a cren¢a dos alunos de que nao
seria necessario um ensino individualizado a quem apresentasse tais dificuldades.
Seguindo este raciocinio, todos os alunos da turma aprenderiam via um mesmo

ensino e, nesta dimensao comum, cada sujeito desenvolveria aprendizagens.

Como aparece na Cena 16, os alunos considerados “fracos” pelos “lideres”
Nilson, Carolina, Keila e, também, por outros colegas de turma seriam aqueles que
apresentariam as dificuldades mencionadas no inicio desta se¢do. Os alunos
considerados “fracos” eram Miro Silva, Giana, Marcela, Silvio e Andrea, que
apresentavam outras questoes além da deficiéncia visual. Giana e Silvio tinham um
histérico de paralisia cerebral e, quanto a Miro e Marcela, havia possibilidades de
apresentarem deficiéncia intelectual ou autismo. Aqueles que se colocavam como
lideres acreditavam que deveria haver em todos os grupos a mesma quantidade de
alunos percebidos como “fracos”, a fim de evitar desequilibrio no trabalho. Assim,
os “lideres” excluiram tais alunos do sorteio geral, criando posteriormente um
sorteio a parte para que os chamados de “fracos” fizessem parte de cada grupo.

Esta situagdao indica que havia na turma uma crenga de que os alunos com
muitas dificuldades nao seriam capazes de acompanhar o ritmo dos demais, os

quais seriam pensados como “mais fortes”, sendo necessario distribuir os “fracos”
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entre os grupos. Aqui se mostra presente uma barreira atitudinal (LIMA;
TAVARES, 2008), a qual marca a pessoa com deficiéncia como incapaz e que
precisa dos outros para fazer escolhas. Certamente esta barreira tem relagio com
uma concepcao de pessoa com deficiéncia infantilizada, a qual se constituiu
historicamente no Brasil e no mundo, apresentando elementos dos modelos
caritativo e médico de deficiéncia (AUGUSTIN, 2012).

Se for considerada a légica que estrutura a sociedade que se desenvolve em
funcao sobretudo do capital, destaca-se a supervalorizacio de dois ideais: a
produtividade e o individualismo (LIMA; CUPOLILLO, 20006). Estes ideais podem
ser percebidos nas falas dos que se consideravam lideres na turma, uma vez que
eles qualificavam seus colegas como “fracos”. Os “lideres” decidiram sobre a
formagdo dos grupos sem qualquer consulta prévia aos colegas, o que denota
alheamento ao outro, postura prépria ao individualismo.

Especificamente o exemplo de Carolina na entrevista permite vislumbrar como
os professores poderiam ir contra as propostas de ensino que alimentam posturas
individualistas nos sujeitos. A aluna afirmou que alunos “com e sem ensino
adaptado” deveriam estudar em tempos distintos, a fim de ndo ocorrerem atrasos
nas aprendizagens de todos. Porém, em outro momento da entrevista, ela declarou
que em Ciéncias, em 2016, Marcela realizou as mesmas tarefas que todos da turma,
nao precisando aprender separadamente do grupo-classe. Carolina compreendia
que nem sempre era necessario oferecer ensino ‘“adaptado” a alunos ‘“com
dificuldades” ou “fracos”, como ela, Keila e Nilson classificaram Marcela e outros
alunos. Carolina também chegou a dizer que Marcela ajudou nas tarefas e tinha
criatividade. Se o ensino explicitasse em discussoes coletivas estas observagdes que
falam das poténcias humanas, favoreceria sobremaneira o entendimento dos alunos
de que é plenamente possivel um ensino compartilhado, sem abrir mao de agdes

docentes planejadas especificamente a quem necessitasse.
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A divergéncia de ideias de Carolina traz a oportunidade de ser realizada uma
acao docente dialégica que ajude a aluna a perceber que, enquanto supervaloriza
sua suposicao de que alunos “com dificuldades” levam mais tempo para aprendert,
nao reconhece que Marcela participou objetivamente do estudo das rochas e
identificou aspectos delas que ninguém notara. Aqui nao se defende que Marcela
ou outro(a) estudante deixe de receber acdes docentes de apoio individual, o que se
questiona ¢ a afirmacdo de que determinados estudantes atrasem o
desenvolvimento dos colegas de turma, nao tendo nada a contribuir com seus
aprendizados.

Se fossem abordadas as condi¢des do meio que favoreceriam ou nao a
participagao de todos os alunos da turma em Ciéncias, teria sido possivel a Carolina
e a outros colegas a atribuicdo de novos sentidos de ensinos individualizado e
compartilhado, na perspectiva de uma nova proposta de ensino que sintetize
caracteristicas voltadas a singularidade e a diversidade humanas, favorecendo as
aprendizagens de cada estudante e de todos da turma.

Inclusive esta discussao possibilita que os alunos em geral notem a existéncia de
potencialidades humanas que muitas vezes nao sio valorizadas pelo ensino de
Ciéncias, nos casos em que imperam modelos de Educagdo voltados a
produtividade e a padronizagdo do que seria uma aprendizagem ideal. Estes
modelos ignoram também a diversidade de percursos de aprendizagens em uma
turma.

Caso os professores promovessem situagoes de discussao com a turma toda em
que destacassem as interagdes entre Miro Pondé, Beto e Silvio, também se
fortaleceria uma cren¢a de que o ensino compartilhado favorece as aprendizagens
de todos. Silvio, que era tido por muitos estudantes como um aluno “fraco”,
elaborou com os dois colegas explicacoes fundamentadas em conceitos cientificos

abordados nos encontros.
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Outro aspecto merece ser apontado quanto a crenc¢a de que os problemas de
aprendizagem de alunos “com dificuldades” se deviam a eles mesmos, como se eles
fossem, sozinhos, os responsaveis por aprender ou nao. Esta logica que coloca o
problema nos estudantes é uma questao a ser superada no cenario de muitas escolas
regulares, tal como defende Mantoan (2000). Assim, os professores em geral
precisam evidenciar que algumas ac¢des de alunos que se denominam “lideres”
podem ir contra a participacao de colegas, como aconteceu com Keila e Giana na
tarefa de quebra de amostras.

Em suma, com as ac¢bes dos estudantes que se entendiam como “lideres”,
muito pouco era possivel aos alunos considerados “fracos” em termos de sua
participagao no plano coletivo. Também dificilmente poderia haver identifica¢ao
destes alunos com o trabalho coletivo da turma. Ocupando lugares secundarios,
eles dificilmente compartilhariam ideias com os colegas apresentando suas
percepgoes sobre rochas e outros aspectos do estudo. Também seria pouco
provavel que eles contestassem ideias e agdes dos colegas.

Estes aspectos evidenciam a importancia de o ensino organizar situagdes de
discussio em que os alunos possam refletir sobre o individuo, o coletivo e as
relages possiveis entre eles, a fim de constituir uma comunidade de aprendizes
proposta por Stainback e Stainback (1999). Por meio do didlogo, acredita-se que
possa se desenvolver um cenario que estimule a sensibilidade dos alunos e a
solidariedade entre eles.

Mais uma vez, defende-se que a organizacio do ensino pelos professores
precisa se atentar a importancia do meio na constitui¢do do sujeito em Atividade de
Aprendizagem, o que expressa, alids, o modelo social de deficiéncia (AUGUSTIN,
2012). E o meio que determina possibilidades de atuacdo e aprendizagem dos
alunos. Dirigindo o foco neste sentido, podem-se questionar as concepgdes de que
as dificuldades estejam em alunos especificos, como se fossem atributos pessoais

deles. Assim, em Atividade de Ensino, os professores poderio identificar que
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muitos obstaculos a aprendizagem dos alunos se situam no ensino e sao produzidos
por ele. Posteriormente, os docentes poderao passar a organizar as aulas de modo
que, ja em seu planejamento, seja pensado como os alunos interagiriam e

participariam das aulas compartilhando ideias, favorecendo seu aprendizado.

Na entrevista apos o estudo das rochas, Katia propos outro modo de pensar os
alunos considerados “fracos” por colegas de turma: eles teriam dificuldades de
entendimento somente acerca de um assunto especifico, nao em todos os aspectos.
Esta proposi¢ao da aluna vai contra a desqualificacdo do sujeito, o que aconteceu
nas acoes de Nilson contra os colegas de grupo (Silvio e Beto, por exemplo). A fala
de Katia destacou a importancia de pensar no universo de potencialidades que cada

aluno possui.

Mostra-se fundamental o ensino desenvolver situacdes em que falas como as
de Katia possam ser discutidas entre colegas de uma mesma turma regular, o que,
em outras palavras, expressa um trabalho voltado ao compartilhamento das
vivéncias de cada estudante e as reflexdes dos alunos sobre elas. Esta dinamica
favorece o surgimento de questionamentos sobre a classificagdo de estudantes
como “fracos” ou “fortes”, a qual os estigmatiza e edifica barreiras contra suas
participagOes. Assim, formar-se-iam novos sentidos de como superar dificuldades
de aprendizagem, bem como seriam valorizados os saberes de cada estudante,
mostrando que a pessoa esta muito além de uma suposta deficiéncia. Neste
processo, a internalizacdo de novos modos de ser e pensar representa uma rica
possibilidade aos sujeitos, na medida em que eles podem assim propor maneiras de

responder as contradices, via crescente externalizacio (ENGESTROM, 1999).

Em relagio ao PDI como proposta pedagbgica, ¢ preciso analisa-lo na
perspectiva de uma Educa¢io humanizadora (LEONTIEV, 1978). O estudo das
rochas nao contou com oferecimento de PDI ou reducao de tarefas a estudantes

especificos. Mesmo assim, Silvio e Beto, alunos a quem era oferecido este ensino
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diferenciado em Ciéncias em 2016, participaram das tarefas e demonstraram
desenvolver pensamentos empirico e teérico. Indo contra o que o PDI estipulava,
no estudo das rochas houve diversas interagoes entre estes alunos, o que favoreceu
a aprendizagem de conceitos cientificos por eles e por colegas na turma, bem como
transformacdes em regras e instrumentos da Atividade de Aprendizagem, por

exemplo.

Compreende-se que a escola participante procurou a sua maneira auxiliar
alunos propondo um ensino individualizado, o que certamente favoreceu o
desenvolvimento de conceitos por estes estudantes. O colégio, embora defendesse
o PDI e a reducdo de tarefas, colocava-se permanentemente aberto aos professores
para que eles propusessem modifica¢des no ensino, o que denota uma inclinagao ao

dialogo.

Em termos gerais, cogitando que este cenario exista para além do colégio
participante, entende-se que o ensino individualizado seja uma tentativa de lidar
com estudantes que, na “légica do diferente”, parecam necessitar de um ensino
especial. Daf a crenga de que deveria haver profissionais especializados e planos de
ensino especiais para lidar com estes alunos, em espagos e tempos separados de
seus colegas de classe comum. Tal situacdo faz emergir propostas de institui¢oes
especializadas em atender a pessoas com deficiéncia visual, intelectual ou outras, o
que remonta a uma constru¢iao histérica no mundo e no Brasil. Voltando ao
presente e a turma participante, a¢oes de ensino e planos predominantemente
individualizados podem reforgar o isolamento social da pessoa com deficiéncia
visual, além de ndo se permitir que ocorra a generalizacdo tedrica, uma vez que ela

se desenvolve coletivamente (DAVYDOV, 1982; VYGOTSKY, 2001).

A configuracdo de um cenario de troca e aprendizado mutuo pode ser ilustrada
por meio de um exemplo envolvendo um aluno cego numa turma onde ha colegas

nao-cegos. No que tange a produciao de registros em Ciéncias, ha especificidades
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do Braille que precisam ser trabalhadas junto ao estudante cego em momentos a
parte, fora do grupo-classe: é o caso da escrita de férmulas quimicas de moléculas e
sua representacao no papel. Os registros do aluno e as agcdes necessarias para sua
producdao sao aspectos que os professores poderiam apresentar a turma, em um
momento coletivo. Isto ampliaria a no¢ao de todos sobre a diversidade de registros
cientificos e suas representacoes e, também, ofereceria a oportunidade de os alunos
nao-cegos conhecerem mais sobre o universo da pessoa com deficiéncia visual.
Resumindo, a0 mesmo tempo em que se realizou um atendimento individualizado,

a esfera coletiva foi contemplada com agoes que envolveram todos os alunos.

Com base no que se discutiu sobre as manifestacdes da contradicio “ensino
individualizado, ensino compartilhado” na escola participante, é possivel notar a
existéncia de muitos desafios no processo de inclusio da pessoa com deficiéncia
visual nas escolas regulares. Tais desafios se colocam sobretudo no equilibrio entre
acoes individuais e coletivas, exigindo dos educadores a compreensio de que
superindividualizar o ensino, por um lado, favorece o desenvolvimento daquilo que
um(a) estudante precisa segundo sua singularidade, mas pode gerar uma Educacio
voltada unicamente aquele(a) aluno(a), ndio modificando estigmas e situagoes de
isolamento social. Por sua vez, em um ensino exclusivamente compartilhado, aquilo
que cada estudante precisaria desenvolver acaba nio sendo trabalhado, pois o

ensino se volta a todos os alunos no mesmo espago-tempo.

4.6.5 Manifestagdo da contradigdo “participagdo auténoma, participagio
heterébnoma”

Com base na analise dos dados referentes aos episoédios, foram identificadas
tensoes que dizem respeito a participacao dos alunos nas tarefas em Ciéncias, tendo

como parametro a autonomia e a heteronomia. Ao considerar tal perspectiva, estas
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tensoes se mostram relacionadas a manifestacio de contradicio “participagao
autonoma, participa¢ao heterébnoma”: em um polo esta a ideia de uma participagao
regida pela autonomia, em que a propria pessoa assume e faz valer suas escolhas;
no outro polo, encontra-se a heteronomia, na qual a pessoa atribui e abdica ao

outro o poder de decisao e participagao.

A tensao na exploragdo do espaco do jardim que era desconhecido aos alunos
possibilitou que Marcelo se percebesse numa nova situagao. Conhecer o jardim
sozinho ia justamente contra a regra que o proprio aluno defendera ha dias, a qual
definia que um(a) aluno(a) cego sempre deveria estar com colega que enxerga para
realizar tarefas. Marcelo muito provavelmente defendia esta regra porque ela estava
de acordo com o que era defendido pela escola participante. Pensando em
contextos muito mais amplos, a regra em questao seria também um reflexo de
concepcdes de pessoa cega como um ser fragil, dependente de quem enxerga e

heterébnomo, nao podendo, assim, locomover-se sozinha e usufruir dos espacos.

Nesta vivéncia o aluno passou a negar tal regra, notando que ela o impedia
perante seu desejo de conhecer plantas e um espaco inédito. O aluno entio decidiu
negar a regra e passou a explorar o jardim com autonomia. Assim, Marcelo

constituiu-se como sujeito em Atividade de Aprendizagem.

Na visita a0 museu, ocorrida no ano anterior, outra regra também havia sido
negada. Embora a turma se deparasse com varias barreiras na exposi¢ao, os alunos
se sentiram muito curiosos perante um aparelho 6ptico que destacava cores de
minerais. Enquanto alguns estudantes com deficiéncia visual tentavam fazer
observacoes usando o aparelho e nio tinham éxito, varios colegas nio-cegos e

cegos safam de seus grupos para auxilia-los momentaneamente.

Nascia na turma outro exemplo de organizagao coletiva, favoravel a autonomia,
a qual mostrava niao ser necessario que todos os estudantes permanecessem

fisicamente proximos a seus colegas de grupo durante toda a realizagdio de uma
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tarefa. Certamente o desejo de conhecer mais sobre rochas e o desafio sentido
pelos alunos perante o aparelho foram estimulos para o desenvolvimento de
posturas autonomas. Tais considera¢bes apontam para a importancia de os
professores de Ciéncias apostarem em criar estratégias de ensino que estimulem os
alunos a serem autobnomos na realizagio de ag¢des de aprendizagem diretamente

relacionadas a conceitos cientificos.

Convém salientar aqui a Cena 10, em que Silvio, Beto e Miro Pondé
procuravam elaborar explicacdes em Ciéncias. E possivel perceber no trabalho
destes alunos varios elementos do que Davydov (1988b) compreendia como ag¢oes
de aprendizagem, uma vez que Silvio e Miro Pondé realizaram transformagdes no
modo como pensavam as rochas, procurando identificar suas caracteristicas e
elaborando relaces gerais entre conceitos. Eles utilizaram signos e esquemas via
fala, apontando fatores que interfeririam no ciclo das rochas. Os alunos também
desenvolveram a generalizacdo tedrica, na medida em que pensavam os processos

de transformacao das rochas em cenarios diferentes.

Miro e Silvio apresentaram e compartilharam entre si a regulagdao das agoes de
aprendizagem e avaliaram o modelo discutido. Eles apresentavam as proprias ideias
e procuravam valida-las constantemente um com o outro, perguntando se os
comentarios que faziam tinham légica. As falas dos dois alunos incentivavam todos
na tarefa, sem descartar ou desvalorizar opinides, o que criou um clima respeitoso e
favoravel afetivamente a colaboragdo entre os estudantes. Eles participaram
assumindo posturas e fazendo escolhas nas quais o “eu” e o “outro” estiveram em

interacdo, a ponto de haver uma colaboragao efetiva (KENSKI, 2003).

Houve também conflito no trabalho em grupo, quando Silvio e Miro criticaram
g >

a pouca participagao de Beto. Assim, acentuaram-se as tensoes de “nao realizagdao

da tarefa por si mesmo” e de “falta de apoio entre alunos em grupo”. E preciso

notar que, diferentemente do que acontecera quando os trés alunos estiveram com
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Nilson, a qualidade das criticas neste grupo eram outras, uma vez que nao se davam
no plano pessoal, mas se voltavam ao conteido da tarefa. Além disso, entende-se
que Beto vivenciou a situacdo passando a atribuir novos sentidos as ag¢des de
aprendizagem, reconhecendo que o meio (a tarefa em si e as interagdes com 0s
colegas) lhe conclamavam a participar mais. Nesta vivéncia, constata-se uma
caracteristica da fala do aluno revelada na entrevista: a crenga de que ¢ importante

ajudar alunos que tenham dificuldades, o que favoreceria suas aprendizagens.

Outro ponto a destacar no trabalho em grupo de Silvio, Beto ¢ Miro Pondé
refere-se ao que eles discutiram sobre as rochas. Nos didlogos os alunos vao além
do que poderia ser percebido na experiéncia imediata, estabelecendo relacdes

internas ao objeto, o que expressa o desenvolvimento de conhecimentos teéricos

(RUBTSOV, 1996).

Miro, Silvio e Beto propuseram ideias de um modo que nao haviam feito até
entdo no estudo, fazendo referéncias aos conceitos relacionados a rochas que
foram abordados pelo professor e discutidos nos encontros. Além disso, este grupo
pode reconhecer que nao havia uma resposta tnica para o problema colocado pela
personagem viajante. Esta situacdo possibilitou emergir um novo aspecto do estudo
em Ciéncias: era plenamente valido e aceitavel elaborar diversas respostas para uma
unica pergunta. Tal relacgio com o saber merece ser valorizada pela escola, na

perspectiva de um ensino que exalta a diversidade humana.

Com base nesta cena, o conjunto de intera¢Oes apresentou varios elementos da
atividade em comum (RUBTSOV, 1996), que sio o compartilhamento de ideias, o
desenvolvimento de acdes individualmente e coletivamente, a avaliacio de acdes e
ideias desenvolvidas e a busca por novas explicagoes. Porém, com base nos dados
constituidos, nao foi possivel identificar a regulagao da tarefa, tema central da
atividade em comum, tampouco se notou como cada aluno atuaria lidando com

diversos papéis.
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Na perspectiva da estrutura da Atividade, falando de Miro, Silvio e Beto, foi no
elemento “sujeitos” onde aconteceram situacdes que favoreceram a constituicao da
autonomia. Foi com o outro que cada aluno pode estruturar seu pensamento e se
constituir como sujeito no estudo. De certo modo, esta afirmacdo traz uma
possibilidade do que ocorre entre os sujeitos em Atividade de Aprendizagem, no

contexto da inclusao da pessoa com deficiéncia visual na escola regular.

Ainda sobre a estrutura da Atividade, outras tensdes foram identificadas no
elemento “divisao do trabalho” entre os sujeitos. Carolina, Keila e Nilson
reclamavam que os colegas cegos precisavam ter iniciativa, devendo cumprir as
tarefas por si mesmos, ¢ avaliavam que havia professores favorecendo tal
passividade dos alunos. Por outro lado, com base nas Cenas 4 ¢ 14, os alunos com
PDI ou reducio de tarefas eram colocados pelos que se denominavam lideres
como pessoas sem poder de escolha. Outra tensdo na divisao de trabalho pode ser
identificada na Cena 4, quando os alunos desejavam ir ao jardim e isto corria o
risco de nao acontecer, ja que, na auséncia da professora auxiliar, Marcela e Miro

Silva nao tertam o apoio necessario.

Cabe aqui problematizar o movimento de ser autbnomo em um colégio cujas
regras estabelecem que os estudantes precisam ser disciplinados, no sentido de
cooperarem com o andamento das aulas. Como seria possivel realizar aces que,
respeitando suas proprias escolhas, fossem contra determinadas regras do colégio,
se havia um risco de sofrer penalizagées? No que se refere a ser pessoa sem
deficiéncia visual, dificilmente haveria como deixar o posto de quem sempre deve
ajudar, nos moldes propostos pelo colégio, podendo desta maneira desenvolver
outros tipos de interacdo com os colegas. Por fim, contestar estes papéis poderia

ser interpretado como a negacao da caridade.

Vale retomar a Cena 19, quando veio a tona explicitamente na fala dos alunos o

tema “ajuda”, o qual, segundo os alunos sem deficiéncia visual, provocava um
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desconforto. Estes estudantes compreendiam a ajuda como necessaria, mas se
sentiam sobrecarregados com tais obrigacoes sociais colocadas pela escola. A
tensao estava na percepcao dos alunos sem deficiéncia visual a respeito da baixa
iniciativa de alunos cegos na realizacao de tarefas. De certo modo, esta tensao ja
havia se manifestado quando, na Cena 9, Nilson fizera criticas a Beto e Miro,

acusando-os de nao realizarem tarefas por si mesmos.

As discussoes coletivas promovidas pelo professor ao longo dos encontros
proporcionaram o compartilhamento de ideias na turma sobre o que seria a
autonomia, oferecendo elementos para que os alunos se percebessem em seus
lugares sociais. Esta situacao de discussiao representou um meio importante para
que os alunos relatassem uns aos outros como se sentiam em suas vivencias

relacionadas a contradicao “participacao autbnoma, participagao heteronoma”.

Uma vez apresentadas e discutidas algumas caracteristicas das contradiges
emergentes da Atividade de Aprendizagem, é possivel pensar em alguns de seus
movimentos ao longo do tempo, tendo como parametros dois aspectos: i) o fim do
regime de internato da escola participante, que trouxe uma nova fase orientada pela

inclusio, e ii) a dinamica de estudo em Ciéncias, a partir de 2016.

As contradi¢Ges propostas pelo movimento de analise da tese apresentariam
formas originais. Contando com o movimento inerente a cada contradi¢do, antes
mesmo do estudo das rochas, as contradicdes foram ganhando outras formas
derivadas. Posteriormente, nos encontros em que foi realizado o referido estudo, as
contradi¢cGes, que ja existiam, emergiram agora em meio a outras condi¢oes

objetivas.

O modelo de ensino expresso pelo estudo das rochas, além de provocar a
acentuagao das manifestagoes das contradicoes propostas pela tese, proporcionou
muitas vivéncias aos alunos. Assim, entende-se que os estudantes, ao vivenciarem o

meio, puderam perceber questdes em outro nivel de consciéncia, inclusive em
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relacdao a si e a seus lugares enquanto sujeitos em Atividade de Aprendizagem, o
que de certo modo se relacionou com a contradicio “estudante idealizado,

estudante efetivo”.

Para pensar sobre como surgiu a organizacdo dos alunos com a atuaciao de
quem se denominava lider na turma, é preciso refletir a respeito dos valores
adotados pela escola e como eles teriam configurado as praticas pedagdgicas. Desde
sua fundacao, a filantropia e a caridade ja eram pilares do modelo de atendimento
do colégio a alunos cegos. Ao longo de muitas décadas, a escola apresentava todo
seu investimento administrativo e pedagdgico voltado ao atendimento a pessoas

cegas, o0 que criou toda uma cultura que fazia dele uma “escola de cegos”.

Com o fim do internato, entende-se que no colégio se constituiu uma corrente
em defesa dos alunos cegos, ja que surgia outra ideia de escola que colocava em
xeque a concep¢ao de que ela seria somente “de cegos”. Esta defesa teria se
expressado na agiao de professores que atribufam a alunos sem deficiéncia visual o
dever de pegar materiais, como apostilas, e entrega-los a cada colega cego no inicio
das aulas, como foi relatado por varios alunos participantes sobre a rotina com as
professoras polivalentes do ensino fundamental I. Deste modo, reforcaram-se
papéis sociais aos estudantes, o que certamente influenciou suas percep¢oes sobre
ser estudante cego como alguém que sempre precisa de ajuda e participa nas aulas
de modo condicionado a agdo dos colegas. Esta dinamica teria acentuado a

contradicao “liderancga, sujeicao”.

No movimento da manifestacio da contradicao “contestacao, conformacgao”,
foi possivel notar que alguns alunos questionaram aspectos relacionados a
condicOes objetivas presentes em seu meio. Uma delas teria sido a presenca de
lideres na turma e as consequéncias para a participa¢ao dos alunos, abrindo, assim,

a possibilidade de notarem a necessidade de transformacoes em Ciéncias.
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Outro desafio para a escola em processo de mudanga estava no atendimento a
alunos que tradicionalmente nao faziam parte de seu publico atendido. Com o fim
do internato, a escola recebeu alunos que apresentavam outras questoes, além da
cegueira, como paralisia cerebral, autismo ou deficiéncia intelectual. Perante esta
novidade, a equipe pedagogica percebia que, com o oferecimento de um ensino
comum, estes alunos nao desenvolveriam aprendizagens. Assim, uma resposta a
estas questOes estaria na proposi¢ao de um atendimento especial a tais estudantes, o
que levou a agudizagio das manifestacbes da contradicio “ensino

individualizado, ensino compartilhado”.

No processo de abertura do colégio a matricula de alunos sem deficiéncia
visual, outra ideia foi fundamental para orientar o trabalho pedagbgico: a
autonomia. Para o colégio, a autonomia nao poderia estar dissociada da ajuda.
Segundo esta l6gica, criava-se uma situagdo complexa aos alunos do colégio, pois,
de um lado, era preciso que os estudantes que enxergam ajudassem os colegas
cegos; por outro, pressionados por discursos inclusivos, nao cabia aos alunos sem
deficiéncia visual cumprir as tarefas pelos colegas cegos. Assim, este cenario de
obrigacoes sociais diferenciadas muito provavelmente trazia dificuldades para que
as turmas compreendessem como ajudar e que papéis sociais na escola participante

seriam aceitaveis e ideais.

Podem-se traduzir estas questoes do seguinte modo: a0 mesmo tempo em que
os alunos reconheciam que deviam ser autbnomos, nio conseguiam ser assim.
Outra possibilidade estaria na ideia de que os alunos reconheciam que colegas eram
heterobnomos, mas nao sabiam como lidar com a situagao. Desta forma, teriam se
acentuado, entre os alunos, manifestacoes da contradicao “participagao
autbnoma, participagdo heterdnoma”. Lembrando que a autonomia foi

assumida neste estudo como relacional, longe da ideia de ser uma qualidade de uma
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pessoa independente, que age e aprende sozinha, pouco restava aos alunos cegos,

em termos de ser sujeito ativo na interagado com os colegas sem deficiéncia visual.
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5 REFLEXOES DESENCADEADAS PELA PESQUISA

A realizagdo desta tese trouxe muitos desafios e aprendizados, inclusive em
relacao a apropriagao de conceitos nos campos da Teoria Historico-Cultural e da
Teoria da Atividade, os quais permitiram identificar movimentos dos fendémenos
investigados e desenvolver discussdes com o intuito de elaborar uma compreensao.
Tal aporte teérico demonstrou ricas possibilidades de reflexao sobre os principios
inclusivos. Ressalta-se que as ideias dos autores da escola soviética que sustentaram
as reflexbes desencadeadas pela tese merecem espaco em estudos futuros que

discutam a inclusao.

Na perspectiva do pesquisador, desenvolveram-se novos motivos com 0s
quais se constituiu uma Atividade de Pesquisa. Foi essencial a imersao subjetiva no
objeto de estudo e, neste processo dialético, pesquisador e objeto implicaram-se.
Este movimento proporcionou desenvolver ao longo da pesquisa novas qualidades
de pensamento no que se refere ao meio e a si mesmo enquanto sujeito em
Atividade. Enquanto professor-pesquisador, organizar o ensino sustentando-se na
perspectiva da Teoria da Atividade desencadeou novas aprendizagens, como a
identificagdo de situa¢Oes em que as manifestacdes de contradi¢oes possibilitaram o
desenvolvimento de novas qualidades de pensamentos e¢/ou conhecimentos. Outro
exemplo de aprendizagem esta na identificacdo de situagdes na turma em que a

relacdo entre agdo e motivo configurou novos sentidos pelos sujeitos.

As interacOes com diversas pessoas (professores da pos-graduagao, colegas de
estudos e trabalho e os proprios alunos) também possibilitaram a troca de ideias e o
desenvolvimento de novas reflexdes e aprendizagens. Foi assim que se tornou
possivel ser e estar com o outro autonomamente, internalizando e externalizando

novas formas de pensar e agir.
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O colégio participante nao representa a realidade de inumeras unidades
escolares publicas no Brasil, nas quais faltam diversos recursos e profissionais
especializados em deficiéncia visual e onde o tema da inclusio sequer tem espago
nas discussoes coletivas em reunides pedagdgicas. Na escola participante, nao
faltam materiais para a produgao de textos em Braille e com fonte ampliada em
tinta, nem recursos didaticos tridimensionais ao estudo nos diversos componentes
curriculares. Nela, trabalham muitos professores com especializacgio em Educagiao
inclusiva, os quais sdo bastante estimulados a agir em prol da acessibilidade dos
alunos cegos e com baixa visao. Pode-se dizer que a infraestrutura do colégio e as
acOes de acessibilidade dos professores priorizam as condi¢Oes para que os alunos
possam se apropriar dos conhecimentos curriculares. Historicamente, tal como
aconteceu com outras institui¢oes especializadas no mundo, a escola participante
contribuiu muito com uma infinidade de saberes sobre a Educagdo de pessoas

cegas e com baixa visdo.

E fundamental enaltecer o trabalho destas instituicdes que, inclusive, formaram
muitos professores na area, os quais, em suas praticas didrias, foram tacitamente
procurando atender a seu modo aos alunos cegos e com baixa visao. Por outro
lado, até hoje as universidades apresentam muitas deficiéncias em proporcionar
uma formacao docente que contemple questdes fundamentais relacionadas aos
universos da deficiéncia visual e da inclusao. Deste modo, perpetuam-se lacunas e
outras fragilidades na formacao docente, as quais sao frequentemente relatadas por
professores que estao lidando com alunos cegos e com baixa visao nas escolas
brasileiras. Aproveitando o momento, fica aqui uma critica aos cursos de
licenciatura e poés-graduagdo na area de Educagdo que pouco investem na

promocao de discussoes inclusivas.

Como mais uma reflexao desencadeada, defende-se também a realizacao de

novos estudos que investiguem os temas discutidos pela tese, mas contextualizados
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no cenario da escola publica, identificando tematicas que lhes sejam especificas e
que interfiram nas aprendizagens dos alunos e no ensino organizado pelos
professores. Também se mostra importante compreender as dinamicas presentes
em escolas que nao siao especializadas em deficiéncia visual e tém alunos cegos
e/ou com baixa visio matriculados, o que inclui conhecer os caminhos trilhados
pelos sujeitos ao longo dos anos e suas escolhas no plano educacional. Nessa

perspectiva, configuram-se amplas possibilidades a pesquisas académicas futuras.

Quanto as contradi¢cdes, o estudo possibilitou produzir conhecimento sobre
como elas podem ser pensadas no contexto da escola regular e da inclusio da
pessoa com deficiéncia visual. Tendo como ponto inicial a particularidade da turma
participante, foi possivel identificar manifestacdes das contradi¢oes emergentes da
Atividade de Aprendizagem neste contexto e alguns de seus movimentos, o que
permitiu conhecer mais sobre os universos do ensino e da aprendizagem presentes
na turma comum de uma escola regular- respondendo, de certo modo, a
questionamentos levantados na Dissertacao de Mestrado (YOSHIKAWA, 2010).
Além disso, seguindo o método dialético, procurou-se compreender como
contextos sociais, histéricos e culturais mais amplos influenciariam o ensino e a
aprendizagem em escolas que afirmam se orientar pela inclusio, levando-se em

consideragao a particularidade da escola participante e as singularidades dos alunos.

O conjunto de tensdes identificadas na pesquisa faz pensar sobre como ha
uma série de desafios a professores e alunos no estudo em Ciéncias, o que, em
outras palavras, representa um contexto com valiosas possibilidades de
transformacao. Propde-se a estudos futuros uma investigagao mais detalhada sobre
como seriam as vivéncias de cada estudante em turmas comuns que sejam
compostas por alunos cegos e nao-cegos em Ciéncias e em outros componentes
curriculares. Deste modo, sera possivel explorar o conceito de vivéncia como uma

categoria tedrica no campo da Educagio formal.
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Com a pesquisa, ficou evidente a importancia da interagdo como um eixo
pedagégico merecedor de espaco na constru¢ao de uma Educacao voltada a
humanizagao. Como discutido na analise dos dados empiricos, a interagdo entre 0s
sujeitos da comunidade escolar foi um fator que possibilitou que se expressassem
tensoes relacionadas as contradicoes. Em suas vivéncias, observaram-se alunos com
deficiéncia visual buscando alternativas que favorecessem suas participagoes e seus
aprendizados, de modo que nao ficassem sempre dependendo dos colegas que
enxergam. Alunos sem deficiéncia visual também se colocaram negando os papéis
sociais que lhes eram atribuidos. Aqui esta uma dinamica libertadora, tanto para os
alunos cegos, como para os nao-cegos, que puderam encontrar outros lugares que

até entao nao eram cogitados para suas relagcdes uns com os outros.

Nas reflexoes sobre a atuacao dos alunos que se colocavam como lideres, ¢é
preciso levar em conta que eles tentavam atender nao somente ao modelo de ajuda
defendido pela escola, mas também ao que eles pensavam que lhes era exigido no
estudo em Ciéncias. Ao longo do texto, a discussao de como seria tal lideranga nio
teve a inten¢ao de desqualificar os alunos participantes. O que se percebeu dos
alunos, assumindo as limitacdes inerentes a toda observacdo, representa marcas de
suas agdes que lhes faziam sentido naquele momento especifico. Estas
caracteristicas nao podem ser tomadas como imutaveis, nem definidoras dos
estudantes, o que os estigmatizaria, lembrando que as qualidades de cada pessoa

sempre estdo em movimento, isto é, em continua transformacao.

O conjunto de tensdes emergentes da Atividade de Aprendizagem evidencia
que no convivio entre os alunos participantes esteve presente um cenario de
adversidade. Em outras palavras, a multivocalidade, como fonte de tensoes entre os

individuos (ENGESTROM, 1987), exigiu mudancas nos elementos da Atividade,

como divisao de trabalho, regras e instrumentos. Para aqueles alunos cujas falas e
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atuagoes nao eram reconhecidas pelo outro, estudar as rochas coletivamente trouxe

o desafio de colocar-se perante este tipo de bloqueio.

Ao longo do estudo das rochas observaram-se situacbes em que os alunos
estiveram em meio a adversidades, lidando com bloqueios criados por colegas, seja
na participacdo em tarefas praticas, seja na apresentacdo de falas em discussoes.
Portanto, o trabalho pedagodgico precisa encarar as relagoes de poder entre os
alunos que se manifestam na turma comum, a fim de desenvolver agbes que
possibilitem a constituicao da coletividade, seguindo a perspectiva de Petrovsky

(1984).

Mais uma vez, indo contra possiveis estigmatiza¢oes, nao se trata de apontar
determinados estudantes como aqueles que criam a adversidade, pois esta
afirmacdo limita a reflexdo, sem se dirigir a0 que justamente se mostra crucial
analisar: o contexto histérico e social. Ressalta-se que um cuidado ao longo do
estudo foi o foco nas relacbes estabelecidas entre individuo e meio, o que, nesta

l6gica, inclui as interagoes entre os sujeitos.

Quando se pensa em adversidade, muitas vezes ela é encarada como algo
inadequado, inconveniente e indesejado. Por sua vez, na proposi¢ao de uma nova
escola, a diversidade ganha o status de adequada e desejavel para o ensino. Para
tanto, a adversidade que decorre da diversidade deve ser assumida como
orientadora das praticas pedagdgicas, retomando a ideia de que cenarios adversos

seriam impulsionadores da transformagao.

E questionavel uma concep¢ao de que na instituicio da inclusio bastaria
pregar a importancia da diversidade humana, que os alunos aceitariam a diferenca
entre os pares. As tensoes identificadas na tese fortalecem a ideia de que um
trabalho pedagdgico humanizador precisa reconhecer a existéncia da adversidade

em turmas que apresentam alunos com e sem deficiéncia, como acontece em
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qualquer grupo humano. Avancando nesta direcio, cabe ao ensino criar e

experimentar novas possibilidades de trabalho com os alunos.

Assim, ora a acao docente seria voltada a turma toda, com todos os alunos
Nnos mesmos espaco e tempo, ora se realizaria em espacos e momentos distintos,
situagao em que determinado estudante nao estaria com seus colegas de classe, mas
com um(a) educador(a) que também foi autor(a) do planejamento de ensino. Como
ja exposto, fique explicito que nao se esta defendendo a substituicio da esfera do
coletivo pela do individual, ou vice-versa; trata-se de valorizar a composicao entre
as duas esferas, a fim de que se favorecam as aprendizagens de cada estudante e da

turma toda, respeitando questdes especificas e coletivas.

A fim de ilustrar esta afirmac¢do com um exemplo, suponha que no inicio de
uma aula sera aplicada uma prova. Neste momento, um estudante cego esta com
seus colegas de turma que enxergam e o professor orienta a todos sobre
procedimentos a serem adotados no dia. Como fora previamente pensado pela
equipe pedagdgica, este aluno é conduzido por uma professora até outro espago
silencioso, onde ela lhe fara a descricdo oral das imagens presentes em algumas
questoes, exercendo a func¢ao de ledora de prova. Hipoteticamente, seja assumido
que nao se redigiram em Braille as descri¢des dessas figuras porque o estudante esta
ainda se apropriando do sistema de pontos em alto-relevo. Se esta professora
fizesse a descricao na sala comum, interferiria na participacao dos colegas do aluno
e prejudicaria a proposta de avaliagdo em si. Terminada a prova, o aluno retorna ao
grupo-classe ao qual faz parte e, junto com seus colegas, todos terdio como
participar das discussdes que serdo desenvolvidas pelo professor. A propria

situacdo favorecera a reflexao dos alunos sobre igualdade e equidade.

Quanto a busca por outros termos que designem uma escola que supere a
exclusao, indo além de “escola inclusiva”, parece que a adogao de expressdes como

“escola para todos” ou “escola pela diversidade” faz soar performatico e pouco
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transformador, pois elas ainda operam na légica de slgans e pleonasmos. Toda
Educagao que enfrenta processos de exclusio deveria ser aberta a todos e valorizar

a diversidade humana.

Detende-se aqui que um termo a ser cogitado e desenvolvido por estudos
tuturos pudesse fazer mencao a ideia de autorrealiza¢ao dos alunos. Compreende-
se que os processos pelos quais os alunos conseguem se realizar enquanto sujeitos,
com agdes carregadas de sentidos e em continua humanizagao, sio proprios de uma
escola que vai contra a alienagao tio presente nas sociedades que supervalorizam o
capital. E esta qualidade humanizadora que permite oferecer condigdes para que os
alunos se realizem em suas aspiracdes e potencialidades, independentemente de

serem estudantes com deficiéncia visual ou nao.

Quanto a compreensio do que seria uma Educacio comprometida com os
alunos, é preciso levar em conta as particularidades da turma participante, mas ¢é
preciso buscar contextos das instituicdes educacionais em geral. Como ja defendido
no Capitulo 1, a caracteristica “deficiéncia visual” deve ser considerada como um
elemento importante do ensino, porém nao o unico. Assim, mais do que nunca,
salienta-se que os professores busquem conhecer as qualidades de cada estudante
cego(a) e com baixa visao nas diversas situagoes propostas nas aulas. Fazendo
referéncia ao componente curricular Ciéncias, cabe identificar poténcias dos alunos
em suas a¢oes de aprendizagem, contextualizando-as em tarefas como escrita
cientifica, desenho, leitura, montagem de experimentos, argumenta¢ao com base
em informacgdoes especificas e observagdo de fenomenos em geral, dentre outras,
assumindo que ha uma riqueza de saberes discentes que a escola ainda nao conhece

e/ou nio reconhece.

E preciso também questionar praticas pedagogicas que se orientam para
garantir somente acessibilidade, sem buscar de fato uma transformacido alinhada

com os demais principios inclusivos. Assim, deve-se tomar cuidado com a crenga
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de que bastaria a uma escola investir na acessibilidade para que, automaticamente,
ela seja inclusiva, pois falta valorizar os outros pilares da inclusao, como a interagao

e a diferenca.

Perante o desafio de criar novas possibilidades ao ensino e a Educacio,
reafirma-se que a Teoria da Atividade e a prépria Teoria Histérico-Cultural
representam campos fundamentais para que os professores e educadores em geral
reflitam sobre esta transforma¢ao. Uma agao a ser realizada pelos professores esta
na identificagdo de manifestagoes de contradi¢des, pensando em como se poderia
favorecer a constituicilo da Atividade de Aprendizagem. Além disso, em
decorréncia das reflexdes desenvolvidas na tese, assume-se que as contradi¢oes
representam elementos-chave do planejamento e realizagao do ensino. Foi possivel
observar que as manifestagoes de contradi¢es e as vivéncias dos estudantes foram

aspectos fundamentais para favorecer transformacgoes e aprendizagens dos alunos.

No estudo das rochas, os alunos modificaram regras de composicao de grupos
e os modos de participagdo nas tarefas. Diante do exposto, ¢ possivel relativizar
uma creng¢a de que sempre todos os alunos devem realizar exatamente juntos as
mesmas tarefas e ao mesmo tempo. O estudo das rochas evidenciou que
dialeticamente a diversidade traz a possibilidade de trocas enriquecedoras entre os
estudantes, mas também pode acentuar cenarios de opressaio ou de baixa
participacao, dependendo de aspectos como baixa afinidade entre os sujeitos e falta

de acessibilidade na organizacao das tarefas.

Embora os alunos tenham transformado aspectos do modo de pensar as
interacOes entre eles, nota-se que apods o estudo das rochas ainda esteve presente a
ideia de pessoa cega dependente de quem enxerga. Pensando em outros contextos
educacionais, é fundamental que turmas comuns percebam outras possibilidades de
relagio humana em que a pessoa cega interaja sem dependéncia do outro que

enxerga em tudo a ser realizado. Neste sentido, o ensino como um todo, inclusive
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em outros componentes curriculares além de Ciéncias, precisa evidenciar que
muitas vezes as condi¢cdes do meio propostas nas aulas, aliadas a intera¢do entre os
alunos, reforcam a dependéncia de pessoas cegas quanto as nao-cegas. No caso da
turma participante, a falta de acessibilidade no laboratério da escola poderia ter sido
um eixo de discussio junto aos alunos que o professor/pesquisador elegeria para
desencadear esta reflexdo. Talvez se os alunos tivessem vivenciado mais aulas em
laboratério com as mudancas que eles mesmos propuseram, ficaria mais explicito a
turma que a autonomia pode ser plenamente alcancada por meio de diversos

caminhos.

Quanto a prépria ideia de deficiéncia visual, a realizagio da pesquisa
demonstrou que ha situagoes de aprendizagem que expdem a fragilidade de uma
suposta existéncia de uma eficiéncia visual total aos alunos que enxergam e nao tém
baixa visao, como se “ver” fosse uma qualidade imprescindivel para a
aprendizagem em Ciéncias. Keila, Muriel e Nilson, alunos sem deficiéncia visual,
nao conseguiram observar o que Marcela e Miro Silva perceberam nas rochas.
Estes dois alunos cegos foram contra a crenga de que conhecer equivale a ver. Aqui

esta a Importancia de o ensino atuar deliberadamente contra a deficiéncia

secundaria (VYGOTSKY, 1997), produzida no ambito do social.

A organizacao de situacbes em que os alunos cegos e com baixa visao possam
refletir sobre este tema evidenciara que sua condi¢ao visual ndo ¢ impeditiva para
aprender. Esta linha de acdo docente possibilita que os alunos passem a se perceber
plenamente capazes de aprender Ciéncias, desenvolvendo pensamentos empirico e
tedrico, via participagao nas aulas. Certamente tal abordagem favorecera também a
constru¢ao de imagens positivas de si como sujeitos dotados de saberes e de
pensamento criador, no sentido de um pensar em condi¢des de transformar o

meio.
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Neste momento, vale tressaltar outra tematica merecedora de reflexdo: ser
estudante com baixa visdao, o que traz questdes sociais e pedagogicas que ainda nao
foram internalizadas pela escola. A pessoa com baixa visao nio é cega e, para
algumas pessoas, nao parece apresentar deficiéncia visual, o que a colocaria em um
lugar de dificil compreensao pela sociedade, pela comunidade escolar em geral e
por ela prépria. Sendo os alunos com baixa visio pouco compreendidos em suas
especificidades, muito possivelmente a escola regular nao criara as condigoes para
que eles aprendam usufruindo dos conhecimentos culturalmente elaborados pela
humanidade. Contra este cenario, propoe-se que a escola conheca mais o universo
da pessoa com baixa visao, identifique aspectos dos contextos sociais da escola que
prejudicam suas participagoes e aprendizagens e, enfim, desenvolva um ensino

apropriado aos alunos com esta condi¢ao visual.

Especificamente em relacio ao aprendizado de conhecimentos cientificos,
mostra-se importante ao ensino de Ciéncias a proposicao de a¢oes que combatam a
ideia de que ver é condi¢ao do conhecer, como ja relatada anteriormente. Com base
nos dados empiricos da tese, defende-se que o ensino de Ciéncias se organize para
favorecer a aprendizagem dos estudantes cegos e com baixa visio, uma vez que ¢é

plenamente possivel a eles desenvolver pensamento teérico.

A compreensio de Carolina de que no estudo em Ciéncias o tato seria
fundamental para os colegas cegos aprenderem indica a expressio de uma cultura
sensoriomotriz. Sem duvidar de que o tato seja importante a aprendizagem dos
alunos cegos, é preciso investir em um ensino que suscite 0 pensamento teorico.
Nesta perspectiva, trata-se de organizar situa¢oes de aprendizagem em que todos os
alunos possam desenvolver pensamento teérico em Ciéncias, tal como se verificou
com Miro Pondé e Silvio. Como disse o aluno Beto, as pessoas cegas sio
plenamente capazes de explicar assuntos em Ciéncias, diferentemente do que

muitos individuos creem.
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Outro aspecto que convém salientar se trata de como organizar situagdes de
aprendizagem que estimulem os alunos a agirem com autonomia para resolver
problemas, na perspectiva do modelo social de deficiéncia (AUGUSTIN, 2012),
desenvolvendo um pensamento criador (DAVYDOV, 1988b). Com base nos
dados empiricos da pesquisa, nota-se que uma deficiéncia do ensino de Ciéncias
esta em desenvolver praticas de ensino que levem os alunos a atribuir um sentido
de pesquisa ao estudo. Logo, cabe refletir sobre como o ensino auxiliaria os alunos
a desenvolver acbes de pesquisa, como examinar informagoes, identificar variaveis

dos problemas e propor solucdes coletivamente.

A tese evidenciou que ha diversas barreiras colocadas aos alunos em Atividade
de Aprendizagem em Ciéncias, no contexto da inclusao da pessoa com deficiéncia
visual. Pensando na estrutura da Atividade, a analise das interacOes entre os sujeitos
mostrou que alunos que enxergam em varias situacdes bloquearam os colegas com
deficiéncia em sua aprendizagem em Ciéncias. Também foi possivel observar que

alunos cegos apresentaram ag¢oes contra Giana, aluna com baixa visao.

Logo, nao se pode generalizar que somente estudantes sem deficiéncia teriam
acoes de opressio dirigidas a colegas com deficiéncia visual, e que apenas
estudantes com deficiéncia visual tém ac¢bes de oprimido. A questio da possivel
falta de empatia e/ou afinidade entre os alunos cegos e Giana, atrelada a uma falta
de tempo para ser realizada a tarefa, podem ajudar a entender a constitui¢io de uma
relacio de opressaio em que os estudantes cegos subjugaram Giana. Se fosse
considerada a ideia de que ver ofereceria um lugar de superioridade a quem
enxerga, lugar estabelecido numa relagio de poder, Giana nio poderia estar na
condi¢ao de subjugada e seus colegas cegos jamais a subjugariam. Porém, os dois
alunos nao-visuais apresentaram diversos mecanismos de controle sobre Giana,

inclusive unindo-se para que formassem a maioria de votos contra a aluna.
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Assim, é importante que o ensino e a pesquisa académica invistam na
compreensio do universo das percepcoes dos alunos com e sem deficiéncia visual
sobre o que seria um trabalho em grupo e como ele acontece na escola brasileira
atual. Também se mostra relevante conhecer que lugares e fungoes dentro de um
grupo os alunos tém cogitado e ocupado no cotidiano escolar. Este esforco
permitira compreender as relacdes de poder que tém se estabelecido na escola

regular, na perspectiva da inclusio.

E importante ressaltar que foram identificadas diversas transformacdes ao
longo das situagdes vivenciadas pelos alunos. Tais transformacdes puderam ser
verificadas: 1) No desenvolvimento de conhecimentos empiricos e tedricos; 2) Na
atribuicao de novos sentidos de coletivo; 3) No desenvolvimento de autorias, na
perspectiva de alunos que propdem ideias e agdes no estudo em Ciéncias. Assim,
defende-se a tese de que um ensino organizado de modo a valorizar manifestagoes
de contradi¢bes e vivéncias dos alunos possibilita transformagdes e aprendizagens

fundamentais para a inclusio da pessoa com deficiéncia visual.

Estas transformagdes certamente foram potencializadas pelas vivéncias dos
alunos em que eles puderam se perceber nas interagdes com o outro e com o meio,
ressignificando questoes relacionadas a deficiéncia visual e as barreiras contra a
aprendizagem de alunos cegos e com baixa visao na escola regular. Nesse processo,
em que se identificaram manifestacbes das contradi¢oes emergentes da Atividade,
ocorreram modificagdes em regras, instrumentos, divisao de trabalho, agdes e,
sobretudo, nas préprias condicdes em que se desenvolveu o estudo em Ciéncias.
Nas vivéncias relacionadas as manifestacOes das contradicOes, identificaram-se
acoes dos alunos que passaram a ser carregadas de sentidos. Além disso, é possivel
reconhecer que alunos desenvolveram novas qualidades de consciéncia quanto ao

estudo e a si mesmos, expressao de uma Educa¢ao humanizadora.
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APENDICE 1: TERMOS DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Concordo em participar, como voluntario(a), do projeto de pesquisa intitulado
Alunos com e sem deficiéncia visnal em ciclo expansivo de aprendizagem nas aulas de Ciéncias:
interagoes e negociacoes possiveis em turmas inclusivas, que tem como pesquisador
responsavel o Prof. Renato Chimaso dos Santos Yoshikawa da Faculdade de
Educacao da Universidade de Siao Paulo, orientado pela Prof®. Dr". Alessandra
Fernandes  Bizerra, os quais podem ser contatados por  e-mail
renatouniversidade(@uol.com.br ou telefone xx- xxxx-2092. O presente trabalho
apresenta o seguinte objetivo: compreender a construcao das necessidades de ser
estudante em Ciéncias por alunos com e sem deficiéncia visual, a partir das tensoes
relacionadas a percepcdo de si e do outro emergentes da Atividade de
Aprendizagem. Minha participa¢do consistira em fazer registros e desenhos em
papel, apresentar comentarios sobre temas de Ciéncias, atuar individualmente e em
grupos, assim como realizar outras atividades relacionadas que porventura sejam
solicitadas. Compreendo que este estudo possui finalidade de pesquisa educacional,
e que os dados obtidos serdo divulgados seguindo as diretrizes éticas da pesquisa,
com a preservagao do anonimato dos participantes, assegurando, assim minha
privacidade. Sei que posso abandonar a minha participacio na pesquisa quando
quiser, e que nao receberei nenhum pagamento por minha participa¢ao na pesquisa,

seja qual tenha sido ela, seja por quanto tempo tenha durado.
Nome e Assinatura

, de outubro de 2016.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, ,
RG declaro saber da participagao
de meu/ minha filho/ filha

na  pesquisa
educacional Alunos com e sem deficiéncia visnal em ciclo expansivo de aprendizagem nas aulas
de Ciéncias: interagoes e negociagoes possiveis em  turmas inclusivas, desenvolvida na
Faculdade de Educacio da Universidade de Sio Paulo pelo pesquisador Prof.
Renato Chimaso dos Santos Yoshikawa, orientado pela Prof®. Dr’. Alessandra
Fernandes  Bizerra, os quais podem ser contatados por  e-wail
renatouniversidade(@uol.com.br ou telefone xx- xxxx-2092. O presente trabalho
tem por objetivo: analisar como alunos com e sem deficiéncia visual de turmas
regulares desenvolvem ciclos expansivos de aprendizagem relacionados a temas de
Ciéncias. Servirdo como dados para a pesquisa: registros dos alunos em papel e
outras producoes em geral, comentirios e atuacOes dos alunos sobre temas de
Ciéncias e registros de observacgdo realizados pelo pesquisador. Compreendo que
tenho a liberdade de retirar o meu consentimento em qualquer fase da pesquisa,
sem penalizacio alguma. A qualquer momento posso buscar maiores
esclarecimentos, inclusive relativos a metodologia deste trabalho. Os responsaveis
pela pesquisa garantem o sigilo que assegure a privacidade dos sujeitos quanto aos
dados envolvidos na pesquisa. Declaro compreender que as informacoes obtidas s6
podem ser usadas para fins cientificos, de acordo com a ética na pesquisa, e que

esta participacao nao comporta qualquer remuneracao.
¢ ¢

Nome do responsavel por extenso

Assinatura , de outubro de 2016.
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APENDICE 2: ROTEIRO DE ENTREVISTA DA ESTUDANTE
CAROLINA

Antes de iniciar a entrevista, solicitar ao estudante que va se recordando de
situagdes que vivenciou e vivencia como estudante, e que possa relatar com o

maximo de informacdes que for possivel.

Bloco “ser estudante”

1. Em que ano vocé comecou a estudar aqui no Colégio? Vocé entrou em que

série?

2. Durante todo este tempo nesta escola, vocé viveu muitas situagdes como

estudante. Quais foram as coisas mais importantes que vocé viveu como estudante?

3. Pense em como seria uma escola ideal, a melhor possivel. Como vocé
gostaria que essa escola ideal fosse em relacao a dinamica das aulas e os tipos de
aulas? Como deveria ser cada turma em relacio ao numero de alunos? Que alunos
deveriam estar na mesma turma? Nessa escola ideal, que recursos didaticos

poderiam ser utilizados? Nessa escola ideal, como vocé se sentiria?

4. Para os alunos serem aprovados ao final de cada ano, ¢ preciso ter aqui no
colégio uma nota minima para a aprovagao em cada uma das disciplinas. Qual ¢ a
nota minima de que vocé precisa para ser aprovado(a)? Voce ¢ bem avaliado(a) aqui
na escola? E seus colegas de sala sio bem avaliados? Faca uma sugestao para

melhorar o sistema de avaliacao da escola.

5. Muitos colegas de sua classe falaram que existe aqui no colégio um ensino
adaptado para alguns alunos que tém dificuldades para aprender. Estes alunos

teriam que dificuldades? O que vocé entende sobre este ensino adaptado, da
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maneira que ¢ feita por esta escola? Qual é sua opinido sobre a necessidade deste

ensino adaptado?

0. Seu Colégio oferece aulas pela manha, materiais didaticos com condig¢bes
para que todos os alunos aprendam nas diferentes matérias, psicéloga e cursos a
tarde. Se na semana que vem vocé tivesse que mudar de escola, indo para uma
escola que nao oferece tudo que seu Colégio oferece, como vocé imagina que setia

para vocé estudar la?

7. Imagine uma escola com diferentes turmas. Existem turmas em que
estudam somente alunos cegos. Em outra turma, estudam apenas alunos com baixa
visdo. Existe também uma turma formada somente por alunos com deficiéncia
intelectual. Em sua opinido, esta escola ¢ inclusiva? Por qué? Como deve ser uma

escola onde existe inclusao?

8. Em sua opinido, como ¢ uma boa aluna em Ciéncias? Vocé é boa aluna em
Ciéncias? O que falta para vocé ser uma aluna melhor do que ja é em Ciéncias?

Quais sao as dificuldades enfrentadas por vocé ao estudar Ciéncias?

Bloco “turma do 7° ano” e “estudo em Ciéncias”

9. Quais colegas de sua turma tém facilidade para aprender em Ciéncias? Vocé

imagina o que faz ou permite a eles terem esta facilidade?

10. Como vocé gostaria que sua turma fosse? Se a turma fosse assim como

voceé disse, como vocé se sentitia?

11. O que voce faz para que sua turma seja como voce gostaria que fosse? E o

que vocé nao faz ou deixa de fazer para que sua turma seja assim?

12. Em sua turma existem quais diferengas entre os alunos?
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13. Existem em muitos lugares do mundo as Olimpiadas de Ciéncias, que ¢é
uma competicao: nela, os alunos em grupo fazem provas escritas e atividades
praticas de laboratorio sobre assuntos de Ciéncias. De que um grupo precisaria para
vencer? Se aquela sua turma do 6° ano pudesse participar das Olimpiadas, que

grupo de alunos conseguiria vencer? Vocé estaria em qual grupo?

14. Durante as aulas de Ciéncias, o que faz vocé ter sentimentos ruins ou
desagradaveis? Em algum momento das aulas sua participacao foi prejudicada ou
impedida? O que prejudica ou impede vocé de ter uma participacaio melhor em

Ciéncias?

15. Em que momentos ou situa¢oes nas aulas de Ciéncias vocé participa bem?
Muitas pessoas da turma disseram que nao falam nas aulas de Ciéncias porque sao

timidas. Em sua opinido, isto realmente acontece? Por quér

16. Nas aulas de Ciéncias, de que maneiras vocé interage com os colegas? Em

que situagoes das aulas voceé interage? O que vocé aprende nestas interacoes?
17. Como ¢ estudar em uma turma que tem colegas com deficiéncia?

18. Pense nos colegas com deficiéncia visual daquela turma de 6° ano nas
aulas de Ciéncias. De que estes estudantes com deficiéncia visual mais precisam
para aprender em Ciéncias? Se tivesse um estudante com deficiéncia intelectual na

turma, de que ele precisaria para ter um 6timo desempenho em Ciéncias?

19. A respeito do estudo das rochas realizado no ano passado, foram feitas
varias atividades dentro e fora da sala de aula. Vocé gostou mais de quais
atividades? Vocé niao gostou de quais atividades? Se pudéssemos refazer o estudo
das rochas de outra maneira, como poderiam ser as atividades? Em vez de estudar
rochas, que outro tema poderia ter sido estudado? Como foi sua participacao
naquele estudo das rochas? De que modos vocé teria participado mais e melhor?

Como foi a participagao das pessoas nas atividades?
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20. O que vocé imagina que seus colegas de turma do 6° ano de 2016
pensavam de voceé como estudante em Ciéncias? Em 2017, esses colegas continuam
pensando assim? Falta o que para seus colegas valorizarem vocé nas aulas de
Ciencias? O que vocé poderia fazer ou falar para seus colegas te valorizarem mais

como estudante em Ciéncias?

21. O que seria um estudante fraco nas aulas de Ciéncias?

Bloco “Lideranga”

22. Imagine que seriam feitas atividades muito dificeis em Ciéncias, tanto na
sala de aula como no Espaco Sensorial e no laboratério. Para que sua turma tenha
uma excelente participacdo nestas atividades de Ciéncias, seria necessario ter
lideres? Por qué? Na sua turma existem lideres em Ciéncias? O que eles fazem de
positivo? O que eles fazem de negativo? Se vocé fosse lider na sua turma, e nas

aulas de Ciéncias, como vocé seria? Seus colegas gostariam que voce fosse lider?

23. Como deve ser a pessoa que ¢ lider, ou seja, que caracteristicas pessoais

sao necessarias para ser lider? Como a pessoa lider deve atuar?

24. Naquele estudo das rochas, aconteceu num dia a seguinte situagao na sala
de aula, antes da atividade no Espaco Sensorial: colegas deram a ideia do sorteio
para formar dois grupos, e cada grupo teria seu lider. Em sua opiniao, esta maneira
de formar grupos ¢é boa? Depois, deram outra ideia: de todos os alunos
considerados “fracos”, um seria sorteado para ir para o grupo de um dos lideres.
Depois, seria sorteado outro estudante considerado “fraco” para o outro grupo.
Dai, sorteariam um aluno “forte para um grupo, e outro aluno forte” para o outro

grupo. Qual ¢é sua opinido sobre esta maneira de formar grupos?
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Bloco “Ser pessoa com deficiéncia visual”

25. Vocé tem deficiéncia visual desde quantos anos? Vocé ja enxergou algo

que estudamos ou estamos discutimos nas aulas de Ciéncias?

26. Em sua familia, mais alguém tem deficiéncia visual, além de voce? Quem

da sua familia ajuda vocé a estudar? Como ¢ esta ajuda?
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APENDICE 3: PRESENCA DOS ALUNOS NO ESTUDO DAS
ROCHAS

Quadro 4 — Presenca dos alunos nos encontros'®.

Alunos Encontros

rlr[r[e]e[e[ ][] w0

Andrea
Beto

Carolina

Geoconda
Giana

Isadora

Katia
Keila
Marcela
Marcelo
Miro
Pondé
Miro Silva

Muriel
Nilson
Silvio

Tania

Fonte: criagdo do proprio autor.

% Tndicada em escuro.
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APENDICE 4: TRANSCRICAO DA ENTREVISTA DA ALUNA
CAROLINA

1. Em que ano vocé comegou a estudar aqui no Colégio? Vocé entrou em que

série?

1. Estudante: Foi 2010. Na época nao tinha ainda o Infantil, era o preparatorio. Era

antes do 1° ano.

2. Durante todo este tempo nesta escola, vocé viveu muitas situagdes como
estudante. Quais foram as coisas mais importantes que vocé viveu como

estudante?

2. Estudante: Eu gosto bastante daqui porque aqui é bem diferente da escola onde
eu estava antes. Aqui vocé tem amigos, eu consigo ajudar as pessoas. E isso é bem legal

porque nao ¢ toda escola que ¢ assim. Acho que isso ¢ legal.
Pesquisador: Ajudar como?

Estudante: As vezes quando tem algum problema que ndo ta conseguindo fazer
alguma coisa, da pra, nao fazer por ele, mas da pra vocé ir ajudando, tipo... Quando tem
alguma licao, essas coisas, vocé pode lembrar a pessoa, ou a pessoa te lembra, isso mesmo
que nao seja amigo, que nao se fale direto. Acho que nio tem problema aqui na escola,
sabe, ndo se falar, de ficar tendo brigas e af todo mundo pode se ajudar, se algum sabe de

alguma coisa que o outro nao sabe, da pra perguntar.

3. Pense em como seria uma escola ideal. Como vocé gostaria que essa

escola ideal fosse em relagao a dinimica das aulas e os tipos de aulas?

3. Estudante: Professor, posso ser sincera? Acho que pra todo aluno, a escola ideal é

a escola que nio existe. Porque é ruim acordar cedo. Nao, mas eu gosto da escola daqui.
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E legal, eu gosto do ensino, por mais que as vezes eu nao... eu sinto sono, mas ¢ legal. E

vocé aprende muitas coisas que, se voce for pra outra escola, vocé nao aprende.

Pesquisador: Mas e os tipos de aulas daqui, vocé acha que sao ideais? Sao bons em

geral?
Estudante: Em questao de inclusao, essas coisas?
Pesquisador: Em geral.
Estudante: Sao. E ¢ uma aula que inclui todo mundo, né, até com mais problemas.

Pesquisador: Como deveria ser cada classe em relagio numero de alunos em uma

escola ideal?

Estudante: Acho que ndo deveria ser tantos, tipo uns 10. Até para uma escola ser
inclusiva, precisa incluir todo mundo, entdo se tem muitos alunos, quem tem problemas
acaba ficando de lado, entdo eu acho que legal ter poucos alunos em uma escola, em uma

sala.
Pesquisador: Que alunos deveriam estar na mesma turma?

Estudante: Eu acho que todo tipo de aluno. Porque se um sabe mais do que o
outro, ele pode ir ajudar quem sabe menos; se um tem dificuldade em uma coisa e o outro
nao tem, vocé pode ajudar, entdo se tem todo tipo é bem mais facil, do que ter uma sala

s6 com quem tem aquele problema e uma sala para quem tem o outro problema.
Pesquisador: Nessa escola ideal, que recursos didaticos poderiam ser utilizados?

Estudante: Acho que deveria ter mais coisas assim em relevo para quem nio
enxerga. Porque as vezes eles entendem, mas as vezes ficaria mais facil pra eles ter uma

coisa para tocar.
Pesquisador: Nessa escola ideal, como vocé se sentiria?
Estudante: Eu me sentiria bem. Nao sei, eu gosto bastante de estudar aqui.

Pesquisador: Aqui vocé se sente bem?
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Estudante: Sinto.

4. Para os alunos serem aprovados ao final de cada ano, é preciso ter aqui no
colégio uma nota minima para a aprovagao em cada uma das disciplinas. Qual ¢é a

nota minima de que vocé precisa para ser aprovado(a)?

4. Estudante: 7,0. Depende da matéria e do trimestre. Este trimestre eu fui bem em

todas.
Pesquisador: E seus colegas de sala sao bem avaliados?

Estudante: Sim. Porque tem que ter a participagdo estas coisas também sao bem

importantes.
Pesquisador: Vocé é bem avaliado(a) aqui na escola?
Estudante: Sim, todo mundo ¢ avaliado igual.
Pesquisador: Faga uma sugestao para melhorar o sistema de avaliagao da escola.

Estudante: As vezes tem que prestar atengao e a participagao. Vocé acha que nao vai

mudar muito. Mas é uma coisa que ajuda.

5. Muitos colegas de sua classe falaram que existe aqui no colégio um ensino
adaptado para alguns alunos que tém dificuldades para aprender. Estes alunos

teriam que dificuldades?

5. Estudante: Dependendo, tipo, da deficiéncia, nao é uma matéria que precisa, que
tem muito, a ndo ser prova, mas em questao de ir pro laboratério, acho que da pra fazer

que nem a gente.
Pesquisador: Seus colegas tém trabalho adaptado?

Estudante: Nas outras matérias?
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Pesquisador: Na minha.
Estudante: Nao sei.
Pesquisador: E nas outras?
Estudante: Tém.

Pesquisador: O que vocé entende sobre este ensino adaptado, da maneira que ¢ feita

por esta escola?

Estudante: Eu nao percebo muito na sua matéria, mas é que as vezes como alunos
vieram de outra escola, entao que talvez ja poderiam estar sabendo e ainda nao sabem, e ai
eles tém que aprender. E af nao da pra gente ficar tudo repetindo, tudo de novo. E as
professoras, os professores vao adaptando pra eles, vao deixando eles ir aprendendo no
tempo deles e a gente vai aprendendo no nosso. Porque senio, eles nao, ou eles nao
entendem a matéria, e nao conseguem fazer, ou a gente acaba ficando muito atrasados e a

gente poderia estar em outra matéria.
Pesquisador: Voce acha que € justo no sentido de avaliar bem, de cobrar?

Estudante: Eu acho que nao da pra cobrar de quem, tipo, vai, acabei de entrar aqui
na escola e normalmente as escolas nao iam me dar, é tudo, ensinar tudo que eu estou
aprendendo aqui. Entido nio tem como muito eu ir ja com eles no que eles estao fazendo,
entdo talvez se fosse no meu tempo seria mais facil, porque mesmo se eu aprendesse
menos, eu ia entender o que estou aprendendo, ndo ia entrar em uma coisa que eu nao

estou entendendo.
Pesquisador: Qual é sua opinido sobre a necessidade deste ensino adaptado?
Estudante: As vezes tem ensino adaptado que nio precisa, mas as vezes ¢ bom.

Estudante: Mas eu ndo percebo em Ciéncias, eu acho que principalmente quando
tem experiéncia, eu nao percebo que tem que ter, “ai, tal pessoa tem que fazer diferente

do que a gente ta fazendo”. Acho que d4 pra todo mundo fazer igual.
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Pesquisador: Todo mundo da turma do 6° ano?

Estudante: Eu acho, professor. Porque mesmo se ela, a pessoa niao conseguisse

tazer tudo, tinha aquela parte que ela ia conseguir ajudar.

Pesquisador: Pensando naquela lista grande, né? (pesquisador relé a lista de alunos

da turma).

Estudante: 17 pessoas. Eu acho que nao.

6. Seu Colégio oferece aulas pela manhi, materiais didaticos com condigées
para que todos os alunos aprendam nas diferentes matérias, psicéloga e cursos a
tarde. Se na semana que vem vocé tivesse que mudar de escola, indo para uma
escola que nao oferece tudo que seu Colégio oferece, como vocé imagina que seria

para vocé estudar 1a?

0. Estudante: Muito chato, porque eu j4 me acostumei a estar numa escola que, nao
digo por ter as aulas, que por ser uma aula que envolve todo mundo e muitas escolas fora
nao tem isso. Quem tem problema mental, muitas escolas deixam de lado e aqui nds

acabamos acostumando a ajudar eles.
Pesquisador:

Estudante: Seria estranho.

7. Imagine uma escola com diferentes turmas. Existem turmas em que
estudam somente alunos cegos. Em outra turma, estudam apenas alunos com
baixa visdo. Existe também uma turma formada somente por alunos com
deficiéncia intelectual. Em sua opinido, esta escola ¢ inclusiva? Por qué? Como

deve ser uma escola onde existe inclusio?
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7. Estudante: Nio, ah, porque esta todo mundo separado, se estivesse todo mundo
junto, um poderia ajudar o outro. Nao da pra ser muitos alunos por sala, porque senio os
professores nao dao conta, mas tem que ter alguém com, nem se tiver um pouquinho
mais de problema, mas se tiver varias pessoas, umas que enxergam € outras que nao

enxergam, da pra um ajudar o outro.

8. Em sua opinido, como ¢ uma boa aluna em Ciéncias?
8. Estudante: Quem sabe Ciéncias (risos).
Pesquisador: Vocé é boa aluna em Ciéncias?

Estudante: No, porque eu nao sou muito Ciéncias, nao. E uma matéria que envolve

muitas coisas.
Pesquisador: O que falta para vocé ser uma aluna melhor do que ja ¢ em Ciéncias?
Estudante: Eu prestar mais aten¢ao nas aulas.
Pesquisador: Quais sao as dificuldades enfrentadas por vocé ao estudar Ciéncias?

Estudante: Nao tem, ndo ¢ bem uma dificuldade, é que eu nio presto tanta atencgao.

Mas nao é que eu tenha dificuldade. E... E... acho que ¢ isso.
Pesquisador: Mas um bom aluno em Ciéncias tem que caracteristicas?

Estudante: Eu acho que ele tem que estar sempre falando o que ele acha sobre
aquele assunto. Porque eu acho que isso principalmente em Ciéncias é importante, e

mesmo estando errado, porque o professor vai poder corrigir.

Pesquisador: E no caso do que faz como aluna em todos os momentos da aula. Sdo
feitas muitas atividades em Ciéncias, inclusive fora da aula. Pra ser bom aluno tem que ter

facilidade para fazer essas atividades ou nao?
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Estudante: Nao precisa ter facilidade, porque nem sempre vocé vai conseguir de
primeira, assim, mas ¢ bom que vocé vai entendendo, mesmo se vocé nio entender, se

voce se esforcar para entender, isso também ¢ importante.
Pesquisador: Esforco?

Estudante: Uhum.

9. Quais colegas de sua turma tinham facilidade para aprender em Ciéncias?
9. Estudante: Ah, professor, eu nao sei.
Pesquisador: Ninguém teve?

Estudante: Acho que o Nilson teve. Nao sei, porque no come¢o do ano eu faltei

muito. Nao consigo prestar atengao quem tem mais facilidade.
Pesquisador: Vocé imagina o que faz ou permite a eles terem esta facilidade?

Estudante: Ele tem que estudar e... Sei 14, acho que ¢ mais questio de esforco,
porque nao tem muito assim uma pessoa certa, se vocé se esforcar e estudar, vocé vai

conseguir.

10. Como vocé gostaria que sua turma fosse? Se a turma fosse assim como

vocé disse, como vocé se sentiria?

Estudante: Eu nao sei se eu gostaria que mudasse muito. Porque ¢é, cada um,
quando... Seria bom que ninguém tivesse dificuldade. Mas como cada um tem sua
dificuldade, na turma geralmente tem sempre quem tem mais facilidade, nem que seja por

5 g q > q

cima, d4 uma ajuda para os outros.

Pesquisador: Entao do jeito que estd vocé esta se sentindo bem na sua turma?
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Estudante: Eu acho que poderia ter mais unido, mas eu acho que, assim, tem um

pouco, sabe, pra ficar...
Pesquisador: Mais unido em que sentido?

Estudante: Em questaio de quando um esta ditando a matéria, ndo é sempre que
um... BEu mesma, nao ¢ sempre quando eu entendo a matéria, e alguém esta com
dificuldade, ndao é sempre que eu vou la sentar com a pessoa para explicar. As vezes eu

explico por cima. E talvez a pessoa poderia entender mais do que ela entendeu.
Pesquisador: Trocar mais, né?

Estudante: E.

11. O que vocé faz para que sua turma seja como vocé gostaria que fosse? E o

que vocé nao faz ou deixa de fazer para que sua turma seja assim?

Estudante: Eu faco muita coisa, nao, pra turma ser mais unida. Eu converso com

todo mundo. Mas pra ser mais unida? Eu nao faco nada.
Pesquisador: E poderia fazer?

Estudante: Poderia. Todo mundo pode fazer. Talvez. E porque assim, a gente é uma
sala unida, mas nio ¢é tdo unida assim. E meio que a gente ¢ unido até um ponto, mas
cada um tem seus amigos que sio mais proximos, entao as vezes a gente se tem alguém
que niao anda muito com a gente, essas coisas que a gente nao fala tanto, a gente acaba
nao se esfor¢ando, sabe, para falar mais com aquela pessoa. E a gente vai trabalhando e

deixando de lado aquilo.

12. Pesquisador: Lembrando que o Muriel ndo esta, nem o Silvio neste ano,
mas conta com eles para responder a esta pergunta. Em sua turma existem quais

diferengas entre os alunos?
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12. Estudante: Tipo de problema ou de?
Pesquisador: De diferencas... Que diferencas?

Estudante: Sempre tem um que presta mais atengao, outro é mais bagunceiro, o

outro que é mais calmo. Silvinho que era mais calmo.

Pesquisador: Mais alguma outra diferenca? Quando falo diferenca, pode ser por
exemplo a diferenca entre este equipamento e o outro, um ta com barbante e o outro nao

esta. Que outra diferenca?

Estudante: Tinha um que tinha mais dificuldade na matéria de Ciéncias, um pouco

mais que o outro.
Pesquisador: Dos dois meninos?
Estudante: Nao, na turma toda.

Estudante: Eu tinha, ndo bastante, mas mais, eu faltava toda terca entdo perdia duas

aulas.

13. Existem em muitos lugares do mundo as Olimpiadas de Ciéncias, que ¢
uma competi¢iao: nela, os alunos em grupo fazem provas escritas e atividades
praticas de laboratério sobre assuntos de Ci€ncias. Se aquela sua turma do 6° ano

pudesse participar das Olimpiadas, que grupo de alunos conseguiria vencer?
Estudante: Tipo, se fosse a turma separada?
Pesquisador: E a turma de 6° ano, se fosse pra montar grupos dentro da turma.
Estudante: Nossa nao tenho nem ideia, professor!
Pesquisador: Vocé acha que estaria neste grupo ganhador?

Estudante: Eu nio sei, talvez nao, mas talvez, sim, depende muito do que falasse da

atividade.
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Pesquisador: E, tem a parte tedrica e pratica.

Estudante: Depende muito... De qual fosse o grupo. Porque talvez o grupo tivesse
mais facilidade na escrita, mas tivesse mais dificuldade na pratica. E o outro, fosse o

contrario.
Pesquisador: Se fosse entdo na escrita, quem vocé acha que ganharia?
Estudante: Nao sei, tem que pensar nos alunos. Nao lembro de todos os alunos.

Pesquisador: Quer que eu diga o nome? (pesquisador cita o primeiro nome da lista

de alunos do 6° ano)

Estudante: Oh, acho que a Keila ganharia, conseguiria assim na parte pratica. Ela ¢é
mais rapida nessa parte pratica, ela tem facilidade nessas coisas praticas. Acho que o

Marcelo tem mais facilidade para escrever.

Pesquisador (cita os alunos da turma e pergunta): Vocé acha que o grupo teria entao

a Keila e o Marcelo?

Estudante: E porque um tem mais facilidade na hora de escrever, e o outro, na hora
de fazer, ¢, sabe, parte pratica, a Keila ela, acho que, da sala, nao sei se ¢ a mais, eu nunca
vi 0s outros fazerem, mas que nem o vulcao, assim essas coisas, ela fez sozinha, entdo

acho que ela é melhor na parte pratica.

Pesquisador: Mas vocé nao viu fazendo porque faltou oportunidade ou teve

oportunidade pra fazer e eles nao fizeram?
Estudante: Teve...
Pesquisador: E nao fizeram?

Estudante: E. Muitas coisas assim em Ciéncias da pra vocé fazer, s6 vocé pesquisar

como fazer. Mas, acho que s6 ela, né, fez isso? O vulcao foi s6 ela.

Pesquisador: O Muriel fez, ndo o vulcao, fez aquele anemometro com papel.
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Estudante: Ah, ¢ verdade. Eu nio lembrava deste negocio. E, entio ele também
teria facilidade. Talvez se ele estivesse no grupo, talvez a Isadora, Tania, elas também sao

boas, entao talvez acho que ficaria bem acirrada.
Pesquisador: Se tivesse um grupo com Muriel e Tania, e o outro Marcelo e Keila...
Estudante: Marcelo e Keila.
Pesquisador: E vocé estaria em que grupo?
Estudante: Eu nao sei (risos).

Pesquisador: E qual grupo vocé acha que ndao ganharia essas Olimpiadas? Esta

pergunta nem estava na lista.

Estudante: Grupo que nao ganharia? Eu faltava, ndo daria para contar muito
comigo. Quando o Silvio e a Andrea estavam no grupo, eles também nao participavam

muito. Entdo se estivessem noés trés no grupo, nosso grupo perderia.
Pesquisador: Mais alguém, nao? Que nao ganharia?

Estudante: Que nao ganharia? Acho que nao. Acho que talvez a Marcela, se, ndo ela
perderia, mas dependendo de quem, com quem ela estivesse, talvez se eu nao tivesse

faltado tanto, s6 dupla, talvez conseguiria, nao sei ganhar, mas chegar perto... Eu acho...
Pesquisador: Se estivesse quem?

Estudante: A Marcela, ela nao... Assim, dependendo com quem ela sentar, ela nao
fica discutindo, e ela ajuda a fazer, dependendo do que for, ela também tem criatividade.

S6 que as vezes ela nao quer fazer ou as vezes ela nio consegue.
Pesquisador: Em Ciéncias vocé acha que ela tem criatividade, quer fazer?
Estudante: As vezes sim.

Pesquisador: E outras vezes, nao?
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Estudante: E outras vezes, talvez algumas vezes ela ndo consegue, as vezes ela so6

porque nao quer mesmo. Que nem aquela vez, ela quis e ela fez o gatinho.
Pesquisador: De que um grupo precisaria para vencer?

Estudante: Precisaria dividir as tarefas, ¢, um ajudar o outro no que o outro pegou, e
ver quem tem mais facilidade com aquilo e tentando explicar para o outro também,
porque nao adianta vocé separar em grupo, mesmo separando as tarefas, um sé entender
uma coisa e o outro entender outra, tem que todo mundo entender tudo, entdo quem tem

mais facilidade naquela coisa explicasse para o resto do grupo.
Pesquisador: E como se faz para dividir as tarefas?

Estudante: No grupo vocé vai vendo quem tem mais facilidade e aquela pessoa vai
tazer, mas, além de fazer, ela pode explicar para vocé. Entao nao da pegar quem tem
muita dificuldade naquilo pra explicar. Quem tem mais facilidade pode pegar aquilo, mas

também pode explicar para outra pessoa.
Pesquisador: Mas que eu digo, quem ¢ que faz a divisao das tarefas no grupor

Estudante: Eu acho que cada um vai, a gente costuma ir, a gente nio s6 em
Ciéncias, a gente vai vendo um grupo, geralmente é o grupo que vai decidir quem vai ficar

com o que, ou uma pessoa decide.
Pesquisador: E geralmente quem ¢ que decide?

Estudante: Se o grupo nao quer decidir ou ta em duavida, ai uma pessoa mesmo

decide.
Pesquisador: Af varia a pessoa?

Estudante: E, depende do grupo, de quem esta no grupo, essas coisas.

14. Durante as aulas de Ciéncias, o que faz vocé ter sentimentos ruins ou

desagradaveis?
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14. Estudante: Oh... Vale desse ano também? O sapo me deixou com medo. A boca

dele estava aberta, nao ¢ legal.
Pesquisador: Além do sapo, alguma coisa te faz te sentir mal?
Estudante: Nao.

Pesquisador: Sua participagio em algum momento da aula é ou foi
prejudicada ou impedida? O que prejudica ou impede vocé de ter um

desempenho ou participagao melhor em Ciéncias?

Estudante: Nao.

15. Em que momentos ou situagdes nas aulas de Ciéncias vocé participa

bem?

15. Estudante: Nao. As vezes ndo ¢ as pessoas, ¢ vOCE mesmo, VOcé Nnao se

interessa, vocé mesmo se atrapalha.

Estudante: Quando eu entendo, eu acho que sou melhor para tentar ajudar as

pessoas a entender também.

Pesquisador: Muitas pessoas da turma disseram que ndo falam nas aulas de Ciéncias

porque sao timidas. Em sua opinido, isto realmente acontece? Por qué?

Estudante: Uhum, nio sei por que acontece, mas acontece. As vezes, que nem teve
uma vez que o Silvinho sabia, mas af ele ndo falou, e depois que a gente tinha feito, ele

falou.
Pesquisador: Ah, é? Quando foi isso?

Estudante: Eu nao lembro, mas vocé que falou, teve uma gravacao. Que af a gente
tava fazendo, que a gente tava sentado. Mas eu sei que a gente tava sentado em grupo, e
ai, tipo, eu nao sei se foi por vergonha, eu sei que ele nao falou. Ai depois que a gente ja

tava fazendo, ai ele comecou ele falando. Foi timidez ou medo de errar.
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Pesquisador: E vocé acha que na turma tem medo de errar?
Estudante: Eu acho que tem.

Pesquisador: Mais gente?

Estudante: Nao sei, mas acho que tem medo de errar.

Pesquisador: No 5% ano teve mudanga de professor. E mudou muito o jeito de

ensinar Ciéncias?

Estudante: Mudou, a gente faz mais experiéncia, a gente nao fazia tanta experiéncia.

A gente ficava mais na sala.
Pesquisador: Quem era a professora?
Estudante: Maria.
Pesquisador: Que mais que mudou?

Estudante: As vezes nao é... as vezes a gente acabava tendo um pouquinho menos,
porque a aula se a gente tivesse em outra aula, tipo de Portugucs, e nio tivesse terminado,

a gente terminava aquela aula para depois ir pra Ciéncias.

16. Nas aulas de Ciéncias, de que maneiras vocé interage com os colegas?
16. Estudante: Sei la. Eu converso, as vezes fico quieta.
Pesquisador: Em que situag¢oes vocé interage, alguma em especial?

Estudante: As vezes quando eu entendo, eu prefiro mais, sei 1a. Quando eu fico com
a Marcela, essas coisas, eu gosto de explicar, sabe, quando eu entendo, quando nio

entendo, eu nao, nao adianta (risos)

Pesquisador: O que vocé aprende com eles?
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Estudante: Além da matéria? Que a gente sempre precisa um do outro, entio as
vezes quando um ta com uma dificuldade e o outro nio, a gente ajuda, ou tenta ajudar o

maximo que pode. Eu acho que na sala toda ¢ assim. Quando pode ajudar, tenta.

17. Como ¢é estudar em uma turma que tem colegas com deficiéncia?

Estudante: Tranquilo. Gosto de estar junto.

18. Pense nos colegas com deficiéncia visual daquela turma de 6° ano nas
aulas de Ciéncias. De que estes estudantes com deficiéncia visual mais precisam

para aprender em Ciéncias?

18. Estudante: Eu acho que eles mais precisam é tocar nas coisas, porque as vezes
Ciéncias tem parte que é muito visual. E ai, se ndo tem como eles tocar, fica dificil de eles
entenderem. Pelo menos eu acho, nao sei, talvez, se tiver uma boa descricdo, essas coisas,
eles consigam, mas eu acho que seria legal se eles tocassem, poderiam entender por eles,

sabe, ndo precisaria tanto de um vidente.
Pesquisador: E tem precisado muito de vidente?

Estudante: Nao, nao muito. Tem hora que precisa de vidente. Eu gosto de Ciéncias
porque nao ¢ sempre que precisa de vidente naquele grupo. Ja tem matéria que precisa
sempre de um vidente, e isso ndo é sempre. Os videntes podem estar no outro grupo, vai,
quando precisa pra desviar de alguma coisa, ou naquele dia que a gente foi perto da capela
e precisava de ajuda pra subir, essas coisas, af ajuda, mas a gente ndo precisa estar o tempo

todo com eles.
Pesquisador: Mas e quando ¢, por exemplo, dentro do laboratério?

Estudante: Af precisa. Eu acho que sim. Pra achar as coisas, essas coisas pra eles
deve ser mais dificil. Porque eu nao lembro deles conseguir chegar ld e pegar as coisas

sozinhos.
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Pesquisador: Mesmo com aquele quadro no meio da mesa com todos os objetos

dentro?

Estudante: E. As vezes, ¢ porque assim, as vezes a pessoa pega, ¢ a pessoa fica com

aquilo e nao passa. Af precisa um vidente ver quem pegou € essas coisas.

Pesquisador: Se tivesse um estudante com deficiéncia intelectual na turma, de que

ele precisaria para ter um 6timo desempenho em Ciéncias?

Estudante: Precisaria, eu acho que da explicacao e das pessoas meio que nao fazer as
coisas por ele, mas sentar com ele pra ir ajudando, quando vai tocar, ajudar, explicando

mais ou menos como que ¢ as coisas.
Pesquisador: Mas essa pessoa enxergaria, enxerga e tem deficiéncia intelectual.

Estudante: Pessoa com deficiéncia e enxerga? E, seria bom que tivesse alguém para

explicar. Mas, se ele enxerga, entdo ajuda um pouco.

19. A respeito do estudo das rochas realizado no ano passado, foram feitas
varias atividades dentro e fora da sala de aula. Vocé gostou mais de quais

atividades?

19. Estudante: Daquela que a gente foi no Jardim Sensorial e af a gente, todo mundo
tocou nas pedras, e af depois a gente foi quebrando, pra ver como ¢ que, meio ver se era
diferente por dentro ou nao. Quando a gente foi, eu nao lembro o nome da onde a gente
foi, que a gente estudava ld. Eu achei que também 14 ¢ legal, s6 nao achei muito naquela
parte, sabe, que tinha as luzinhas pra mostrar, porque la ndo era muito, ndo, nao era muito
nao, nao era inclusivo. Entao nao tinha como quem nao enxerga, ver 1a. Eu acho que, sei

14, poderia ter uma descri¢ao, alguma coisa pra ajudar eles.
Pesquisador: E por que vocé gostou de ter ido ao Espa¢o Sensorial?

Estudante: Porque eu gosto de ter aula num lugar aberto, nao gosto muito de lugar

fechado.
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Pesquisador: Entao por isso foi legal ter aula no Espago Sensorial?

Estudante: Foi, mas é... Eu gostei do Jardim Sensorial porque 1a a gente conseguiu
tazer tudo, sem ter muito aquilo de ndo ter que sujar muito, sabe, a gente pode quebrar as
coisas sem muita preocupag¢ao de riscar a mesa, essas coisas. Isso € legal. Porque a gente
quebrou e gente pode sentir por dentro. Todo mundo conseguiu sentir. E todo mundo

também conseguiu quebrar a pedra.
Pesquisador: Entao é importante poder fazer a coisa sem...

Estudante: E, sem, tipo, na sala de aula, mesmo sendo grande, acaba ficando
pequeno, nao da pra fazer muita coisa la. Que nem naquele dia que a gente quebrou as
pedras, nao da pra ficar tacando as pedras no chao. E af a gente foi pra la. Eu lembro que
naquele dia até a Marcela ajudou. Ela também quebrou, e entido se fosse num lugar
pequeno ou se tivesse que fazer numa mesa, talvez nao daria pra ela ajudar. Ali ela nao

teve este problema, ela pode ajudar.

Pesquisador: Vocé nio gostou de quais atividades? Estudante: Nao lembro agora do

que nao tenha gostado.
(Pesquisador descreve a sequéncia didatica)
Estudante: A prova (risos).

Estudante: Eu acho, eu nio sei se mudasse muito, se ajudaria. Eu acho que todo

mundo entendeu o estudo das rochas.
Pesquisador: Mas vocé acha que poderia ter sido menor, maior...

Estudante: Ah, nao se fosse menor talvez a gente niao conseguisse ter tanta

experiéncia.
Pesquisador: Entao a duragio foi boa?

Estudante: Sim.
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Pesquisador: Se pudéssemos refazer o estudo das rochas de outra maneira, como
poderiam ser as atividades? Em vez de estudar rochas, um outro tema poderia ter sido

estudado?
Estudante: Nio sei (11s0s).

Pesquisador: Como foi sua participagao naquele estudo das rochas? De que modos
voce poderia ter participado mais e melhor? Como foi a participagdo das pessoas nas

atividades?

Estudante: Se eu nao me engano no estudo das rochas eu também nao vim em

todas as aulas. Entao quando eu vinha na outra, eu tinha que tentar entender.
Pesquisador: Entao com isso, foi como sua participacao?

Estudante: Foi mais ou menos. Em algumas coisas eu acho que consegui ajudar, ser

melhor do que em algumas partes, mesmo sendo o mesmo estudo.

Pesquisador: Além de ter vindo, vir mais, de que modo vocé poderia ter participado

mais ¢ melhor estando aqui?

Estudante: Na parte de ajudar. Eu ndo, nem sempre eu ajudo. Tipo, na hora de

descer, essas coisas, as vezes eu desco na frente.
Pesquisador: Outra situagdo que vocé poderia ter ajudado mais?

Estudante: E nisso de ajudar pra todo mundo descer junto, essas coisas. Eu nio
consigo esperar muito tempo. Eu lembro de uma vez, acho que foi esse ano, ¢ foi esse
ano, a gente desceu, todo mundo e ficou s6 vocé e a Giana aqui em cima (risos). E
também se a gente tivesse descido todo mundo junto, a gente ja poderia ir adiantando o

assunto, ir conversando sobre aquilo, pra chegar la e ver se ia tocar ou nio.
Pesquisador: Como foi a participa¢do das pessoas nas atividades?

Estudante: Eu acho que foi boa, eu acho que todo mundo ajudou no que pode. E

eu achei bem legal que foi uma coisa, sabe, deu pra todo mundo fazer, nio tinha uma
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pessoa que nao conseguiu. Mesmo que se niao conseguisse ajudar em tudo, mas tinha
alguma parte que dava para ajudar. E eu acho isso legal, quando da pra todo mundo

participar.
Pesquisador: Mas todo mundo participou da mesma forma?
Estudante: Nao, eu acho que nao todos da mesma. Todo mundo participou.
Pesquisador: E como foi isso? Conta...
Estudante: De como cada um participou?
Pesquisador: E.

Estudante: Um ajudou mais em questdao de... Para tirar as duvidas. Eu acho que o
outro foi ajudando naquela experiéncia de quando a gente foi quebrar ia pegando e ia
juntando, passando para um, quando nao dava pra sentir muita diferenga, tinha alguém
que ja tinha visto que ia explicando, sabe, pra quem tava do lado, mesmo se a pessoa nao

enxergasse, ia explicando pra falar onde tava a diferenca, essas coisas, e qual era a pedra.

20. O que vocé imagina que seus colegas de turma do 6° ano de 2016

pensavam de vocé como estudante em Ciéncias?
20. Estudante: Isso é muito dificil, professor (risos).
Pesquisador: B dificil, né... Vocé nio imagina?
Estudante: Sei 14, nunca pensei nisso.
Pesquisador: E este ano também vocé nunca pensou como sera que eles imaginam?
Estudante: Sei 14, nunca pensei, nossa... Como eles pensam...
Pesquisador: Vocé acha que eles te valorizam em Ciéncias como aluna?

Estudante: Sei 1a.
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Pesquisador: Por exemplo, quando vai fazer trabalho em grupo, vocé acha que ¢é

procurada por eles?

Estudante: As vezes eu procuro eles, mas cada um vai escolhendo um, mas eu
costumo sentar... Eu nao costumo sentar muito com Beto, com eles 14 na frente. Mas se
tem alguma coisa, eu nao sei se em Ciéncias ja, mas ja sentei também com a Isa, com
quem tipo, eles ja tinham... tavam formando, cada um foram formando grupos e os
professo..., tinha mais ou menos um grupo, sabe, e ai a gente podia escolher e ai eu
escolhi a Isa, af a gente se dividiu. Nao ¢é sempre que a gente senta com as mesmas

pessoas, a maiofia, mas nao sempre.

Pesquisador: Em Educacao Fisica era comum sobrar, quando eu era estudante, eu

sobrava porque era baixinho. No seu caso, vocé nunca sobrou em Ciéncias?

Estudante: Eu nunca fiquei de fora.

21. O que seria um estudante fraco nas aulas de Ciéncias?

21. Estudante: Um que nao participa muito. Acho que principalmente em Ciéncias,
que a gente... eu adoro as experiéncias. Mas se a pessoa nao participa muito, ndo tem
como ir bem. E praticamente metade da matéria toda, entio ela tem que tentar ir bem

também. Participar bastante.
Pesquisador: Quem nao participa assim ¢ fraco?

Estudante: Acaba ficando mais fraco. Af tem que ir muito bem em questio de

prova, essas coisas.
Pesquisador: E se a pessoa tenta participar e nao consegue, ela é fraca?

Estudante: Pra mim nao, se ela estava tentando. Eu acho que é importante nio s

conseguir, mas tentar.
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22. Imagine que seriam feitas atividades muito dificeis em Ciéncias, tanto na
sala de aula como no Espago Sensorial e no laboratério. Para que sua turma tenha
uma excelente participagdo nestas atividades de Ciéncias, seria necessario ter

lideres? Por qué?

22. Estudante: Eu acho que nao, porque cada um da uma sugestdo, se cada um der
uma sugestao, fica mais facil de fazer as coisas. Porque a gente vé qual é a melhor. E vé

qual ¢ a certa, cada um, ¢ isso.
Pesquisador: Na sua turma existiam ou existem lideres em Ciéncias?
Estudante: Nao sei nao, professor. Nao sei.
Pesquisador: Atualmente nao existem lideres?

Estudante: Eu acho, eu acho que ndo. As vezes, tipo, em algum assunto quem as
vezes quando ta fazendo bagunca, s6 as vezes, as vezes eu participo, mas as vezes, eu
peco pra parar, mas ai depende muito disso também, as vezes eu peco pra parar, as vezes
nao, af as vezes tem outro aluno que vai ficando quieto e vai todo mundo ficando quieto e

outro aluno pede para parar.

Pesquisador: Se voce fosse lider na sua turma, e nas aulas de Ciéncias, como vocé

seria? Seus colegas gostariam que voce fosse lider?

Estudante: Nao sei se seria uma boa lider. Eu ia fazer bagunca dependendo, eu ia

fazer bagunca junto com eles (risos).

23. Como deve ser a pessoa que ¢ lider, ou seja, que caracteristicas pessoais

sdo necessarias para ser lider?

23. Estudante: Ouvir a opiniao de todo mundo. Porque as vezes, as vezes vocé esta
errado e alguém pode saber, entdo... Se ouvir e considerar aquilo, pode ser que vocés

tenham uma chance maior do que s6 vocé sabe fazer as coisas.
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Estudante: Nao ser muito bagunceira.

Pesquisador: Tem que agir como?

Estudante: Tem que ajudar todo mundo.
Pesquisador: Um lider pode fazer uma coisa negativar

Estudante: Depende, as vezes a pessoa faz sem querer. Mas af é importante, se ela
tizer, ndo s6 como lider, como todo mundo, se ela fizer, tentar corrigir aquilo. Vamos
supor que eu sou uma lider, e mesmo sem querer, eu acabo fazendo as coisas nao
ouvindo a opiniao de outras pessoas. Depois tenho que tentar corrigir aquilo, ouvindo a
opiniao de todo mundo, talvez se todo mundo der opiniao fique mais facil de resolver,

tipo assim um trabalho, alguma coisa assim.

24. Naquele estudo das rochas, aconteceu num dia a seguinte situagdo na
sala de aula, antes da atividade no Espago Sensorial: colegas deram a ideia do
sorteio para formar dois grupos, e cada grupo teria seu lider. Em sua opinido, esta

maneira de formar grupos ¢ boa?

24. Estudante: Sim. Eu acho que é uma ideia boa. Eu acho que é porque, mesmo
que as vezes a gente sente com quem a gente nao senta todo dia, ainda mais que sdao s6

dois grupos, a gente vai escolher aquele que a gente conversa mais.

(Pesquisador mostra video com cena em que estudantes na sala de aula formam
grupo no 3° encontro, preparando-se para fazer atividade no Espaco Sensorial. Na cena,

os alunos falam do sorteio).

Estudante: Hahaha! Hahaha! (A aluna ri apds aparecer na cena defendendo o sorteio

para formar grupos)

Estudante: Nossa, é engracado (risos)... Eu acho que essa é uma das melhores
formas de separar um grupo. Porque af a gente, ainda mais tendo outros grupos, se

fossem grupos pequenos, pode ser que vocé sentasse com alguém que vocé nao conversa
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tanto, mas se sdo dois grupos, e ai vao ficar dois grupos grandes, vocé vai querer ficar

naquele grupo que vocé conversa mais.
Pesquisador: E com sorteio isto nao aconteceria?
Estudante: Nao, porque nao tem como vocé saber com quem vai cair.

Pesquisador: Depois, deram outra ideia: de todos os alunos considerados “fracos”,
um seria sorteado para ir para o grupo de um dos lideres. Depois, seria sorteado outro
estudante considerado “fraco” para o outro grupo. Dai, sorteariam um aluno “forte para
um grupo, e outro aluno forte” para o outro grupo. Qual é sua opinido sobre esta maneira

de formar grupos?

Estudante (comenta quando pesquisador pausa a cena): Nossa, vocé escreveu tudo

isso?
Pesquisador: Aham... Tudo que estou te perguntando esta escrito.

Estudante: Eu acho que dependendo muito do grupo, se aquele grupo tem muita,
muita, muita gente com muita dificuldade, eu acho que nao d4, porque ai ficaria, seria um
muito agil em muitas coisas e outras que precisaria de um pouco mais de ajuda. Nao que
eles nao conseguiriam, mas se estivesse bem separado, daria para ser todo mundo

entendendo melhor, sabe?
Pesquisador: Mas se pudesse refazer esta cena, voce faria de outra forma?
Estudante: Eu ndo sei se faria de outra forma. Eu gosto de sortear.
Pesquisador: Do jeito que esta na cena?
Estudante: E uma forma rapida de formar os grupos.

Pesquisador: E vocé acha que os colegas todos que estavam na sala concordaram

com esta forma?

Estudante: Nao sei se todos, mas quase todos. As vezes quando vai sorteando vocé

fala “ah, nio era o que eu queria”... (Pesquisador continua a mostrar o video)
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25. Vocé tem deficiéncia visual desde quantos anos?

Estudante: Desde sempre.

26. Em sua familia, mais alguém tem deficiéncia visual, além de vocé? Quem

da sua familia ajuda vocé a estudar? Como ¢ esta ajuda?
Estudante: Ninguém mais. Ninguém.

Estudante: Nossa, vocé tem que ficar olhando camera por camera... Eu nao quero
trabalhar com nada que tenha a ver com isso!l Nao! Além de gostar de escrever, vocé tem

que ter paciéncia para ver cada video... Nao sei quantas vezes.

Pesquisador: Obrigado pela entrevistal
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