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RESUMO

Nesta pesquisa busca-se analisar como se caracterizam as interagdes entre cego ¢ videntes que
emergem no contexto de atividades experimentais de Quimica no Ensino Fundamental e
possiveis associagdes dessas interacdes com as compreensdes de discentes a respeito da
cegueira. Analisa-se as interagdes desenvolvidas em uma turma do 7° ano do ensino
fundamental (estudo piloto) e posteriormente, em uma turma do 8° ano do ensino
fundamental. Parte das informagdes qualitativas esteve centrada em um pequeno grupo das
referidas turmas, constituido por trés estudantes videntes e uma cega com a utilizacdo de
registros audiovisuais durante o momento de interagdo nas quatro atividades experimentais
desenvolvidas. Outras informagdes concernentes as compreensoes de cegueira, foram obtidas
com duas entrevistas semiestruturadas realizadas com o grupo investigado em momentos
anteriores e posteriores as intervengdes. Como metodologia analitica, apoiou-se na analise
textual discursiva, apds a transcrigdo dos registros. A proposta metodologica para as
atividades experimentais, inspirada em Biagini (2015), pdde ser acrescida de novas
caracteristicas, que de acordo com as contribui¢des do piloto, se mostraram imprescindiveis
no reconhecimento das caracteristicas dos discentes, em especial da estudante cega e em
relacdo a dindmica do trabalho em grupo. Reconhece-se que o desenvolvimento das atividades
experimentais proporcionaram diferentes aprendizagens para os discentes, o que
compreendemos como algo positivo para as suas formacdes. Dentre os resultados, pontua-se
alguns elementos que favoreceram certos tipos de interacdo, sejam eles, referentes a:
metodologia incentivada, atuacdo da pesquisadora, caracteristicas intrinsecas aos discentes e
algumas que parecem ser atreladas as compreensdes de cegueira. Assim, destacam-se tracos
de relacdo entre as interacdes sociais € compreensoes de cegueira. Por outro lado, outros
fatores parecem se sobrepor as compreensdes de cegueira, e assim, sustentarem as interagdes
sociais destacadas ao longo do desenvolvimento das atividades experimentais.

Palavras-chave: Atividade experimental. Cego. Ensino Fundamental. Quimica.



ABSTRACT

This research seeks to analyze how the interactions between the blind and seers are
characterized that emerge in the context of experimental activities of Chemistry in Elementary
School and possible associations of these interactions with the understandings of students
regarding blindness. The interactions developed in a class of the 7th year of elementary school
(pilot study) and later in a class of the 8th year of elementary school are analyzed. Part of the
qualitative information was centered on a small group of the aforementioned classes,
consisting of three visionary students and a blind student with the use of audiovisual records
during the moment of interaction in the four experimental activities developed. Other
information concerning the understanding of blindness was obtained with two semi-structured
interviews carried out with the investigated group at moments before and after the
interventions. As an analytical methodology, it relied on discursive textual analysis, after the
transcription of the records. The methodological proposal for experimental activities, inspired
by Biagini (2015), could be added to new characteristics, which, according to the pilot's
contributions, proved to be essential in recognizing the characteristics of the students,
especially the blind student and in relation to the dynamics of group work. It is recognized
that the development of experimental activities provided different learning for students, which
we understand as something positive for their training. Among the results, some elements that
favored certain types of interaction are pointed out, whether they are related to: methodology
encouraged, researcher's performance, characteristics intrinsic to the students and some that
seem to be linked to blindness understandings. Thus, traces of the relationship between social
interactions and blindness understandings stand out. On the other hand, other factors seem to
overlap with blindness understandings, and thus, support the social interactions highlighted
throughout the development of experimental activities.

Keywords: Experimental activity. Blind. Elementary School. Chemistry.
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1 INTRODUCAO

Diferentes problemas sdo destacados na literatura sobre a realidade das escolas
brasileiras, como o desrespeito as especificidades discentes e as condi¢des de trabalho
docente. Algo as vezes identificado na propria infraestrutura do ambiente escolar que pode
gozar de pouca acessibilidade para certos estudantes. Para o caso das condigdes de trabalho,
Voos (2013) ressalta dificuldades de interagdo entre os docentes de Educagdo Especial e os de
outras areas do curriculo escolar, com énfase no Ensino de Ciéncias da Natureza. Esses
problemas necessitam ser superados, visto que a escola, como um espago social, precisa
contemplar as heterogeneidades dos discentes, em torno de suas caracteristicas fisicas,
culturais, religiosas, etc.

O desrespeito as especificidades dos discentes vai de encontro aos primeiros passos
tragcados com a Declaragao de Salamanca (GARCIA, 2006). Atualmente, a convengao sobre
os direitos das pessoas com deficiéncia!, garante igualdade de condi¢des para todos presentes
no ambiente escolar (ONU, 2006). O que acreditamos que ainda ndo seja uma realidade no
ambiente escolar diante das contradi¢oes mencionadas.

Sdo constantes as reivindicagdes e lutas, seja para o cumprimento das conquistas
supracitadas, como pontuam Nunes e¢ Lomoénaco (2010) ou ainda, para superar certos
entendimentos. Garcia (2006) discute sobre limitagdes impostas por politicas publicas que
empobrecem o processo de ensino e aprendizagem de alunos que constituem o publico-alvo
da Educacdo Especial, como restricdo de conteudos a serem ensinados a eles.

E certo que outros interesses distantes da Educagio Especial podem ser alvos de
maiores esforgos, concentracdo de estudos e investimentos. Por outro lado, compreende-se a
indispensabilidade de refletir e superar limitagdes descritas em torno do contexto escolar,
dado que Camargo e Nardi (2008) salientam que a dentincia ndo ¢ suficiente.

Ao consultar o censo escolar de 2018, os nimeros indicam 1,2 milhdes de matriculas

de “alunos com deficiéncia™?, transtornos globais do desenvolvimento® e/ou altas

! Em relagdo a palavra deficiéncia, embora muitos documentos a utilizem, destacamos sua relagdo com
diferentes estigmas. No entanto, compreendemos que ela pode ser descrita como uma entre outras caracteristicas
dos sujeitos, o que ndo ¢ sindnimo de desigualdade de oportunidades ou restri¢des nas interagdes sociais, por
exemplo. Por outro lado, outras interpretagdes podem ser elucidadas e combinadas com certos estigmas.
Compreendemos que isso restringe o que nos propomos aqui discutir.

2 Diante da pluralidade de interpretagdes para a palavra deficiéncia, optou-se pelo seu uso entre aspas, quando
nao foi possivel substitui-la..
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habilidades/superdotacdo em classes comuns ou em classes especiais exclusivas (BRASIL,
2019). Algo que pode direcionar nossos esfor¢os de acordo com a intengdo anteriormente
descrita.

Comparando o periodo de 2013 a 2017, o censo escolar de 2017 (BRASIL, 2018)
evidencia que o numero dessas matriculas praticamente dobrou, o que acreditamos ser uma
conquista de tal publico nas turmas de ensino regular. Todavia, percebe-se uma
descontinuidade das matriculas quando comparamos o ensino fundamental com o médio
(BRASIL, 2018). E imprescindivel a oportunidade de condi¢des para todos, independentes de
suas especificidades. Caso contrdrio, podem se constituir em barreiras para sua condi¢do
humana (MARTINS; BORGES, 2012).

Entre as caracteristicas desses discentes, destaca-se a cegueira, algo ja pontuado pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) de 2010 pela sua expressividade, entre
os que frequentavam a rede regular de ensino naquele periodo (OLIVEIRA, 2012).

Concordamos com Souza et al. (2016) sobre a insuficiéncia de matricula de alunos
cegos no ensino regular quando a escola e/ou a comunidade promovem praticas que nao
favoregam o desenvolvimento do publico em questdo. Um dos empecilhos pode estar na
expressividade da educagao pautada em alunos videntes, o que dificulta a compreensao das
potencialidades do cego (NUNES; LOMONACO, 2010). Como exemplo, os autores citados
descrevem possibilidades de preconceitos no convivio social. Assim, além de politicas
publicas que procuram estabelecer condi¢des perante a realidade atual da sociedade, diante de
nossas formacdes e vivéncias, destaca-se a importancia de investigagdes no Ensino de
Ciéncias que contemple o convivio de diferentes sujeitos de modo a subsidiar a formagao
docente e as praticas educativas.

As dificuldades de interacdo entre cegos e videntes em sala de aula podem estar
relacionadas com a formagao docente que pouco evidencia contribui¢des a participagdo dos
primeiros mencionados (SILVA; GONCALVES; MARQUES, 2015). Essa realidade pode ser
um exemplo para a descrigdo de Martins e Borges (2012) sobre uma sociedade que apesar de
nao ter um preconceito declarado em relagdo ao publico alvo da Educacao Especial, contribui

para certas inequidades.

3 Apesar de estar assim descrito no documento, salienta-se que atualmente a expressdo utilizada € Transtorno do
Espectro do autismo.
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E possivel destacar que em determinadas componentes curriculares, a dependéncia
da visdo condiz com lacunas para a participagdo e aprendizagem do cego (DICKMAN;
FERREIRA, 2008). O que, em alguma medida, acreditamos ter repercussdao em sua trajetoria
escolar.

Como contribuicao, destacamos os resultados descritos por Camargo e Nardi (2008),
que ressaltam as possibilidades de participagdo de cegos em aulas de dptica a medida que o
processo de ensino e aprendizagem se desvincula do referencial visual. Em contrapartida,
outros estudos pontuam que a valorizacdo de sentidos diferentes da visao nao sdo suficientes
para o processo de ensino e aprendizagem do publico descrito (BIAGINI, 2015; SILVEIRA;
GONCALVES, 2019). O respaldo no tato, por exemplo, pode proporcionar dificuldades para
a participagdo ¢ interacdo de cegos e videntes no contexto de atividades experimentais
(BIAGINI, 2015). Nao se pretende defender com tal argumentacdo, que recursos
multissensoriais sejam abandonados, o que seria um equivoco. Camargo (2017), entre outros
autores, ressalta sua contribuigao.

Se por um lado, a valoriza¢do dos sentidos remanescentes nos individuos cegos em
sala de aula pode implicar em obstdculos para as suas aprendizagens (BIAGINI, 2015), por
outro, a auséncia de materiais acessiveis favorecem a sua segregacdo (FERREIRA; SANTOS;
FUMES, 2017). Vygotski (1983) esclarece que a educagao dos cegos nao deve ser entendida
como uma oportunidade de reforcar sentidos diferentes da visdo, resultando em uma
compensagao biologica.

Assim, materiais multissensoriais ndo precisam ser abandonados, pelo contrario,
podem ser imprescindiveis nas interagdes sociais. Contudo, ¢ imperativo o respeito a
integridade fisica dos discentes que fagam uso do paladar e tato, por exemplo (SILVEIRA;
GONCALVES, 2019).

Para além dos materiais acessiveis, alguns estudos, a exemplo daqueles de Fernandes
e Costa (2015) e Alves e Duarte (2014), vém destacando o potencial da interacdo social entre
cegos e videntes para a participacdo de todos no contexto escolar. A valorizagao do convivio
entre cegos e videntes vai ao encontro de documentos oficiais (BRASIL, 2002),
contemplando atitudes e valores na formagdo dos discentes. E necessario ater-se que as
interagdes sociais tém repercussao na consolida¢do de valores e tendéncias comportamentais

(PALMIERI; BRANCO, 2004). Em outras palavras, apesar das contribui¢des da interagdo
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social incentivada por alguns autores, ela pode limitar a independéncia dos cegos, quando, por
exemplo, ele ¢ sempre auxiliado pelos demais (ALVES; DUARTE, 2014).

Pedrosa e Guimaraes (2016), com intuito de ampliar a discussdo, sugerem o
reconhecimento das caracteristicas da cegueira e o seu historico. E como se disséssemos que
cada cego apresenta sua especificidade e sua trajetoria de vida, como discutido em Torres,
Mazzoni e Mello (2007). Assim, por exemplo, nem todo cego 1€ em braille, como nem todo
cego conhece leitores de tela.

Alias, pesquisas explicitam, de forma recorrente, as dificuldades de professores
ensinarem estudantes cegos (REGIANI; MOL, 2013), principalmente no contexto de
atividades experimentais (CAMARGO et al., 2007). Costa, Neves e Barone (2006) realgam
esses indicativos ao destacarem a auséncia de atividades experimentais que contemplem o
publico descrito. Gongalves e Marques (2011) corroboram esses indicativos ao analisarem
propostas de atividades experimentais na literatura. Eles salientam que diversos fatores podem
inibi-las, mas que precisam ser enfrentados de modo a viabilizar as contribuicdes de
atividades experimentais para o processo de ensino e aprendizagem (GONCALVES;
MARQUES, 2011). Silveira e Gongalves (2019) também identificaram um escasso nimero de
trabalhos em anais de eventos e revistas que englobam cegos e videntes em atividades
experimentais de Quimica do periodo de 2010 a 2017. Contudo, o trabalho pontua a notoria
énfase na area com o decorrer dos anos. Biagini (2015) em pesquisa de carater bibliografico
endossou a mesma caréncia supracitada.

No contexto de atividades experimentais envolvendo cegos e videntes, o trabalho em
grupo ¢ defendido por Biagini (2015). Acrescenta-se o posicionamento de Camargo e Nardi
(2008), qual seja: o planejamento de atividades experimentais contemplando as
especificidades dos discentes e as interagdes sociais pode favorecer ndo somente o cego.

Bonals (2003) realca a contribuicdo do trabalho em grupo para os aspectos
cognitivos, afetivos e relacionais. Nisso o autor pontua que diferentes tipos de interacdo e
comportamentos discentes podem transparecer a partir desse convivio. Contudo:

Em geral, na sala de aula, sdo constituidas intera¢des sociais que, muitas vezes, nao
sdo consideradas como um aspecto relevante para o desenvolvimento cognitivo do
aluno, refletindo uma concepcao de que este espago ¢ povoado de espectadores. A
pouca importancia dada as oportunidades de interagdo nas quais os alunos podem se

posicionar sobre os conteudos em foco acaba por dificultar uma aprendizagem
significativa (NASCIMENTO; AMARAL, 2012, p. 576).
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Apesar de contribui¢cdes do trabalho em grupo para o favorecimento de diferentes
interagdes sociais, ha as vezes um tempo insuficiente reservado em sala de aula para que os
alunos trabalhem juntos (COHEN; LOTAN, 2017) e/ou resisténcias docentes e discentes
relacionadas em parte ao desconhecimento dos potenciais do trabalho em pequenos grupos
(BONALS, 2003).

Com intuito de superar essas dificuldades, é possivel ater-se em diferentes
referenciais, como ¢ o caso da aprendizagem cooperativa que procura contribuir para o
desenvolvimento intelectual, bem como o social dos estudantes (SILVA; SOARES, 2013). O
que pode ainda, direcionar certos tipos de interacao discente.

Por outro lado, questiona-se, que fatores podem interferir nas interagdes sociais entre
cegos e videntes? Diante do que foi aqui exposto, o planejamento docente parece ser um
deles, visto que incentivar o trabalho em grupo pode ser uma das opc¢des para o favorecimento
das interagdes. Barros e Villani (2004) apontam a importancia das agdes docentes, ainda que
ndo sejam intencionais, no trabalho em grupo de videntes. Monteiro e Gaspar (2007)
destacam a influéncia das emocdes no favorecimento das interagdes sociais no mesmo
contexto.

Biagini (2015) ressalta limites em sua pesquisa no que diz respeito as interacdes
entre cegos e videntes, que segundo ela, podem estar relacionados com as compreensoes dos
estudantes sobre a cegueira. O que corrobora esses indicativos ¢ o estudo de Voos e
Gongalves (2015) ao descreverem crengas na sociedade atual inconsistentes com as
especificidades dos cegos. Silveira e Gongalves (2019) evidenciam que algumas delas devam
ser colocadas em xeque no percurso educativo. Algo que pode ser reflexo de diferentes
conhecimentos construidos e momentos de exclusdo e segregacdo vivenciados por cegos. O
que acreditamos ser imprescindivel objeto de investigacdo no desejo de uma sociedade
coerente com as especificidades individuais.

Vygotski (1983) discute que a auséncia da visdo modifica as relagdes do ser humano
com o mundo e suas principais reestruturagdes estao relacionadas com as interagdes sociais. O
que segundo ele, ndo justifica o isolamento social do individuo, mas subordina a Educacao
Especial a educagao social (VYGOTSKI, 1983). Em outras palavras, ¢ como se disséssemos
que o convivio perante a diferenga possa favorecer sua formacao, o que compreendemos que

nao se restringe aos cegos, mas contempla todos os discentes.
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Vygotski (1983) ressalta que o olho, além de ser um o6rgao fisico também se
caracteriza como um Orgdo social. Como uma possibilidade, o autor defende o uso da
linguagem para o desenvolvimento e comunicagao.

Em suma, diferentes aspectos podem interferir no convivio social em sala de aula,
sendo que em alguns casos podem ter implicagdes negativas para o processo de ensino e
aprendizagem de estudantes cegos e videntes, como aqueles que limitam as interagdes sociais
de tal publico.

Assim, compreender as interagdes estabelecidas no contexto do trabalho em grupo
em atividades experimentais envolvendo cegos e videntes pode trazer contribui¢cdes para a
valorizagdo de certas interagdes, de acordo com o que acreditamos ser almejavel no processo
de ensino e aprendizagem dos sujeitos descritos.

Desse modo, apresentamos nossa questao de pesquisa:

Como se caracterizam interagoes entre cego e videntes no contexto de atividades
experimentais de Quimica no Ensino Fundamental e quais as possiveis associa¢oes dessas

interagoes com as compreensoes dos discentes a respeito da cegueira?

Temos como objetivo geral:

Analisar como se caracterizam as interagoes entre cego e videntes que emergem no
contexto de atividades experimentais de Quimica no Ensino Fundamental e possiveis

associagoes dessas interagoes com as compreensoes dos discentes a respeito da cegueira.

E como objetivos especificos:

- analisar potencialidades e limites de uma proposta de atividade experimental de
Quimica na promogdo de interagoes sociais entre uma aluna cega e alunos videntes no
ensino fundamental;

- investigar como as compreensoes sobre cegueira de estudantes, que atuam em
pequenos grupos na realiza¢do de atividades experimentais de Quimica, podem influenciar

nas interagoes sociais estabelecidas durante o experimento;
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- apontar caracteristicas importantes em atividades experimentais de Quimica para

favorecer interagoes entre cegos e videntes no ensino fundamental.

Este texto esta dividido em cinco partes. Na primeira, ja apresentamos a
problematica e justificativa para esta pesquisa, assim como a questdo de pesquisa € 0s
objetivos. Na sucessdo, discutiremos sobre o trabalho em grupo em consonancia com algumas
perspectivas tedrico-metodoldgicas que colaboram para sua compreensdo e presenga em sala
de aula. A intencao ¢ igualmente explorar elementos relevantes para o seu desenvolvimento e
que possam em alguma medida direcionar certos tipos de interagdes sociais. Também serdo
expostas compreensdes de cegueira a partir da abordagem histdrico-cultural apresentada por
Vygotski (1983), suas correlagdes com pesquisas que dialogam com elas e repercussdes no
contexto escolar com énfase nas atividades experimentais de Ciéncias/Quimica. J4 na terceira
parte, serdo descritos os passos para o desenvolvimento desta pesquisa, os sujeitos envolvidos
e o contexto escolar. Apresenta-se a proposta de atividade experimental que orientou as
intervengdes em sala de aula, a obteng@o de informagdes qualitativas, os caminhos analiticos e
por fim, um “estudo piloto” com suas contribuigdes. Na quarta parte, ¢ apresentada a analise
em torno de trés atividades experimentais realizadas em grupo com uma estudante cega e
videntes e das compreensdes de cegueira desses sujeitos antes e apos a sequéncia de
atividades experimentais desenvolvidas. Por fim, nas consideragdes finais, apresentamos os

resultados obtidos e aspectos relevantes desta pesquisa.
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2 INTERLOCUCAO TEORICA

Apresentamos na sequéncia, discussdes atreladas ao trabalho em grupo e na

sequéncia, compreensoes sobre cegueira.

2.1 EM QUE MEDIDA, INCENTIVOS AO TRABALHO EM PEQUENOS GRUPOS
MOSTRAM-SE PERTINENTES?

A educagdo as vezes valoriza uma civilizagao elitista, competitiva, individualista.
Eventualmente a competitividade ¢ destacada no contexto escolar, acreditando que ¢ algo
necessario de acordo com nosso modelo de desenvolvimento econdmico, por exemplo. Para
os que acreditam que por esse motivo ela deva ser incentivada em sala de aula, acrescenta-se
que saber trabalhar em grupos ¢ uma das exigéncias contemporaneas (MONEREO;
GILBERT, 2005). Isso porque ¢ recorrente o numero de atividades que remetem esse
conhecimento.

Além do mais, a competitividade pode ser um dos estopins para acentuar as
diferencas entre os alunos e favorecer praticas de privacao de estimulos. Em outras palavras,
ela ¢ inconivente com as interacdes discentes (COCHITO, 2004). Quando fomentada no
ambito escolar pouco contribui com o que acreditamos ser almejavel, visto que privilegia
alguns em detrimento de outros e vai ao encontro das condigdes historicas de opressdo em que
diferentes sujeitos foram vitimados.

Em contrapartida, as interacdes sociais promovem o convivio perante as diferencas.
Bonals (2003) destaca, entre outros aspectos, o trabalho em grupo como um beneficio nao
somente para os aspectos cognitivos, mas igualmente para a vida relacional ou emocional.
Para os ultimos aspectos mencionados, destacam-se preocupagdes crescentes em nossa
sociedade, que tem sido inclusive, motivo de doencas diagnosticadas atualmente.

Segundo o autor, o trabalho em grupo pode ainda proporcionar aprendizagens
atreladas a comunicagdo, a convivéncia com os demais, a capacidade de incluir, ajudar e pedir
ajuda quando necessario, além do potencial para se sentir querido(a) pelos colegas, como a
capacidade de chegar em acordos baseados em didlogo. Esses sdo um dos aspectos que podem
ser atingidos com o trabalho em grupo. Ressaltamos, contudo, que ele pode ser influenciado

pelas compreensdes dos discente e docentes sobre a dinamica adotada.
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Diante do exposto, abordaremos a seguir, contribuicdes a partir de diferentes
perspectivas teorico-metodologicas para reflexdes concernentes ao trabalho em grupo nas
aulas de Ciéncias da Natureza. Ademais, acrescentam-se reflexdes acerca das interagdes

promovidas no ambiente escolar.

2.1.1 O trabalho em pequeno grupo sob diferentes perspectivas teérico-metodoldégicas

Neste contexto de diversidade (étnica, religiosa, de género, etc.) inerente a sociedade,
para propiciar o trabalho em grupo ¢ possivel considerar as colaboragdes da literatura com
base em diferentes perspectivas tedrico-metodologicas.

Uma delas ¢ denominada de aprendizagem cooperativa. Essa admite condigdes de
aprendizagem para todos independente de suas especificidades (MONEREO; GISBERT,
2005). A diversidade supramencionada reflete em aspectos positivos, em que se realca a
»4

diferenca em “niveis de conhecimento

entendimentos que véem tal diferenga como um problema (MONEREOQO; GISBERT, 2005).

entre os estudantes, ao contrario de certos

Ademais, “a aprendizagem cooperativa potencializa habilidades psicossociais e de interacao
(com relagdo aos outros, aceitacdo de pontos de vista, comunicacdo, negociacdo, auto-estima,
etc.) baseadas em valores como colaboracdo, ajuda mutua e solidariedade” (MONEREO;
GISBERT, 2005, p. 10). A nossa trajetéria de vida nos mostra que temos muito a aprender
uns com os outros no convivio social.

Monereo e Gilbert (2005, p. 20) complementam afirmando que “o fato de termos
comunicado rapidamente o contetido nao significa que o ensinamos”. Como quem sugere que
nao ¢ qualquer relacdo estabelecida entre os sujeitos promotora das aprendizagens.

Acrescenta-se que as estratégias/métodos de aprendizagem cooperativa podem ser
entendidos como atividades que os alunos estdo reunidos e cada um possui uma tarefa para
alcangar um objetivo comum (COHEN; LOTAN, 2017).

Alguns autores pontuam a relagdo entre o desenvolvimento intelectual e a interagdo
social (SILVA; SOARES, 2013), sendo que um passa a interferir no outro. Um aporte a essa
conclusdo sdo os resultados de Broietti e Souza (2016) os quais indicam que devido ao

trabalho em grupo se pode, aperfeicoar a fala, a escrita, a organizagao de ideias e a resolugao

4 Nesse caso, os niveis de conhecimento descrito estio correlacionados ao rendimento escolar do aluno. Devido a
possibilidade de interpretar a expressdo como algo pejorativo, adotou-se o uso de aspas para os casos em que
nao foi possivel substitui-la.
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de conflitos de opinido. Ou seja, a aprendizagem nao se limita ao que alguns denominam de
conteudos conceituais.

Adverte-se que o incentivo de determinadas interagcdes sociais nem sempre ¢
suficiente para que os estudantes as incorporem em sala de aula (GASPAR; MONTEIRO,
2005). Dessa forma, a discussdo aqui presente contempla também determinados conteudos
que envolvem atitudes e valores de forma a elencar contribuicdes para a superagdo de
compreensdes empobrecidas destacadas na literatura sobre o papel das interagdes sociais.

Nessa perspectiva € possivel favorecer o convivio perante as diferencas e incentivar
valores diante das situagdes que sdao propostas. Uma delas seria a promog¢ao de estimulos para
que os alunos possam pedir e dar ajuda ao outro, de forma a trabalhar como uma equipe.
Acrescenta-se que os membros de um pequeno grupo podem ser constituidos em sua
diversidade e responsabilidade pela ajuda e aprendizagem um do outro (LOPES; SILVA,
2009). Atitudes e valores, acrescidos aos discentes, se destacam entre os resultados da
aprendizagem cooperativa (BROIETTI; SOUZA, 2016; OLIVEIRA et al., 2017).

No que diz respeito a interagdo social, ela pode ser empreendida em pequenos grupos
constituidos heterogeneamente (BONALS, 2003). Tal heterogeneidade pode fazer referéncia
aos “niveis de conhecimento”, mas, acreditamos que pode ser entendida de forma mais ampla,
considerando questdes pertinentes as caracteristicas de cada um para o desenvolvimento da
atividade proposta, por exemplo.

Como exemplo de grupos heterogéneos, citamos aqueles formados por cegos e
videntes. Nesta direcdo Ruiz e Batista (2014), no contexto de brincadeiras entre esses
discentes, descrevem dificuldades de interagdes entre eles. Ainda que os resultados estejam
atrelados a uma faixa etaria envolvendo criancas, acentuam nossa preocupagdo no que diz
respeito a contribui¢do da educacdo no aspecto mencionado.

Por conseguinte, destaca-se a necessidade de diversificacdo entre as atividades
promovidas no contexto escolar, de modo a contemplar as caracteristicas dos discentes, com
intuito de que eles sejam estimulados a ajudarem uns aos outros. Bonals (2003) discute que
quanto mais acentuada a heterogeneidade em “niveis de conhecimento”, maior a contribui¢ao
em relacdo a ajuda fornecida entre os membros. Isso porque os alunos podem prestar auxilio
uns aos outros dependendo das caracteristicas requeridas na tarefa. No entanto, acredita-se
que essa heterogeneidade deva ser modificada ao longo do tempo, seja requerendo

conhecimentos diferentes dos discentes ou, a constituicdo do grupo.
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A heterogeneidade pode colaborar ainda para a reflexdo e conscientizagdo dos
discentes no que diz respeito a caracteristicas associadas aos grupos formados socialmente,
por exemplo. Visto que o convivio perante a diferenga pode implicar em reflexdes para a
constituicdo desses grupos.

Grande (2006) destaca a formagao de distingdes grupais formadas socialmente no
contexto escolar, sendo que para um discente ser incluido em um deles, em muitos casos, €
preciso incorporar e/ou rejeitar determinadas caracteristicas, o que acreditamos que deva ser
objeto de reflexdo. Segundo o autor, essa realidade pode contribuir, em alguma medida, para a
valorizacdo de preconceitos em relacdo aos comportamentos, atitudes, personalidades e
especificidades dos discentes. Tais sentimentos, quando valorizados no contexto escolar,
podem ser promotores de atitudes preconceituosas.

Para a formacdo de grupos heterogéneos, Teodoro, Cabral e Queiroz (2015) apoiam-
se em um questiondrio aplicado no primeiro dia de aula de forma a identificar as
caracteristicas dos discentes. O que pode ser uma oportunidade de agrupa-los de acordo com
as variadas necessidades requeridas em determinadas atividades.

A heterogeneidade dos grupos aqui descrita ¢ uma das -caracteristicas da
aprendizagem cooperativa. Por outro lado, ela ¢ incentivada em outras perspectivas. Como
exemplo, citamos o trabalho de Biagini (2015), que embora tenha desenvolvido atividades
experimentais em pequenos grupos sem fundamentacdo explicita em estratégias de
aprendizagem cooperativa, procurou contemplar alguns aspectos aqui explorados, entre eles, a
heterogeneidade do grupo em “niveis de aprendizagem” e género.

Alguns autores sistematizam diferencas entre a aprendizagem colaborativa e
cooperativa. Monereo e Gilbert (2005) discutem que nos dois casos todos os membros do
grupo trabalham ativamente, com relagdes simétricas, ou seja, todos os membros do grupo
trazem contribui¢des para o trabalho desenvolvido.

Em outra discussdo, destaca-se:

[...] a perspectiva cooperativa defende um modo de operar em que todos os
componentes de um grupo tém o mesmo objetivo. Para alcang¢é-lo, os membros dos
grupos (cujas caracteristicas distintas se fundamentam na heterogeneidade) oferecem
apoio e ajuda mutua [...]. No caso do enfoque colaborativo, que se caracteriza pela
homogeneidade dos grupos, as tarefas se baseiam em um simples trabalho em

conjunto, sem estimulos para a ajuda mutua, mas um trabalho individual que cada
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um do grupo pode oferecer (LATORRE-COSCULLUELA; LIESA-ORUS;
VAZQUEZ-TOLEDO, 2018, p. 143, tradugio nossa).

Ao comparar a aprendizagem cooperativa com a aprendizagem colaborativa, Latorre-
Cosculluela, Liesa-Oras e Vazquez-Toledo (2018) destacam para o ultimo caso, pouco
incentivo para a ajuda mutua.

De acordo com as discussoes valorizadas, entende-se que a finalidade do trabalho em
grupo, na perspectiva colaborativa, estaria centrada em realizar um trabalho (atividade).
Portanto, os alunos podem trabalhar em grupo, mas cada um ser responsavel por um trabalho
individual, independente dos demais. Assim, por exemplo, a distribuicdo de uma lista de
exercicios em um grupo, em que cada discente resolve um exercicio caracterizaria a
aprendizagem colaborativa. O que justificaria a formagao de grupos “homogéneos”, visto que
a heterogeneidade pode ndo ser condizente com as contribui¢des individuais.

Monereo e Gilbert (2005) apresentam que na cooperacdo os alunos apresentam
habilidades heterogéneas, mas com certa proximidade, sendo essas requeridas para o
desenvolvimento de uma atividade. Portanto, a prioridade ¢ trabalhar junto para conseguir
alcangar um objetivo em comum.

As divergéncias entre a aprendizagem colaborativa e cooperativa, segundo Monereo
e Gilbert (2005), estdo relacionadas com as caracteristicas do grupo: “homogéneo” ou
heterogéneo” e de seus objetivos: realizagdo da tarefa atribuida ao grupo ou o trabalho em
grupo para realizagdo da tarefa.

Em suma, compreende-se que em ambos os contextos de aprendizagem valorizam-se
o trabalho em grupo e a participagdo de todos os membros. No entanto, na aprendizagem
cooperativa parece ter uma valorizagdo para a aprendizagem em conjunto com ajuda mutua
perante as diferencgas.

Diante da discussdo, ressaltamos aqui, nossa compreensdo de que a aprendizagem
cooperativa seja mais ampla que a aprendizagem colaborativa, devido ao distanciamento de
caracteristicas do trabalho individual e aos estimulos mais explicitos para aprendizagens
atitudinais. No entanto, Monereo e Gilbert (2005, p. 14, grifo dos autores) descrevem a
tendéncia em descrever a aprendizagem colaborativa como sendo “uma expressao mais geral
que engloba as diversas dimensdes da aprendizagem entre iguais”.

Teodoro, Cabral e Queiroz (2015) categorizaram as interagdes predominantes em

estratégias de aprendizagem cooperativa em: colaborativa, tutorial, confusa e individualista:
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[...] as interagdes podem ser basicamente dos seguintes tipos: colaborativo
(caracterizado pela igual participacdo dos membros do grupo na realizagdo das
tarefas) e tutorial (caracterizado pelo auxilio prestado por um estudante ou professor
a outro membro na realizacdo da tarefa). O processamento social do tipo
individualista pode ser caracterizado pelo trabalho individual, sem
compartilhamento das duvidas e conclusdes com os demais membros do grupo, ou
pelo dominio de um dos membros na realizagdo da tarefa. O processamento social
do tipo confuso pode ser caracterizado pela ocorréncia de conflitos sociais ou
académicos ndo solucionados (TEODORO; CABRAL; QUEIROZ, 2015, p. 27).

De acordo com os autores, o aumento da interacao do tipo colaborativa e tutorial
ocorre a2 medida que os alunos se habituam a dindmica proposta. Acreditamos que esses
indicativos sejam almejaveis para a formacdo dos discentes ao compara-los com o
processamento social do tipo individualista. Os autores discutem ainda, que nesse caso, a
interagdo colaborativa ¢ a que proporciona maiores contribuicdes para as aprendizagens
discentes. Contudo, as contribui¢des da interacdo tutorial também podem ser ressaltadas no
favorecimento do desenvolvimento atitudinal.

Monereo e Gilbert (2005) descrevem a interagdo tutorial como o auxilio do tutor ao
tutorado, devido aos seus conhecimentos distintos, por exemplo. Nesse sentido, pode ser
compreendida como um tipo de interacdo em que um ensinaria ao outro. Geralmente, ela ¢
caracterizada de acordo com a discrepancia entre o nivel de habilidade entre os discentes, que
pode ser entendida como a heterogeneidade em “niveis de conhecimento” (MONEREO;
GILBERT, 2005).

Existem criticas em relagdo a esse tipo de interagdo, que no entanto, ndo
compartilhamos. Por exemplo, os alunos mais ‘“capacitados” deixariam de aprender outros
possiveis contetidos conceituais (MONEREOQO; GISBERT, 2005). Contudo, acredita-se que
outros tipos de aprendizagens possam prevalecer nesse sentido, como aquelas relativas aos
conteudos atitudinais: solidariedade, respeito a diferenga, etc. Além disso, diferentes
caracteristicas podem ser requeridas no trabalho em grupo, o que favoreceria a alternancia
entre tutores e tutorados, como valoriza a aprendizagem cooperativa quando destaca a ajuda
mutua.

Em contrapartida, compreendemos que essa interacdo pode ter limitacdes quando,
por exemplo, identifica-se a permanéncia de papéis de tutor e tutorado para certos individuos,

0 que pode concomitantemente descaracterizar contribui¢des individuais para o trabalho em

grupo.
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Com respaldo no trabalho de Biagini (2015), por exemplo, em que diferentes
contribuigdes tedrico-metodoldgicas permearam a constituicdo e desenvolvimento de
atividades experimentais em pequenos grupos, procuramos outras perspectivas de forma a
contemplar caracteristicas importantes para as interacdes sociais. Assim, ressaltam-se as
contribui¢des de Bonals (2003) sobre possiveis interagdes no trabalho em grupo:

o Competir para ver quem ¢ o “melhor”.
o Trabalhar de maneira individual para alcancar um objetivo sem levar em conta os
demais colegas.

o Trabalhar cooperativamente com grande interesse na propria aprendizagem e na
aprendizagem dos demais (BONALS, 2003, p. 25, grifo do autor).

Para além dos tipos de interagdes sociais caracterizadas por Teodoro, Cabral e
Queiroz (2015), compreendemos que as interacdes descritas por Bonals (2003) possam estar
presentes no trabalho em grupo. Nas caracterizacdes desses autores supracitados, pode-se
destacar certas semelhancas entre as interacdes. Uma delas diz respeito ao processamento
individualista.

A partir de semelhancas e divergéncias entre a aprendizagem cooperativa e
colaborativa, como também as interagdes resultantes desses contextos, interpretamos que a
interagdo colaborativa e tutorial juntas, caracterizada por Teodoro, Cabral e Queiroz (2015),
com alternancia entre tutor e tutorado, caracterizam a intera¢do cooperativa eleita por Bonals
(2003). Portanto, a interagdo cooperativa seria caracterizada pela participa¢do de todos os
membros do grupo e o auxilio mutuo entre os discentes.

No que se refere ao Ensino de Ciéncias, alguns autores vém pontuando contribuigdes
do trabalho em grupo, como Fatareli et al. (2010), Broietti e Souza (2016), Teodoro, Cabral e
Queiroz (2015) e Oliveira et al. (2017), que utilizaram o Método Jigsaw para tal finalidade.
Fatareli et al. (2010) desenvolveram a estratégia para alunos do 2° ano do ensino médio e
aplicaram um questiondrio para apreender o entendimento dos estudantes sobre a estratégia.
Os autores destacam o desenvolvimento social, afetivo, motivacional, cognitivo e de relagdes
cooperativas. Ja Broietti e Souza (2016) e Teodoro, Cabral e Queiroz (2015) utilizaram o
Jigsaw com licenciandos de um projeto de iniciacdo a docéncia e graduandos em Quimica,
respectivamente, com o intuito de destacar contribuigdes das interacdes sociais, apoiando-se
na aprendizagem cooperativa.

Broietti e Souza (2016) pontuam a possibilidade de discussdo entre distintos grupos,

o papel ativo dos discentes e o papel do professor como mediador nesse processo. Teodoro,
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Cabral e Queiroz (2015) destacam o avanco das interagdes sociais estabelecidas, dado o
predominio de interagcdes do tipo colaborativa ou tutorial ao final do desenvolvimento da
atividade. Além disso, os discentes tiveram oportunidades de enfrentar conflitos cognitivos e
relativos a realizagdo da tarefa por parte dos membros de um grupo. Ademais, ressalta-se o
esforco por parte do docente, quanto a organizagdo e “administracdo” das atividades
propostas.

O Jigsaw adotado pelos autores citados, soma-se a uma variedade de métodos para a
aprendizagem cooperativa, como podem ser consultados em Cochito (2004) e Lopes e Silva
(2009). Considerando esta diversidade:

As caracteristicas de cada método devem ser observadas para orientar a escolha do
que melhor se adeque as atividades e aos objetivos que o professor pretende atingir.
No entanto, sugerimos que os professores nao se restrinjam a utilizacdo de um Unico
método, mas que vao além e se permitam experimentar combinacdes entre eles de
forma a contemplar, além do desenvolvimento cognitivo, outras competéncias e

habilidades necessarias a formacdo integral do aluno (BARBOSA,; JOFILI, 2004, p-
60).

Em suma, entende-se que a aprendizagem cooperativa aqui exposta apresenta
contribui¢des para a organiza¢do do grupo, para as interacdes e aprendizagens discentes. Por
outro lado, ela ndo pode ser reduzida a determinados passos (MONEREQ; GISBERT, 2005).

Ainda que os alunos estejam reunidos em pequenos grupos, o trabalho restrito apenas
ao relacionamento de uns estudantes com os outros pode ser considerado pobre quando
comparado com aquele trabalho em grupo em que ha reflexdes a respeito do que ¢ estudado
(HERNANDEZ-HERNANDEZ; BENITEZ-RESTREPO, 2011). Quando os discentes se
tornam protagonistas no processo de ensino e aprendizagem, eles interagem uns com os
outros, compartilhando suas dificuldades e interesses, enriquecendo-se mutuamente (SILVA;
SOARES, 2013). Nesse sentido, alguns trabalhos dos que foram citados anteriormente,
destacam tal preocupacdo. Monereo e Gisbert (2005) corroboram a concepgdo construtivista,
visto que os alunos também podem aprender uns com os outros.

No entanto, ¢ possivel destacar dificuldades para transformar a figura discente, visto
que isso envolve uma mudanga em relagdo ao que muitos ja estdo acostumados. Villani e
Santana (2004) descrevem algumas resisténcias dos discentes quanto a metodologia adotada
pelo professor. Os autores tém a intenc¢do, no trabalho citado, de analisar o desenvolvimento

de uma disciplina da area de Mecéanica em um curso de pds-graduacdo em Ensino de
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Ciéncias, focalizando o processo de envolvimento da classe como um todo, incluindo
professor e alunos.
Na metodologia proposta:

os alunos deveriam estudar uma série de topicos através de uma lista de questdes,
exercicios e problemas que seriam sucessivamente discutidos na sala de aula. Nas
aulas, a participagdo efetiva dos alunos se daria através do revezamento na lousa e
da discussdo dos problemas anteriormente trabalhados fora da sala de aula [...]
A aprovag@o no curso estaria vinculada a uma duplice avaliagdo: a um trabalho
escrito final, bastante complexo, que poderia ser resolvido em grupo de até trés
alunos apds o término das aulas oficiais € uma entrevista individual, na qual o aluno
deveria ser capaz de apresentar e justificar a solu¢do de um dos problemas e uma das

demonstragdes analisadas durante as aulas (VILLANI; SANTANA, 2004, p. 202-
203).

Em suma, conhecimentos discentes sobre o desenvolvimento da aula em contraste a
realidade presenciada pode resultar em resisténcias discentes.

Diferentes autores tém se apoiado em referenciais psicanaliticos, entre esses destaca-
se W. R. Bion. Utilizando analogia aos grupos terapéuticos, foco do referencial adotado, eles
tém consolidado andlises do trabalho em grupos (JULIO; VAZ; FAGUNDES, 2011;
BAROLLI; VILLANI, 1998; BAROLLI; VILLANI, 2000).

Segundo Julio, Vaz e Fagundes (2011) com base no referencial citado, a dindmica de
todo grupo se articula simultaneamente em dois niveis mentais, um nivel consciente e outro
inconsciente. O primeiro estd mobilizado com a realiza¢do da tarefa, enquanto que o segundo
esta atrelado aos impulsos emocionais que dificultam a realizagdo da tarefa (JULIO; VAZ;
FAGUNDES, 2011). No segundo nivel, o grupo pode ser orientado pelas suposi¢des basicas
que ‘“‘constituem um mecanismo de atenuagdo de tensdes que surgem no grupo durante a
execucdo da tarefa” (JULIO; VAZ; FAGUNDES, 2011, p. 66). Essas reagoes defensivas sdo
divididas em trés modalidades de suposi¢des basicas: dependéncia, acasalamento e luta-fuga
(BAROLLI; VILLANI, 2000).

No caso da suposi¢do bésica de dependéncia, criam-se condicdes de exaltacdo de
uma pessoa, o que dificulta a participacdo dos demais (BION, 1975). Nesse sentido, o grupo
se caracteriza por “uma lideranca da qual depende para sua protecdo [...] Os vinculos
estabelecidos pelo grupo com esse lider adquirem uma natureza parasitaria ou simbidtica,
voltados para um mundo ilusério” (BAROLLI; VILLANI, 2000, p. 5).

Ja a suposicdo basica de acasalamento estd relacionada a esperanca de que uma
pessoa ou ideia salvard o grupo de suas frustragdes, uma esperanga futura que nunca se

realizard (BAROLLI; VILLANI, 2000).
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“A terceira suposi¢ao basica ¢ de que o grupo reuniu-se para lutar com alguma coisa
ou dela fugir [...] chamo a esse estado de espirito de grupo de luta-fuga” (BION, 1975, p.
140). Nesse caso, cabe ao lider oferecer oportunidades para a fuga ou para a agressdo, caso
contrario ele serd ignorado (BION, 1975).

Em suma, existem diferentes emogdes associadas ao grupo, que nesse caso, estdo
relacionados com a existéncia de um lider, que pode ser uma pessoa ou ideia (BION, 1975).

Bion (1975) reconhece que as suposi¢des basicas procuram dar forma e significado
ao estado emocional diante de um investigador participante. Em outras palavras, o referencial
reconhece que as analises e resultados sao influenciados pelo pesquisador e suas teorias. Ele
também pontua o limite para explicar toda a conduta do grupo (BION, 1975).

Em concordancia com Bion (1975), em outra perspectiva tedrico-metodologica,
Nascimento e Amaral (2012) identificam que a lideranga de uma das alunas foi suficiente para
promover interagdes que possibilitaram a realizacdo das atribuigdes do grupo. Nascimento e
Amaral (2012) apoiam-se na teoria socio-historica do desenvolvimento elaborada por
Vygotski, também conhecida como abordagem sociointeracionista. No entanto, Biagini
(2015) identifica que essas liderancas também podem ser prejudiciais para a participacdo de
todos os membros. Segundo a autora, esse papel, fez com que muitas vezes, ndo houvesse o
equilibrio participativo nas decisdes do grupo e no debate das ideias, o que consequentemente,
repercute nas aprendizagens discentes.

E possivel compreender que a interagio social é imprescindivel para o
desenvolvimento (MONEREQO; GISBERT, 2005). Oliveira (2010) descreve o papel da cultura
e das interagdes sociais no desenvolvimento humano, podendo ser entendida como um “palco
de negociacdes”. Diante dessa compreensdo, Oliveira (2010, p. 40) destaca que ‘“‘sdo
necessdrias determinadas situacdes e praticas sociais que propiciem certos tipos de
aprendizado”. Nesse sentido, ¢ possivel entender que dependendo das culturas e das
interacdes sociais estabelecidas podemos proporcionar distintas aprendizagens. Ou ainda, que
o desenvolvimento cognitivo e social pode ser favorecido pela interagcao social (MONEREO;
GISBERT, 2005).

De acordo com os pressupostos da teoria sociointeracionista deve-se considerar as
caracteristicas cognitivas dos participantes da intera¢do, o que estaria embasado na Zona de

Desenvolvimento Proximal (ZDP) (OLIVEIRA, 2010). Destacam-se as contribuigdes dos
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“conhecimentos iniciais”, resultantes de experiéncias socioculturais, na compreensao de
conceitos cientificos (MONTEIRO; GASPAR, 2005).

Sinaliza-se também que a linguagem influencia nas interagdes sociais, sendo essa
condi¢do para a aprendizagem (GASPAR; MONTEIRO, 2005). Kumpulainena ¢ Mutanen
(1999) fundamentados em outra perspectiva tedrico-metodoldgica destacam igualmente a
contribuicdo da linguagem, e acrescentam seu papel na fun¢do interpessoal. Ou seja, ela pode
ser direcionada de acordo com os interesses sociais.

No que diz respeito as interagdes sociais estabelecidas no contexto escolar Monteiro
e Gaspar (2007) e Gaspar e Monteiro (2005) apoiam-se em trés constructos teoricos. Esses
podem ser assim descritos:

* definicdo de situagdo: forma como cada um dos participantes entende a tarefa
dentro do contexto da interacdo. Segundo o autor, ¢ importante para a efetividade da
intera¢do que todos os participantes estejam conscientes do que tratam e que buscam
resolver o mesmo problema;

* intersubjetividade: geralmente relacionada a capacidade de compreensao do outro,
[...] a intersubjetividade como a agdo entre os sujeitos participantes da interagdo com
o objetivo de estabelecer ou redefinir a situagao inicialmente proposta;

€

» mediacdo semidtica: uso de mecanismos e de formas adequadas de linguagem, no

sentido amplo do termo, que tornam a intersubjetividade possivel (MONTEIRO;
GASPAR, 2007, p. 72).

Com esse enfoque, Monteiro e Gaspar (2007) estudam as interagdes sociais € as
emocoes desencadeadas em sala de aula por meio de diferentes abordagens, entre as quais as
atividades experimentais. De acordo com esses autores as experiéncias emocionais podem
dificultar as interacoes sociais.

Os autores argumentam que:

se a definicdo de situagdo ¢ bem estabelecida, os alunos se comprometem com a
tarefa proposta e sdo desencadeadas emogdes positivas que auxiliam a sustentagdo
da intera¢do social. Entretanto, se a defini¢do de situagdo ndo for bem definida,

emogdes negativas sdo desencadeadas e a interagdo social pode nem se iniciar
(MONTEIRO; GASPAR, 2007, p. 81).

No entanto, salientamos que essas ndo sdo as Unicas condi¢des para a promogao das
interacdes sociais. Os proprios autores ressaltam que alguns alunos nao se comprometem com
a atividade. Nesse contexto, a justificativa para as interagdes sociais centra-seé no
estabelecimento da mediagdo semiotica. Por outro lado, os autores destacam “alguns alunos

ficaram isolados na atividade, ou porque sabiam muito, e dai, faziam o relatorio sozinho, ou



30

porque nao sabiam nada, e dai pareciam nao querer atrapalhar os que sabiam” (MONTEIRO;
GASPAR, 2007, p. 81).

Em contrapartida, em Monteiro et al. (2012) identifica-se que apesar de um aluno
nao participar constantemente das intera¢des sociais, ele compartilha as ideias do grupo, o que
parece menos preocupante em relacdo aos apontamentos preliminares de Monteiro e Gaspar
(2007), visto que no caso descrito, os alunos parecem nio se preocupar uns com os outros.

Acrescenta-se a isso que, a auséncia de um dos constructos teéricos seja ele a
defini¢do de situagdo eu a mediacdo semioOtica também pode comprometer as emogdes
positivas, responsaveis por sustentar as interacdes sociais (MONTEIRO; GASPAR, 2007).
Monteiro et al. (2012), baseados no mesmo referencial, corroboram a discussdo ao pontuarem
as emogoes no desencadeamento e sustentagdo das interagdes sociais.

Em suma, diante dos referenciais aqui expostos ¢ possivel considerar diferentes
dimensdes do contexto sociocultural, além de interpretacdes e significados acerca da interagdo
entre os discentes. Dessa forma, entende-se que algumas atividades devem ser planejadas de
forma a minimizar certos sentimentos, emogoes e agoes.

De acordo com Kumpulainena e Mutanen, (1999, p. 453, tradugdo nossa) “As
dimensdes da interagdo também estdo relacionadas aos processos sociocognitivos e
emocionais dos participantes, incluindo suas percep¢des dos objetivos da atividade em
questao”.

Entre as contribui¢des da literatura referente a valorizagdo da interacdo social,
apresentamos em seguida um aprofundamento sobre alguns fatores que podem contribuir para
o favorecimento de interagdes sociais. Nao se pretende exaurir as possibilidades, mas
apresentar algumas colaboracdes para orientar as interagdes sociais no contexto das atividades
experimentais em pequenos grupos com a participacdo de uma estudante cega e estudantes

videntes.

2.1.2 A dinamica das interacdes estabelecidas em pequenos grupos e o papel do

professor

Nao basta reunir os discentes em grupos para proporcionar condi¢des de convivio e
aprendizagem. Os alunos podem estar reunidos em grupos e trabalharem competitivamente

(LOPES; SILVA, 2009). Ou ainda, o professor pode planejar o trabalho em grupo como
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possibilidade de interagdo entre os discentes e, no entanto, isso nao ocorrer. O que pode ser
reafirmado em algumas pesquisas como a de Biagini e Gongalves (2017), em que mesmo
favorecendo incentivos, isso ndo foi suficiente para a participagdo de todos como almejado.

Seja para garantir a participa¢do ativa de todos os alunos, seja para favorecer a
aprendizagem do trabalho em grupo, respectivamente, Fatareli et al. (2010) e Biagini e
Gongalves (2017) distribuem papéis entre os membros do grupo. Segundo Fatareli et al.
(2010) essa distribui¢do permite o equilibrio participativo entre os alunos. No entanto, os
papéis assumidos ndo devem ser vistos como a unica atribui¢do aos membros de um grupo,
visto que € necessario assumir outros compromissos para contemplar todo desempenho
atribuido ao grupo. Nisso ressalta-se a possibilidade de ajuda entre os discentes para que cada
papel e/ou etapa de um trabalho seja cumprida.

E possivel que a preocupagio dos alunos, em alguns casos, restrinja-se na finalizagio
das atividades propostas. No entanto, completar uma tarefa ndo ¢ garantia de sucesso na
atividade proposta. Entende-se que muito mais que realizar uma atividade e/ou se preocupar
em terminar uma lista de exercicios, a reflexdo dos discentes sobre as suas proprias agdes
mostra-se imprescindivel. Hernandez-Hernandez e Benitez-Restrepo (2011) e Silva e Soares
(2013) explicitam essa defesa.

Apesar da distribuicdo de papéis adotada por Biagini e Gongalves (2017) mostrar
resultados positivos, os alunos encontram dificuldades em exercé-los, ainda que o tenham
escolhido (BIAGINI; GONCALVES, 2017). O que talvez possa ser entendido como uma
necessidade em esclarecer os papéis, além de discutir que eles ndo sdo a unica funcdo dos
membros do grupo (BIAGINI; GONCALVES, 2017).

Em alguns casos € possivel que papéis nao sejam assumidos pela concepcao de que
ndo sejam importantes para o trabalho em grupo. Para superar essa ideia, Lopes e Silva (2009)
sugerem explicar a importancia de cada papel assumido tomando como exemplo — sem
desconsiderar as limitagdes de uma analogia - um time de futebol, em que todas as posi¢des
atribuidas sao importantes. Caso um jogador ndo assuma sua fung¢do, isso pode comprometer
todo o time.

Lopes e Silva (2009) incentivam acréscimos de papéis gradativamente, comegando
com alguns mais simples e acrescentando outros conforme os alunos os assumem e
compreendem sua importancia. Os autores justificam que trabalhar cooperativamente precisa

ser ensinado, e para isso, detalham possibilidades para os alunos aprenderem a assumir certos
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papéis. Entre as alternativas, sugerem a incorporagao de papéis que ja sejam frequentes no
ambiente escolar, como o papel de leitor, por exemplo. Assim, conforme os alunos
incorporam esses papéis aos grupos, outros podem ser incentivados de forma a trabalhar
cooperativamente.

Talvez esse enfoque possa ser entendido ainda, como a possibilidade de ensinar
gradativamente a trabalhar em grupo, reconhecendo para isso, os conhecimentos discentes
sobre as estratégias utilizadas. O que pode, ao menos em parte, dialogar com os resultados de
Villani e Santana (2004) sobre a necessidade de metodologias que considerem os perfis dos
alunos.

Destaca-se que os papéis atribuidos no planejamento docente dependem dos
objetivos, das caracteristicas da aula e da idade dos alunos (LOPES; SILVA, 2009).
Ressaltamos ainda, que eles possam ser incentivados para exercitar certas praticas sociais.

No entanto, segundo Silva e Villani (2012, p. 188) “podem ser gerados vinculos de
naturezas diversas que vao de alguma maneira condicionar os papéis que serao assumidos ou
atribuidos entre os membros do grupo”. Portanto, mesmo que alguns papéis sejam
incentivados, outros podem surgir no decorrer das interagdes sociais, o que pode contribuir
tanto em aspectos positivos como negativos para a dindmica do grupo, como destacado por
Bonals (2003). O que consequentemente influencia nas relagdes entre os membros do grupo.

Destaca-se que sentimentos poderdao ser despertados em funcdo dos papéis
assumidos, como exemplos citam-se: agredir, dominar e retrair-se. Kumpulainena e Mutanen
(1999) apontam um caso em que os alunos iniciam o trabalho em grupo interessados pela
tarefa, no entanto, a medida que um dos alunos assume um papel, outro discente acaba se
retraindo.

Ressalta-se que o professor deve intervir nos grupos, de modo a reforgar ou buscar
eliminar alguns papéis assumidos pelos discentes (BONALS, 2003). Isso porque se advoga
em favor de uma atuacdo docente que ndo privilegie alguns em detrimento de outros, mas que
possibilite condigdes para que todos possam progredir em seus estudos. O que pode ser
proporcionado com estimulos continuos, que auxiliam em certa medida na promocao de
sentimentos agradaveis para o bem-estar dos alunos. Ressalta-se a possibilidade de serem
incentivados por docentes e discentes ao longo do trabalho em grupo. Isso de forma a
fortalecer papéis que contribuam com a integridade do grupo e a participagdo de todos os seus

membros.
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Diante desse aspecto, ¢ possivel aprofundar a discussdao em relacdo as emogdes
promovidas nesse contexto. Monteiro e Gaspar (2007) advogam em torno da importancia de
emocgdes positivas para sustentacdo de interacdes sociais proficuas para a aprendizagem.
Sendo que elas podem surgir de acordo com as experiéncias emocionais, mas também podem
ser despertadas em funcdo das atividades promovidas no contexto escolar (MONTEIRO;
GASPAR, 2007).

Ainda que as atividades sejam planejadas com intuito de proporcionar interagdes
sociais para o convivio de um com o outro, ¢ possivel que transparecam emocgdes negativas
nas interacdes. No entanto, acredita-se que essas emogdes possam ser deixadas de lado a
medida que incentivamos experiéncias emocionais positivas. Pois, como destacado em
Monteiro e Gaspar (2007) o docente pode proporcionar e sustentar as emogoes desencadeadas
na intera¢ao social.

No que diz respeito ao carater subjetivo, podem ser destacadas as relagdes
estabelecidas entre os membros de um grupo, o que muitas vezes orienta a formagdo dos
grupos. Compreendendo a importancia da diversificagdo das interacdes discentes, entende-se
que em certos momentos os grupos podem ser formados com orienta¢do do(s) docente(s).

Em suma, certas interacdes podem ser favorecidas dependendo da formacao do
grupo. Acreditamos ser indispensavel a “construcao de relagdes pautadas em principios de
respeito, cooperacao e solidariedade” (SEDANO; CARVALHO, 2017, p. 209). No entanto,
nem todas as relagdes almejaveis podem transparecer ao longo do tempo ainda que sejam
planejadas atividades com essa intencao.

Barolli e Villani (2000) ressaltam que interacdes pautadas na dependéncia de um
lider, que pode ser um componente do grupo ou professor, em alguns casos, restringi as
interacdes e a socializacdo entre o grupo e consequentemente afeta o desenvolvimento das
tarefas atribuidas aos componentes desse. Estas consideragdes estdo em sintonia com o
trabalho de Biagini e Gongalves (2017) em que se destaca a predominancia das contribui¢des
de um dos membros do grupo, sem que haja discussdo e/ou concordancia dos demais. Ou seja,
se estabelece em certo momento, a dependéncia em relagcdo a um lider, o que pode dificultar o
processo de ensino e aprendizagem de todos.

Ressaltam-se os esfor¢os para que os discentes pecam ajuda uns aos outros, ou seja,
desabituem-se da forma tradicional de buscar ajuda junto a um adulto como destacado por

Bonals (2003), ou do professor, como evidenciado por Barolli e Villani (2000). Em outras
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palavras, também se pretende desenvolver a autonomia dos discentes que pode ser
influenciada pelo professor, bem como através das atividades atribuidas por ele. Bonals
(2003) destaca a importancia de diversificagdo entre as atividades propostas, de tal forma a
reconhecer que todos t€ém conhecimentos importantes para a atividade proposta ao grupo.
Espera-se assim, contribuir, em alguma medida, para que certos colegas presentes em sala de
aula ndo sejam vistos como as Unicas figuras que podem assumir papéis de liderancas ou de
tutores.

No que concerne a figura do professor como lider, os discentes podem busca-lo na
procura pela compreensdo de determinadas tarefas atribuidas ao grupo. Bonals (2003) destaca
que o docente pode devolver a questdo/duvida de forma a promover reflexdes coletivas, para
0s casos em que eles tenham possibilidade em exercer a tarefa proposta. Em contrapartida,
destaca-se que os alunos recorrem ao professor como uma alternativa para a compreensao de
determinadas atividades.

Em suma, entende-se como uma necessidade, ampliar as interagdes discentes, o que
possibilita segundo Sedano e Carvalho (2017, p. 204) “a constru¢do de conhecimentos de
ordem social: troca de ideias, consideracao da ideia do outro ¢ valoriza¢ao do trabalho em
equipe [...]”.

Como contribuigdo, cita-se um componente essencial da aprendizagem cooperativa:
a avaliagdo do grupo. Isso com intuito de que os discentes possam refletir ao longo do
processo formativo, sobre as acdes e atitudes empreendidas ao longo do trabalho em grupo.

Outra potencialidade ¢ promover questionamentos ao longo do trabalho em grupo,
como proposto por Biagini e Gongalves (2018). Em torno dos conhecimentos iniciais dos
discentes, os autores promoveram momentos de reflexdo e didlogo. Portanto, questionamentos
ao longo das atividades desenvolvidas em grupo podem contribuir para a aprendizagem dos
discentes.

As agdes docentes relativas ao trabalho em grupo precisam considerar que nesse ha:
a interdependéncia positiva; a responsabilidade individual e de grupo; a interacao estimulante,
de preferéncia cara a cara; técnicas interpessoais € de grupo e a avaliagdo do grupo
(JOHNSON; JOHNSON; HOLUBEC, 1999).

A interdependéncia positiva, muitas vezes descrita, como o esfor¢o dos membros do
grupo nao so6 para beneficiar-se, mas para ajudar e ter o compromisso com o sucesso de outras

pessoas (JOHNSON; JOHNSON; HOLUBEC, 1999). Ou seja, criam-se condigdes para
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“maximizar a aprendizagem de todos os membros, partilhando os recursos, dando apoio
mutuo e celebrando juntos o sucesso” (LOPES; SILVA, 2009, p. 16). Ao contrario das
atividades em que os alunos sdo reunidos em grupos em que geralmente um dos membros
assume a responsabilidade por todo o grupo e denominado por Lopes e Silva (2009) como as
atividades de grupo tradicional.

Para fortalecer esse principal elemento Lopes e Silva (2009, p. 16) sugerem “[...] a
partilha de recursos (dando a cada elemento do grupo uma parte da informagdo total
necessaria para realizar o trabalho) e os papéis complementares (leitor, verificador,
encorajador, escriturdrio, responsavel pelo material, etc.)”.

De forma a superar atividades pautadas em grupos tradicionais, incentivos podem ser
fornecidos; de modo a fomentar o auxilio mutuo e a reciprocidade entre os alunos.

O segundo componente essencial, a responsabilidade individual e de grupo,
direciona-se a objetivos, em que todos devem trabalhar sem tirar proveito do trabalho do outro
(JOHNSON; JOHNSON; HOLUBEC, 1999). De forma a favorecer essas caracteristicas, uma
avaliagdo pode ser realizada com intuito de identificar se os alunos cumpriram a tarefa ou
identificar quem precisa de mais ajuda para realizd-la (JOHNSON; JOHNSON; HOLUBEC,
1999).

Para garantir esse componente, Monereo e Gisbert (2005) sugerem recorrer a
avaliacdo individual, relatorios pessoais de trabalho ou a escolha aleatéria do porta-voz. Essa
ultima atribuicdo poderia ser compreendida como uma aproximag¢ao do papel de comunicador
(BIAGINI, 2015). Biagini (2015) descreve como responsabilidade a esse papel a tarefa de
comunicar as respostas do grupo. Ou seja, ¢ como se disséssemos que a escolha do
comunicador, no momento de realizagdo de sua tarefa, contribuisse a participacao de todos ao
longo do trabalho realizado em grupo.

O terceiro componente, a interagdo estimulante, de preferéncia cara a cara, se refere a
promocdo do “sucesso dos outros, compartilhando recursos existentes e ajudando, apoiando,
incentivando e parabenizando uns aos outros por seu compromisso de aprender” (JOHNSON;
JOHNSON; HOLUBEC, 1999, p. 7). O que promove atividades cognitivas importantes e
interpessoais. Isso porque favorece a participagdo dos discentes no processo de ensino e
aprendizagem, o que pode interferir no desenvolvimento cognitivo. Além disso, os incentivos
podem ser vistos como um fortalecimento das interacdes interpessoais. Esse componente ¢ o

que determina o tamanho do grupo segundo Lopes e Silva (2009), como ja comentado.



36

O quarto componente essencial, técnicas interpessoais e¢ de grupo, também
denominado “competéncias sociais” por Lopes e Silva (2009) ou “habilidades sociais” por
Monereo e Gisbert (2005). A aprendizagem cooperativa ¢ mais complexa que a individualista
e competitiva, por exemplo, e requer que os alunos aprendam contetidos escolares, mas
também praticas interpessoais ¢ de grupos, condi¢do para que trabalhem cooperativamente
(LOPES; SILVA, 2009). Sendo necessario ensind-las para que possam ser praticadas
(MONEREOQO; GISBERT, 2005). Como exemplo das “competéncias sociais” citam-se: saber
esperar pela sua vez, pedir ajuda, encorajar os outros, etc.

O ultimo componente essencial citado a aprendizagem cooperativa, a avaliagdo do
grupo, também denominado auto-reflexdo por Monereo e Gisbert (2005) é o momento em que
os membros do grupo podem avaliar e analisar seus objetivos e as relagdes de trabalho
(JOHNSON; JOHNSON; HOLUBEC, 1999).

De forma geral, entende-se que os discentes devem ter responsabilidades sobre o
trabalho, sendo almejavel a complementariedade entre as atribuigdes individuais
(MONEREOQO; GISBERT, 2005). Nessa dire¢do, ¢ possivel favorecer interagdes interpessoais.
E a partir dessas, atitudes e valores em relagdo as interagdes sociais, que podem ainda ser
construidas e favorecidas a medida que s3o incentivadas as reflexdes em torno dessas
interagoes.

Nessa perspectiva, talvez seja possivel favorecer a compreensdo do trabalho em
grupo como tarefa atribuida ao grupo, algo incentivado por Biagini e Gongalves (2018). Por
outro lado, esses autores consideram que essa avaliagdo possa ser realizada no decorrer da
aula com a interven¢do do docente por meio de questionamentos de forma a favorecer a
reflexao em torno das dindmicas do trabalho em grupo.

No entanto, ¢ necessario reconhecer que devido as caracteristicas da aprendizagem
cooperativa, em que os alunos trocam ideias e experiéncias, isso pode proporcionar atitudes
ou opinides antagonicas e conflitantes (SEDANO; CARVALHO, 2017). Nesse sentido, as
interagdes poderdo ser alteradas, assim como ressaltam esses ultimos autores ao descreverem
as atitudes discentes como nao sendo estanques. No entanto, acredita-se que € necessario
viver situagdes de interacdo social para que seja possivel incorporar as atitudes mais
adequadas (SEDANO; CARVALHO, 2017).

Considera-se ainda, que tais atitudes possam estar relacionadas aos conhecimentos

discentes sobre o trabalho em grupo (BIAGINI; GONCALVES, 2017). Isso porque os alunos
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podem estar acostumados a outras formas de trabalho. Nessa direcao, podem explicitar maior
preocupacdo em terminar a atividade do que se ater em discuti-las ou refletir sobre as a¢des
desenvolvidas (BARROS; VILLANI, 2004). Portanto, as interagdes também estdo atreladas a
sua natureza subjetiva (BAROLLI; VILLANI, 2000). Algo que ¢ reafirmado nas palavras de
Bonals (2003).

Para além do que foi exposto, os conhecimentos do grupo sobre a metodologia, a
atitude do professor e as disposi¢des dos alunos podem influenciar nas relagdes e atitudes dos
discentes e na formacao de determinados grupos (VILLANI; SANTANA, 2004).

Zimerman (2004) acrescenta que fatores inconscientes podem ser promotores das
emocdes e das condutas pessoais. Segundo o autor, um grupo funciona em dois planos, o
consciente e o inconsciente, sendo que a natureza do ultimo ¢ correlacionada aos sentimentos
reprimidos, como 6dio, erotismo, ciime, inveja, etc., os quais, em certas circunstancias,
podem emergir e desvirtuar a tarefa consciente.

Nesse sentido, € possivel concluir que os discentes poderdo despertar sentimentos
indesejados de acordo com a metodologia planejada, por exemplo, o que pode ter reflexo em
sua participag¢do e aprendizagem. No entanto, ao longo do processo formativo, os discentes
podem reformular suas compreensdes, assim como relatado em Villani e Santana (2004).

No trabalho desses ultimos autores, evidencia-se ainda, a possibilidade de as
interacdes sociais estarem relacionadas a atitude inconsciente do professor. Os autores
ressaltam a impossibilidade de controld-la diretamente, mas que a reflexdo sobre as
metodologias e imposi¢des adotadas podem atuar na direcdo de atitudes mais produtivas
(VILLANI; SANTANA, 2004).

Para além do que foi exposto, outro ponto para a promog¢do das interagdes sociais
almejaveis ¢ o reconhecimento das especificidades dos discentes. Entende-se que o
desenvolvimento social de cada um pode afetar diretamente em suas relagdes sociais
estabelecidas.

Em suma, ainda que se reconhega a subjetividade dos relacionamentos grupais, €
possivel apontar elementos que parecem ser decisivos para a promogao de certas interagdes
entre os discentes. No trabalho de Barros e Villani (2004), por exemplo, o professor
participante da investigacdo expressou preocupacdo em cumprir com o ensino do contetido
programatico. Como resultado, os discentes preocupados em atender as expectativas docentes,

em alguns momentos, ignoram a presenca de um dos membros com intuito de conseguir
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finalizar a atividade proposta. Entende-se que os conteudos atitudinais devem ser
reconhecidos pelos docentes, visto que estdo presentes em sala de aula, ainda que nao
explicitamente (GONCALVES et al., 2008).

Ao analisar a dindmica de dois grupos Barros e Villani (2004) identificaram
caracteristicas distintas, inclusive atitudes agressivas e consequentemente a desintegragao de
um deles. Essas caracteristicas podem estar relacionadas com a atuacdo do docente que teve
comportamentos distintos com os dois grupos.

Em sintese, entende-se que certas caracteristicas ndo sdo almejaveis ao trabalho em
pequenos grupos, como a dependéncia em relagdo a um lider, visto que dificulta o processo de
ensino e aprendizagem. Entende-se que o professor exerce um papel fundamental na dindmica
desenvolvida, embora ndo seja intencional. Assim, acrescenta-se a importancia de estudos
para a promoc¢do de atitudes almejdveis, caso contrario, os discentes podem trabalhar em
grupo e ainda assim valorizar mais a competitividade e o individualismo.

Ademais, apreendeu-se que diferentes aspectos podem ser responsaveis pela atuagio
e comportamento discente. Para além do exposto, entende-se que a valorizagdo do trabalho
em grupo mostra-se imprescindivel a medida que reconhecemos suas contribuicdes. Aspectos,
como as emoc¢des precisam ser considerados no trabalho em grupo e ndo somente aqueles de

natureza cognitiva, por exemplo.

2.2 COMPREENSOES SOBRE A CEGUEIRA

Ao longo do tempo surgiram diversos entendimentos relacionados a cegueira, o que
repercutiu em diferentes comportamentos perante o cego, bem como sobre seu stafus na
sociedade. Vygotski (1983) apresenta ideias sobre a psicologia dos cegos que foram se
desenvolvendo ao longo dos anos. Apoiando-se na abordagem historico-cultural discutida
pelo autor, apresentamos trés compreensdes sobre a cegueira. O referencial assim classifica e
apresenta elementos que fundamentam tais compreensdes, bem como o momento histdrico,

que em alguma medida, contribuiu para os conhecimentos desenvolvidos.

2.2.1 Visao mistica
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A primeira época ¢ descrita por Vygotski (1983) como visao mistica. De acordo com
o0 autor, nessa sao atribuidas diferentes concepcdes a cegueira. Ao mesmo tempo em que ela €
entendida como uma grande desgraca ¢ reconhecida com respeito devido a proximidade com
Deus.

Para o primeiro caso, o cego ¢ visto como um pobre coitado, indefeso. A cegueira ¢
associada a infelicidade, a invalidez e ao medo (CAMARGO, 2005). Somam se a isso, a
figura de miséria na vida terrestre.

Simultaneamente, atribuiu-se ao cego, forcas misticas superiores da alma, como o
acesso a visdo espiritual (CAMARGO, 2005). Nesse caso, o cego seria fadado a um
conhecimento espiritual e aproximagdo com Deus (CAMARGO, 2005; VYGOTSKI, 1983).
Algo inacessivel aos videntes, mas fundamentado nas ideias cristds (VYGOTSKI, 1983). Em
outras palavras, os cegos foram vistos e percebidos como semelhantes a imagem de Deus
(VOOS, 2013).

Essa possibilidade, era muitas vezes denominada de “visdo interior”, o que atribuia
ao cego a possibilidade de enxergar sem os olhos (VOOS, GONCALVES, 2015). Isso porque
0 cego estaria isento da superficialidade do mundo visual. Tal ideia pode ser compreendida
ainda como uma forma de compensar a visao fisica perdida (VYGOTSKI, 1983).

E possivel ressaltar ainda, a cegueira como potencialidade para acentuar o talento
filosofico. Motivo pelo qual, Demdcrito decidiu torna-se cego.

Voos e Gongalves (2015) destacam:

Ao estarem cercados por ideias obscuras, os videntes tinham pouco conhecimento
acerca da cegueira. Pois, como alguém pode nascer sem um dos sentidos, com o qual
o humano estabelece contato com o mundo, e ainda assim ser capaz de desenvolver
habilidades, como caminhar? Essa e outras questdes foram marcadas por mistérios e

duvidas, o que levou a uma visdo bastante mistica e religiosa da cegueira (VOOS,
GONCALVES, 2015, p. 434).

De acordo com os autores, o pouco conhecimento sobre o assunto pode ter

influenciado os pontos aqui elencados. Em colaboragao, Borges e Kittel (2002) pontuam:

“Ela deixa a vizinhanga quase louca, quando sai de bicicleta, mas ¢ como se diz, ela
tem os olhos de Deus.” Tem-se aqui uma mostra valorosa dos resquicios da primeira
etapa do desenvolvimento das opinides cientificas sobre a psicologia dos cegos, [...]
Atribuia ao cego a capacidade de desenvolver forcas misticas superiores da alma, e a
visdo espiritual no lugar da visao fisica (BORGES; KITTEL, 2002, p. 50).
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Com o exemplo da analise de Borges e Kittel (2002), ¢ presumivel destacar o
predominio de ideias que se apoiam em uma visdo espiritual como forma de compensar a
visdo fisica perdida. Nem os cegos tinham um conhecimento mais elaborado sobre a cegueira.

Apesar de envolver a antiguidade, a Idade Média e uma parte da histéria moderna,
como descrito por Camargo (2005), essa compreensdo ainda ¢ presente. Toma-se como
exemplo da sua presenca lendas, contos e provérbios (LIRA; SCHLINDWEIN, 2008).

Certas caracteristicas presentes em obras artisticas também corroboram essa
compreensdo de cegueira. Em outras palavras, a producao cientifica na tradi¢do cultural
perpassa tempos e espagos (REILY, 2008).

Reily (2008), por exemplo, destaca em obras de arte, a presenga do cego na idade
média tocador de viola de roda, integrante de um grupo de rua. Até o instrumento musical
representado, traduziam a situagao de miséria presente na vida desses individuos (REILY,
2008).

Segundo a autora, a maioria das obras retrata cegos solitdrios ou entdo,
acompanhados de criancas ou de cachorros, com fungdes semelhantes de guia-lo e coletar
moedas. As expressdes € posturas retratadas também denunciam a condi¢do de subsisténcia,
cujo trabalho ¢ ao mesmo tempo ganha-pao e manifestagdo de suplica (REILY, 2008).

O exposto pode, em alguma medida, contribuir para os resquicios da visdo mistica
identificados por Voos (2013) na sociedade atual.

Desse modo, as ideias que aqui foram destacadas possibilitaram diferentes olhares
em relagdo ao cego, visto que certa condicao foi imposta a ele. Ao mesmo tempo em que ele
poderia ser considerado um pobre coitado, também era possivel destacar seu desenvolvimento

espiritual, sendo esse ultimo influenciado por crencas religiosas (VYGOTSKI, 1983).

2.2.2 Compreensao biologica ingénua

A segunda época, denominada de compreensdo biologica ingénua, coincide com o
Renascimento, século XVIII (VOOS, 2013). Como uma grande conquista da ciéncia, mais um
passo foi alcangado de forma a modificar as condigdes e compreensdes sobre a cegueira.

Ideias misticas sdo agora rejeitadas.
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Voos (2013, p. 122) descreve: “O periodo apresentou um aspecto muito importante
para os entendimentos acerca das pessoas cegas, pois apareceram escolas de instru¢do, e desse
modo, seus preceptores € a preocupagdo com a vida social dos cegos ganhou significado”.

Portanto, o cego passa a ter acesso a educagdo, o que abrange de forma mais
coerente, o direito a vida social e a cultura. A conquista foi acentuada com o acesso da escrita
e leitura através do sistema Braille.

Lira e Schlindwein (2008) destacam que no lugar do pré-julgamento, se atém agora o
respaldo no estudo e na experiéncia, visto que até entao isso nao era considerado.

A compreensdo bioldgica ingénua ¢ marcada por um ponto de vista biologico. Ou
seja, a caréncia de um 6rgdo seria compensada pelo desenvolvimento acentuado de outros
(VYGOTSKI, 1983). Tendo como exemplo os rins e os pulmdes, caso um deles esteja ausente
ou enfermo, o outro se desenvolveria para compensar essa caréncia (VYGOTSKI, 1983).

Em outras palavras, o cego desenvolveria uma agudeza supernormal da audicao, tato
e paladar, apenas pelo fato de ser cego, de forma a compensar o sentido associado ao 6rgdo
fisico perdido.

Amiralian (1997) discute sobre um caso de defini¢do de cegueira restrita ao defeito
organico, que pode ser comparado ao que ¢ desenvolvido nesse periodo. Neste caso ¢
perceptivel um entendimento do cego como um ser humano excluido da sociedade, ainda que
se considere a inauguracao dos institutos para cegos nesse periodo.

As lendas que surgiram nesse periodo, retratavam a ideia de compensacdo, como “a
agudeza supernormal do tato nos cegos, falavam sobre a sabedoria da natureza que, com uma
mao retira € com a outra devolve o que havia sido retirado [...]” (VYGOTSKI, 1983, p. 101,
tradu¢do nossa). Assim, a natureza ‘“compensaria” o cego dando-lhe um sexto sentido
inalcancavel aos videntes (VYGOTSKI, 1983).

Aprofundando essa ideia, “qualquer cego, gracas a cegueira, era um musico, quer
dizer, uma pessoa dotada de um ouvido agucado e excepcional” (VYGOTSKI, 1983, p. 101,
tradu¢do nossa). Diante das possibilidades, Reily (2008) destaca elementos dessa
compreensdo que se tornaram frequentes nas obras de artes. Um dos destaques, diz respeito a

representacdo do cego como musico.
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Na obra O cantor cego de Ben Shahn®, a autora comenta que o pintor teve a ideia de
socializar a ideia de compensacdo ao exagerar nas dimensdes das maos do cantor cego.

Segundo Vygotski (1983, p. 103, tradugdo nossa), “seria ingénuo crer que qualquer
enfermidade termina inevitavelmente em uma cura, que cada defeito se transforma felizmente
em um talento”.

De acordo com o autor, apesar do apoio na observacdo, a compreensdo bioldgica
ingénua foi falsamente interpretada ao crer em uma compensagdo simples e automatica de
sentidos diferentes da visao.

Em contrapartida, Voos (2013) destaca que essa compreensao ainda € presente
atualmente e parece permanecer no imaginario social. Assim, as pessoas valorizariam
diferentes sentidos que ndo o da visdo para comunicar-se com os cegos (VOOS, 2013). Por
outro lado, estudos ressaltam que nem sempre isso € suficiente.

Portanto, Vygotski (1983) destaca a contribuicdo desse periodo no estudo sobre a
cegueira, bem como na educagdo da pessoa cega. Segundo ele “abordou o fato de que a
cegueira ndo ¢ s6 um defeito, s6 uma insuficiéncia, mas também origina ¢ pde em a¢ao novas
forgas, novas fungdes” (VYGOTSKI, 1983, p. 102, tradugdo nossa), ainda que essas
estivessem mal interpretadas. Enfim, supera-se ideias misticas e relacionadas ao prejuizo, mas

atribui ao cego, um “sexto sentido”.

2.2.3 Compreensao sociopsicolégica

De forma a contrapor o periodo anterior, a compreensdo sociopsicologica ou entdo
periodo cientifico se apoia em diferentes estudos de forma a pontuar a inexisténcia de um
desenvolvimento acentuado dos sentidos remanescentes nos individuos cegos. J4 na Idade
Moderna, tal discussdo permitiu uma maior compreensdo sobre o cego e seu desenvolvimento
(VOOS, 2013).

Quando um sentido, o tato, por exemplo, ¢ mais desenvolvido que o normal, isso ¢
um fendmeno secundario (VYGOTSKI, 1983). Ou seja, ¢ decorrente do seu uso, um caso

particular de exercicio.

5 Pintor de familia lituana que atuou nos Estados Unidos em meados do século XX fazendo criticas sociais ao
capitalismo (REILY, 2008).
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De acordo com o autor, “outros 6rgaos nao assumem as funcgdes fisiologicas dos
olhos, mas uma reestruturagdo de toda a atividade psiquica” (VYGOTSKI, 1983, p. 102,
traducdo nossa). Essa organizacdo ¢ “voltada para auto-regular as atividades do individuo,
modificando sua relagdo dialética com o mundo” (BORGES; KITTEL, 2002, p. 52).

Nosso referencial destaca que o ser humano deve desenvolver todas as suas fungdes
compensatdrias com intuito de proporcionar uma vida social, no entanto, essa compensacao
ndo seria biologica (VYGOTSKI, 1983).

Em outras palavras, a cegueira ndo ¢ entendida como limite, incapacidade. Assim:

[...] esse inexpressavel sofrimento que nos inspira piedade pelo cego e nos fazem

pensar com horror em sua vida, tudo isso deve sua origem a momentos secundarios,
sociais e ndo biologicos (VYGOTSKI, 1983, p. 79, tradugdo nossa).

Por meio da interacdo social o cego pode se desenvolver e enfrentar imposicdes da
sociedade (VOOS, 2013). Nessa dire¢do, ¢ preciso oferecer condi¢des de trabalho dignas em
contrapartida ao ato caridoso (VOOS, 2013). Pretende-se com isso se distanciar de interagdes
sociais de carater filantropico e assistencialista, como ressaltam Regiani ¢ M6l (2013), o que
pode, de acordo com essa compreensdo, comprometer o desenvolvimento psicolégico do
cego.

As dificuldades impostas a esses individuos, se € que possam ser assim descritas, na
locomogdo, no reconhecimento do espaco, podem ser continuas ou entdo, podem ser
superadas por meio das interagdes sociais, como destacado por Nunes (2004).

De acordo com a compreensdo sociopsicoldgica, isso tudo ¢ resultante do meio
social. Quando, por exemplo, restringimos as experiéncias do cego com o mundo, podemos
limitar seu desenvolvimento.

Vygotski (1983) descreve que a “deficiéncia” se concretiza como anormalidade
social. Nesse sentido, as relagdes sociais podem contribuir para restringir certas atividades
consideradas normais para o ser humano (CAMARGO, 2000). O que precisa ser superado.

Em outras palavras, o problema da cegueira pode ser compreendido como um
problema social e psicologico (VYGOTSKI, 1983).

Entre as contribui¢cdes desse momento, ressaltamos aqui, a nega¢do da compensagao
bioldgica. Ela pode ocorrer por meio da linguagem, visto que permite o desenvolvimento e a
comunicagdo com outros seres humanos (VYGOTSKI, 1983). De igual forma, a interagdo
social ¢ compreendida como uma forma de equidade social para que a experiéncia da cegueira

com o ambiente ndo seja restritiva.
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Nesse caso, Vygotski (1983) ressalta exemplos como emogdes, sentimentos e
pensamentos que estariam subordinados a essa compensagdo da cegueira. O que, no entanto,
ndo ¢ um estudo comparativo com os videntes, mas que destaca o desenvolvimento especifico
da memoria e da atencao dos cegos.

Com esse aprofundamento, interpreta-se que o cego ndo ¢ igual a um vidente de
olhos fechados e que ele ndo estaria imerso na escuriddo, como anteriormente pensava-se
(VYGOTSKI, 1983).

E possivel ressaltar ainda, um aprofundamento sobre a educagdo, de acordo com
Vygotski (1983, p. 112, traducdo nossa) “a educagdo do menino cego deve ser organizada
como a educacdo do menino capaz de um desenvolvimento normal, socialmente valido, e
fazer desaparecer a palavra e conceito de “deficiente” sobre o que envolve o cego”.

O autor destaca que a compensacdo ndo ¢ fisioldgica, e sim sociopsicologica
(BORGES; KITTEL, 2002). O cego ¢ um ser social e historico (SILVA; TURECK;
ZANETTI, 2017). Portanto, ele ndo apresenta nenhum problema que o impediria de se
desenvolver (VYGOTSKI, 1983).

Em suma, as interagdes sociais, desempenham um papel fundamental no
desenvolvimento do cego. Uma oportunidade de vivenciar a cegueira em condi¢des de
equidade com as pessoas videntes. Portanto, superam-se ideias de compensagdo bioldgica,

bem como a inferioridade e forcas divinas atribuidas ao cego.

2.2.4 Pesquisa em educacio/educacio em ciéncias que dialogam com as compreensoes de

cegueira expostas por Vygotski

Algumas pesquisas em educagdo/educag¢do em ciéncias, ainda que implicitamente,
expressam entendimentos que dialogam com as compreensdes de cegueira apresentadas
anteriormente. Para além dos autores que abarcaram as categorias supracitadas, outros
trabalhos nos auxiliam no aprofundamento do que esta sendo aqui abordado.

Batista (2005), ao discutir sobre a formagao de conceitos em criangas cegas, expressa
ideias que superam a compreensdo bioldgica ingénua e apontamentos atrelados a
compreensdo sociopsicoldgica. De acordo com as palavras do autor, no contexto educacional,
os recursos pautados no tato para cegos sdo importantes, no entanto, esse sentido nao deve ser

entendido como uma compensacao da falta de visdo, ou seja, um substituto. Ele descreve
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ainda a linguagem como a principal fonte de informacgao para a crianga cega. Nisso, € possivel
interpretar a potencialidade das interagdes sociais em seu desenvolvimento.

No entanto, o autor descreve concepgdes de professores, que interpretamos ter
relagdes com a compreensdo biologica ingénua. Ao descrever elementos do aporte teorico,
Batista (2015) ainda apresenta uma discussdo a respeito de entendimentos de que a educagao
deve ser uma forma de potencializar o treinamento do tato. O que também pode ser
identificado em Naranjo e Candela (2006). Algo que discutimos e que precisa ser
problematizado entre as concepgdes docentes. Visto que muitas vezes corrobora praticas
pedagdgicas isoladas (BATISTA, 2005), ou seja, que ndo favorecem a interagdo social, por
exemplo.

Segundo Nunes (2004) o pouco conhecimento sobre a cegueira deixa o cego em
desvantagem, visto que sdo atribuidas capacidades e limitagdes que expressam equivocos
sobre sua especificidade. Nunes ¢ Lomodnaco (2010) acrescentam a acentuacao desse aspecto
ao comparar cegos e videntes, o que evidencia um desconhecimento sobre o modo particular
de desenvolvimento dos sujeitos cegos (VYGOTSKI, 1983). Para esse ultimo caso, podemos
citar os trabalhos de Pedro et al. (2016) e Souza e Teixeira Jinior (2016) que planejaram
atividades experimentais para cegos que, no entanto, foram realizadas por videntes de olhos
fechados.

Fernandes e Montilha (2015) incentivam que os familiares do publico alvo da
Educacdo Especial aqui em discussdo utilizem instrumentos que o deixem a par das reais
vivéncias desses sujeitos. O que catalisa reflexdes sobre estratégias que favorecem a
autonomia e desenvolvimento do cego. Contudo, a cegueira ndo se assemelha a sensagdo
visual de um vidente com os olhos vendados (VYGOTSKI, 1983).

Como um aprofundamento para essa discussdo, comenta-se que para cegos
congénitos, por exemplo, significados indissociaveis de representacdes visuais sao
inacessiveis (VYGOTSKI, 1983). De acordo com a compreensdo sociopsicoldgica, o cego
desenvolve uma psicologia propria. Nesse caso, compreensdes de que o cego esteja imerso na
escuriddo nao retratam seu perfil.

Portanto, esse aspecto, que ainda pode estar presente no imaginario social, inclusive
de sujeitos cegos, como destaca Voos e Gongalves (2015), ¢ equivocado sobre o
reconhecimento do cego, bem como da cegueira. Segundo Voos (2013, p. 128) tais

compreensoes identificadas em sujeitos cegos “é capaz de influenciar suas atitudes perante a
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vida e, consequentemente, a maneira como se relaciona com o mundo em que vive”.
Complementa-se a discussdo da autora mencionada, ao ressaltar que as compreensdes de
cegueira de diferentes individuos possam repercutir na trajetoria das pessoas cegas.

Em Fernandes e Costa (2015), Alves e Duarte (2014) e Orlando (2010) percebe-se o
respaldo na interagdo social, o que estd em concordincia com a compreensao
sociopsicoldgica. Os autores destacam o potencial dessas relagdes na superacao de possiveis
limitagdes no processo educativo desses sujeitos. A interacao social defendida se aproxima
daquela denominada tutorial, caracterizada por Teodoro, Cabral e Queiroz (2015), em que um
aluno auxilia o outro. No entanto, o publico alvo da Educa¢ao Especial ¢ sempre tutorado por
alunos videntes.

Assim como defendem Voos e Gongalves (2015) sobre a linguagem entre cegos e
videntes nao se limitar a uma via de mao Unica, acredita-se que a interacao tutorial também
ndo deve ser unilateral. Em outras palavras, ter papéis estaticos de tutor e tutorado. Isso
porque compreende-se que essas relagdes possam consolidar valores como aqueles que dizem
respeito a dependéncia dos cegos em relagdo aos videntes, o que acreditamos que se aproxima
da visdo mistica, dada a caracterizacdo de inferioridade, quando o cego ¢ sempre tutorado.
Camargo (2000) complementa a discussdo ao elencar a influéncia da situacdo supracitada no
desenvolvimento de pessoas cegas.

Essa dependéncia ¢ algo também ressaltado por Fernandes e Montilha (2015),
quando os familiares desconhecem as potencialidades do individuo cego e assim valorizam e
perpetuam essa relagdo que restringi sua autonomia.

Selau (2015) ao destacar diferentes entendimentos sobre a cegueira presentes em
nossa sociedade empreende-se na caracterizacdo de compreensdes de sujeitos cegos que
concluiram a educagdo superior em serem considerados “superior” aos demais e concepgdes
sobre o termo superacao relacionado a trajetoria escolar desses discentes.

Os participante do estudo mencionado destacam que visdes sobre seu possivel rétulo
de super-homem e certas compreensdes sobre “superagdo” nao ajuda-o, pelo contrario,
prejudica-o (SELAU, 2015). Eles destacam conhecimentos de que a cegueira ndo impede a
realizacdo de certas atividades na sociedade, como os estudos na educacdo superior (SELAU,
2015). Assim, desenvolvem entendimentos de que eles, com sua psicologia propria, t€ém
capacidades intelectuais, assim como os videntes, por exemplo. A defesa das peculiaridades

em relacdo ao desenvolvimento do cego se aproxima da compreensdo sociopsicoldgica.
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(VOOS; GONCALVES, 2015). Outra aproximac¢ao com essa compreensao ¢ a critica em
relacdo a certos esteredtipos divulgados e em alguns casos, perpetuados pela sociedade. Os
indicativos do estudo de Selau (2015) estdo na direcdo de Voos (2013) que pontua a
compreensao sociopsicoldgica entre sujeitos cegos.

Por outro lado, realga-se que mais de uma compreensao sobre a cegueira pode estar
presente nas falas de sujeitos cegos (VOOS, 2013). Assim, ainda que de um periodo para o
outro, certos entendimentos possam ser rejeitados como discutido na perspectiva historico-
cultural, é possivel caracterizar resquicios de diferentes compreensdes sobre a cegueira em um
mesmo sujeito. Algo que também pode permear praticas educativas, como aquela descrita por
Fernandes e Costa (2015), Alves e Duarte (2014) e Orlando (2010) que realgam as interagdes
sociais — contribuigdes da compreensdo sociopsicologica —, e valorizam o cego em uma
condi¢do de inferioridade, — resquicios da visdo mistica. Esses indicativos nos colocam a par
do quanto ainda precisa ser problematizado em nossa sociedade sobre a cegueira e sua
condigao.

Somam-se a isso, contribui¢des de todo o construto arquitetonico de nossa sociedade
com respaldo no sentido sensorial da visdo. Todavia, alguns estudos pautam-se em
consideragdes aos cegos. Exemplos disso, sdo o de Lima et al. (2015) e Benite et al. (2016)
que descrevem sobre as potencialidades das Teconologias Assistivas. Entende-se que ainda
sd0 pequenos passos, diante de tantos impasses presentes em nossa sociedade. Na sequéncia,
restringiremos a discussdo para as consideragdes concernentes ao desenvolvimento de
atividades experimentais e suas contribuigdes.

Em suma, interpreta-se que diferentes compreensdes sobre a cegueira podem
permear entendimentos de cegos e videntes. Compreensdes essas que podem proporcionar
restri¢gdes ao desenvolvimento do cego e compreensdes limitadas sobre suas capacidades, por
exemplo. Dado o exposto, entendemos que duas delas precisam ser superadas — visdo mistica
e a bioldgica ingénua —, ndo somente no contexto educacional, mas no meio social de modo

geral.

2.2.5 Atividades experimentais com estudantes cegos e videntes

Camargo et al. (2007) pontuam que a estrutura fisico-metodoldgica que constituem

cursos como o de Quimica ¢ inadequada a participagdo de cegos em atividades experimentais.
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Segundo eles, elas se constituem, ao menos em parte, em atitudes docentes que apresentam
resisténcias e/ou omissdo ao ensino de quimica do publico descrito. O que pode ser resultado de
pouco conhecimento sobre a educa¢do que contemple esses alunos, visto que dificilmente sdao
contempladas discussdes sobre o assunto em suas formagdes (REGIANI; MOL, 2013). Para além
disso, os autores pontuam as condi¢des retratadas por docentes, quais sejam, a falta de
infraestrutura, material adequado e orientagdo para a preparagdo do material didatico.

Como uma possibilidade Camargo et al. (2007) sugerem a comunicagdo, que,
vinculada a transmissdo e a recep¢do de informacgdes, podera ocorrer por diferentes sentidos
sensoriais como a visdo, audigdo, tato etc. Ja Silveira e Gongalves (2019) ressaltam a
necessidade de atentar para as questdes concernentes a integridade fisica dos estudantes,
considerando recursos utilizados no contexto de atividades experimentais que fagcam uso do
paladar e do tato, por exemplo.

Fundamentados em Biagini (2015), realga-se a importancia de certas caracteristicas
no desenvolvimento de atividades experimentais que contemplem cegos e videntes, quais
sejam, a valorizacdo do conhecimento prévio e das interagdes sociais. Certos entendimentos
sobre as atividades experimentais sdo criticados, como o carater motivador que pode-se
atribuir ao contexto aqui discutido. Segundo Silveira e Gongalves (2019) essa visdo
motivacional pode restringir as reflexdes sobre os fendmenos.

De acordo com o que foi discutido anteriormente, as atividades experimentais
planejadas para cegos e videntes também precisam dialogar com a tltima compreensao sobre
cegueira, qual seja, a sociopsicoldgica.

Silveira e Gongalves (2019) ndo identificaram em trabalhos publicados em um
evento ¢ em um dado periodico de Ensino de Quimica trabalhos que propdem o
desenvolvimento de atividades experimentais para cegos e videntes pautados em
compreensdes sobre a visdo mistica. Por outro lado, alguns trabalhos ainda pautam-se na
compreensdo biologica ingénua. Realga-se nessa compreensdo, uma possivel implicagdo: o
entendimento de que a acessibilidade ¢ suficiente a promoc¢ao da aprendizagem dos estudantes
cegos. Acrescenta-se que alunos cegos, podem, inclusive, apresentar resisténcias na utilizagao
do tato (BIAGINI, 2015). Para além disso, pode-se supervalorizar a “manipulagdo” em
detrimento das reflexdes (SILVEIRA; GONCALVES, 2019).

Por outro lado, pontua-se que existem grupos de pesquisa que superam a

compreensdo bioldgica ingénua e pautam-se na compreensao sociopsicoldgica (SILVEIRA;
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GONCALVES, 2019). Exemplos nitidos, sdo os trabalhos que valorizam a interacao social e
o carater multissensorial no desenvolvimento de atividades experimentais.

Ainda sobre contexto do Ensino de Quimica, Silveira e Gongalves (2019)
apreenderam de trabalhos da literatura, obstaculos no processo de ensino e aprendizagem de
cegos e videntes em atividades experimentais que dialogam tanto com a compreensao
bioldgica ingénua como a compreensdo sociopsicologica. De forma igualitiria, as
compreensdes sobre as atividades experimentais precisam ser objeto de reflexdo na formagao
docente.

Naranjo e Candela (2006) apresentam algo que pode ser incentivado no contexto de
atividades experimentais envolvendo cegos e videntes: as experiéncias fisicas. Os autores
utilizam esse recurso com auxilio de materiais acessiveis ao toque, por exemplo, para
discussdo sobre figuras presentes em livros didaticos.

Ja Gongalves et al. (2013, p. 270) descrevem que:

[...] as adaptacdes apresentadas na atividade experimental foram realizadas com a
finalidade de proporcionar, mediante a linguagem, a interacdo do estudante cego
com os sujeitos videntes e com o conhecimento. O trabalho em pequenos grupos
como estratégia se mostrou uma ferramenta proficua na socializagdo e aprendizagem

discentes para além de contetidos conceituais e procedimentais, pois se identificou
entre os alunos atitudes de cooperacao [...]

Interpreta-se na proposta dos autores, uma compreensao tacita a respeito da cegueira
em harmonia com a compreensdo sociopsicologica que valoriza as interagdes sociais na
promocdo das aprendizagens discentes. Aprendizagens essas, segundo os autores, que nao se
limitaram aos contetudos ditos conceituais. Portanto, identifica-se a contribui¢ao da educacgao
de cegos e videntes, quando associada a compreensao sociopsicologica da cegueira.

Em suma, interpreta-se a contribui¢do das atividades experimentais em contextos
envolvendo cegos e videntes para a formacdo dos discentes, quando pautadas em
compreensdes 1inovadoras as atividades experimentais, bem como na compreensao
sociopsicoldgica da cegueira. Todavia, destacam-se obstaculos relacionados a formacgao

docente e condi¢des presentes em sala de aula. Algo que precisa ser objeto de reflexao.
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3 ATIVIDADES EXPERIMENTAIS EM UM CONTEXTO COM UMA ESTUDANTE
CEGA: DO DESENVOLVIMENTO DE UMA PROPOSTA A SUA ANALISE

Apresentamos na sequéncia, caminhos percorridos neste estudo relacionados com o
desenvolvimento de atividades experimentais no contexto escolar, a obtencao de informacgdes

qualitativas e sua analise. Detalhes serdo aqui omitidos em respeito ao sigilo dos participantes.

3.1 CONTEXTO DA PESQUISA

Em um primeiro momento buscou-se localizar possiveis escolas que teriam alunos
cegos matriculados, além da disponibilidade de tal publico para a realizagdo da pesquisa.
Apds um levantamento inicial, em parceria com alguns profissionais da area de educacao,
diferentes escolas foram mapeadas. Nesse processo, mais de um local foi identificado com
caracteristicas similares, ou seja, possuiam um(a) aluno(a) cego(a) matriculado(a) no ensino
fundamental no ano de 2018.

A partir das informagdes, entrou-se em contato com uma secretaria de educacgdo
municipal, de modo a obter contatos do(s) responsavel(is) de uma aluna cega. Esse passo
permitiu o consentimento e assentimento de um responsavel e da estudante, respectivamente.
As medidas descritas, se constituem como uma preocupacao enquanto pesquisadores, assim
como uma exigéncia do Comité de Etica na Pesquisa com Seres Humanos (CEPSH) da
Universidade Federal de Santa Catarina, pelo qual a pesquisa foi previamente aprovada.

Na continuidade, o projeto foi encaminhado para a secretaria de educagdo municipal,
de modo a obter a autorizacdo para realizacao da pesquisa na escola da rede municipal em que
a estudante cega estava matriculada no ano de 2018.

Em seguida, buscou-se o consentimento da diretora, professora de Ciéncias, da
professora da Educacdo Especial da escola mencionada, dos responséaveis pelos discentes que
teriam interesse em participar, bem como o assentimento dos menores. Esses procedimentos
foram cautelosos e indispensaveis para definir o local das intervengoes.

Em didlogo com a professora de Ciéncias, que mostrou interesses com a pesquisa,
iniciou-se o planejamento das atividades experimentais contemplando a formacgdo da
pesquisadora e o didlogo com o planejamento da turma. Dessa forma, pesquisadora e a

docente estabeleceram interlocucao para elaborar os planos de aula integrantes da pesquisa.
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Todas as atividades experimentais foram elaboradas durante o ano de 2018 a partir de
encontros na referida escola, de acordo com os horérios da docente. Alguns planos de aula,
puderam ainda, ser aperfeicoados ao longo de 2019.

Devido a transferéncia da estudante cega para outra escola no inicio de 2019,
conseguimos realizar somente o piloto com a referida professora de Ciéncias na escola
definida inicialmente em 2018.

Como ja tinhamos o consentimento e assentimento do responsavel e estudante cega,
respectivamente, grande parte dos passos descritos acima foram novamente perseguidos de
modo a continuar com a pesquisa com a mesma estudante caracterizada.

Assim, ja no ano de 2019, obteve-se o consentimento da secretaria municipal de
educacdo, direcdo, professor de Ciéncias e professora da Educagdo Especial, responsaveis de
alguns alunos e assentimentos desses Ultimos, que mostraram-se entusiasmados com a
possibilidade de participar da pesquisa, na escola que a estudante cega estava nesse periodo,
matriculada.

Tal escola apresentava caracteristicas similares as da anterior. Ou seja, ¢ uma escola
publica, localizada na regido da Grande Floriandpolis e de responsabilidade da mesma
secretaria de educagao municipal.

Salienta-se, todavia, que nesse momento, os planos de aulas foram disponibilizados
ao professor, e que talvez por uma carga horaria elevada na escola em questdo, ndo tivesse
sido possivel uma articulagdo maior com o planejamento do docente. Durante a pesquisa
inclusive, ele diminuiu sua carga horaria na escola.

Em contrapartida a todas as questdes da dindmica da escola em questdo, algumas
intervengoes foram realizadas enquanto esperava-se a contratacdo de outro(a) professor(a) de
Ciéncias para desenvolver a pesquisa. Nesses momentos, algum professor disponivel e a
professora de Educagdo Especial acompanhavam a turma juntamente com a pesquisadora.

E justo comentar que durante as observagdes da pesquisadora nas aulas de Ciéncias
nas duas escolas, preliminar as intervencoes, foi comentado sobre a pesquisa, e distribuido
duas copias do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (APENDICE A) e duas
copias do Termo de Assentimento (APENDICE B) aos estudantes que tinham interesse em
contribuir. Esses termos foram disponibilizados assinados pelos pesquisadores desse trabalho,

e deveriam ser assinados por ao menos um responsavel do estudante e por ele, de acordo com



53

o CEPSH. Uma das copias de cada termo ficou com um dos pesquisadores e outra com as
pessoas que assinaram.

Somente ap6s a devolucdo de cada um dos termos, a pesquisa foi iniciada. Sendo que
cuidados foram tomados para obter os registros audiovisuais somente do grupo de alunos que
seriam foco da pesquisa. Além disso, nomes ficticios foram adotados ao longo do texto de
forma a evitar que os sujeitos tenham suas identidades reveladas. Nesse sentido, também nao
sera citado o municipio em que a pesquisa foi realizada.

Acrescenta-se ainda, que a presenca da pesquisadora durante aulas de Ciéncias, antes
das intervencdes, catalisou reflexdes sobre o planejamento das atividades experimentais,
principalmente no estudo piloto. A presenga de cegos e videntes em sala de aula, ndo era uma
realidade concreta para a pesquisadora, apesar de ja ter estudado sobre o assunto.

Em suma, todos esses passos foram realizados de forma a possibilitarem o
desenvolvimento de quatro atividades experimentais de Quimica de duragdao de 3h/aula cada
(aproximadamente), em pequenos grupos constituidos de quatro alunos. Sendo que uma das
atividades experimentais foi contemplada no estudo piloto, em 2018, em um contexto distinto
de 2019. Além disso, foram realizadas entrevistas com o grupo formado por cego e videntes

de modo a obter informacdes relativas as suas compreensdes sobre a cegueira.

3.2 PROPOSTA METODOLOGICA DE EXPERIMENTACAO

O planejamento das aulas foi inspirado na proposta de atividades experimentais
sistematizada por Biagini (2015).

As atividades experimentais propostas buscavam valorizar a interacdo entre os
discentes, o que acreditamos ser imprescindivel no processo de ensino e aprendizagem de
cegos e videntes. Nessa perspectiva, agdes foram propostas com intuito de favorecer
interacdes que sejam responsaveis pela participagdo de todos, independentes de suas
especificidades. As atividades experimentais, nessa perspectiva, foram organizadas
basicamente em trés etapas.

Na primeira etapa, uma ou mais questdes foram propostas aos alunos, para que
respondessem individualmente e por escrito. Essas questdes sdo elaboradas com intuito de
valorizar os conhecimentos iniciais dos discentes. Ou ao menos, uma tentativa do que

consideravamos que poderia valorizar esses conhecimentos na construgao de outros.
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Na sequéncia, eles foram estimulados a se reunirem em grupos e elaborarem uma ou
mais resposta, sem obrigatoriamente envolver um consenso entre os participantes do grupo.
Durante essa etapa, no estudo piloto, um membro dos grupos possuia o papel de
comunicador(a), responsavel por socializar a(s) resposta(s) do grupo. Outros trés papéis
seriam acrescentados no decorrer da segunda etapa, considerando as contribui¢des de Lopes e
Silva (2009).

No entanto, ainda que os alunos ndo exergam seus papéis em um primeiro momento,
como justificado pelos autores citados, identificamos que a atribui¢do de papéis a todos os
membros do grupo ja no primeiro momento, possa potencializar as contribui¢des de todos no
contexto mencionado, € assim, proporcionar maiores aprendizagem em grupo ao longo das
atividades experimentais. Considerando isso e a analise do piloto, as outras trés atividades
planejadas foram desenvolvidas estimulando ja nessa etapa, distribuicdo de papéis a todos os
membros do grupo. Ainda que a analise evidencie que muitos desses papéis sao
gradativamente incorporados, podem ja ser estimulados a partir do momento inicial. Em
outras palavras, ¢ como se dissemos que certas escolhas impliquem em aspectos positivos e
negativos.

Com questionamentos propostos de acordo com a socializagdo das respostas dos
grupos, incentiva-se a realizacdo da atividade experimental, que deve, ao menos, gerar
indagacoes e reflexdes sobre essa problematizacdo apos a exposi¢do de respostas elaboradas
pelos grupos sobre conhecimentos iniciais dos estudantes sobre os assuntos envolvidos na
dindmica proposta.

Nisso caracterizamos a segunda etapa. Essa tende a contribuir para a aprendizagem
dos discentes em relagdo aos assuntos tratados nas questoes iniciais e ao trabalho em grupo,
além de proporcionar reflexdes sobre os procedimentos adotados ao longo da realizacdo das
atividades experimentais. De acordo com as contribui¢cdes do piloto, que serdo aprofundadas
mais adiante, deve-se atribuir o papel de executor(a) a todos os membros do grupo nessa
etapa.

De forma a contemplar igualmente as reflexdes, algumas questdes sdo estimuladas
nos roteiros experimentais.

Na terceira etapa, os alunos, reunidos em grupo, precisam analisar os resultados
obtidos, sendo que novas questdes sao propostas de forma a direciona-los. Nisso, pode-se

valorizar novas discussoes em detrimento de outras. Com o uso de pequenos textos, pretendia-
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se aprofundar os conhecimentos em torno da atividade experimental. Esse recurso ¢ utilizado
antes ou apos a analise dos resultados, dependendo da atividade experimental, bem como o
contexto da escola, mais especificamente, as distribuicdes das aulas de Ciéncias para turma
em questdo. Tal duplicidade colabora para que as atividades experimentais sejam conduzidas
de forma mais dinamica.

Em suma, durante esses momentos, busca-se apreender e problematizar os
conhecimentos discentes de maneira que os alunos possam reconhecer as limitagdes desses,
favorecendo assim, novos estudos que podem auxiliar na compreensao da situagdo proposta
(BIAGINTI, 2015). Foram planejadas as acdes de forma a promover a participagdo de todos,
envolvendo a discussdo em pequenos grupos com mediagdo docente e da pesquisadora,
quando necessaria. Para isso, algumas escolhas foram adotadas de modo que todos os alunos
pudessem contribuir para o trabalho em grupo. Como exemplo, cita-se o desenvolvimento da
etapa 1 que contou com momentos de trabalho individual e em grupo, visto que inicialmente
eles deveriam responder a uma ou mais questio individualmente e s6 apos isso, deveriam se
reunir em grupo e elaborar uma resposta em conjunto. Acreditamos que isso tenha se
constituido em uma possibilidade de todos contribuirem de forma igualitiria para a
elaboragdo de uma resposta.

Toda a pesquisa respeita consideracdes ao CEPSH, bem como caracteristicas que
acreditamos ser almejavel em uma pesquisa com o carater descrito. Nesse sentido, a
pesquisadora inicialmente acompanhou aulas de Ciéncias nas turmas em que se pretendia
conhecer a realidade e possiveis consideragdes para as atividades experimentais, tanto para o
periodo de 2018, quanto de 2019.

De forma a incorporar caracteristicas que acreditamos ser indispensaveis para o
planejamento de atividades experimentais, planejamos e incentivamos atividades
experimentais com respaldo em questdes éticas.

A formacdo dos grupos foi espontinea, ou seja, os alunos se agruparam de acordo
com seus interesses. Reforca-se que o grupo a ser investigado precisava ter o consentimento e
assentimento de responsaveis e de estudantes, respectivamente. Sendo que para isso, 0S
discentes foram informados sobre os objetivos da pesquisa, portanto, ao consentir em
participar, eles ja determinam os membros, a0 menos de um grupo. O que, em certa medida,
difere da proposta de Biagini (2015) visto que ela incentiva a formacdao de grupos

heterogéneos a partir do género e dos “niveis de alfabetizacdo™.
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Apesar da importancia dos grupos heterogéneos, principalmente em relagao a ultima
caracteristica, que vem sendo incentivada na perspectiva da aprendizagem cooperativa, nao
foi possivel adota-la nesta pesquisa — a disposi¢do para participar da investigacdo foi um
critério que se sobrepds. Além do mais, ¢ provavel que os grupos formados tenham
heterogeneidade em relagdo aos seus habitos, cultura e costumes, o que deve ser favorecido
no ambiente escolar.

Em suma, adotou-se parte dos elementos da proposta de Biagini (2015),
reconhecendo as especificidades da turma, os estudos até aqui desenvolvidos e o proprio
contexto da pesquisa. Assim como no trabalho de Biagini (2015), os grupos foram
constituidos de quatro membros. Apds o estudo piloto, algumas contribuigdes foram
incorporadas para as proximas atividades experimentais. Essas serdo descritas apds a analise
do piloto. Todo o desenvolvimento das atividades experimentais para essa pesquisa foi
realizado em parceria com os professores de Ciéncias e das professoras da Educagdo Especial,

na medida do possivel.

3.3 OBTENCAO DAS INFORMACOES QUALITATIVAS

Parte das informagdes qualitativas foi obtida por meio de gravagdes de audio e video,
utilizando um smartphone, uma filmadora e um par de microfones lapelas. Isso com intuito de
obter informacgdes relativas as interagdes no grupo com a participacdo de uma cega e trés
videntes.

Os registros audiovisuais apresentam caracteristicas peculiares. Uma delas ¢ a
possibilidade de rever as aulas quantas vezes for necessario, o que pode auxiliar no
aprofundamento de certas compreensdes sobre o que esta sendo investigado (CARVALHO,
2006). Os registros foram delimitados pelos momentos da proposta de atividade experimental,
de acordo com as contribui¢des Carvalho (2006).

Para auxiliar na andlise dessas informagdes, a transcricdo mostra-se indispensavel
para recorrer a detalhes que poderiam passar despercebidos na andlise direta das gravagdes
(CARVALHO, 2006). Apoiados nas contribui¢des da autora, recorremos as convengdes € aos
codigos apresentados por ela. Maiores detalhes sdo apresentados no Anexo A.

Carvalho (2006) sugere ainda ser fiel as falas presentes nas gravacdes, o que

pretendemos seguir, corrigindo somente questdes relacionadas a prontncia de palavras (por
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exemplo, redigindo verbos com a terminacao 'r', ainda que o fonema correspondente nao
tenha sido pronunciado).

Outra parte das informagdes qualitativas foi obtida por meio de entrevistas
semiestruturadas. Elas foram registradas na forma de audio e posteriormente transcritas.

Segundo Ludke e André (1986) as entrevistas permitem o relacionamento entre
entrevistado e entrevistador. A entrevista semiestruturada ¢ organizada contemplando “um
roteiro ou “guia” criado pelo entrevistador, mas sem se prender rigidamente a sequéncia das
perguntas” (ZANELLA, 2011, p. 117). Como esse instrumento exige o preparo do
pesquisador, isso pode auxiliar na superacdo de determinados limites atribuidos ao
instrumento (ZANELLA, 2011).

No estudo piloto também realizamos entrevistas com parte dos participantes. Nossa
opcao foi por realizar entrevistas com parte dos integrantes do grupo pesquisado. Elas foram
realizadas em um momento anterior a realizacao da atividade experimental e outra posterior a
a atividade experimental. Apds as contribui¢cdes do piloto, realizou-se as entrevistas com
todos os integrantes do grupo pesquisado em 2019 mantendo a proposta de realizar entrevistas
antes e apods a sequéncia de atividades experimentais desenvolvidas.

O estudo piloto se justifica por diferentes motivos, entre os quais “permite também a
obten¢do de uma estimativa sobre os futuros resultados, podendo, inclusive, alterar hipoteses,
modificar varidveis e a relagdo entre elas. Dessa forma, havera maior seguranca e precisao
para a execucdo da pesquisa” (MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 228). Além da possibilidade
para testar os equipamentos utilizados (MARCONI; LAKATOS, 2003).

Em suma, a obtencdo das informacdes qualitativas ocorreu por meio de gravacdes de
audio e video, para o caso de obtencdo de informacdes relativas as interacdes entre cegos €
videntes. Em relacdo as informagdes relativas as compreensdes sobre cegueira, utilizamos
entrevistas semiestruturadas que foram registradas por meio gravagdes de audio. Todas as

informagdes foram transcritas e posteriormente analisadas como descreveremos na sequéncia.

3.4 CAMINHOS ANALITICOS

As gravacdes de dudio realizadas durante as atividades experimentais, bem como as
entrevistas foram transcritas para compor o documento de analise denominado corpus,

segundo Moraes (2003). Tanto para o estudo piloto, como para a continuidade da pesquisa.
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O corpus foi analisado de acordo com a Analise Textual Discursiva (ATD) que se
caracteriza basicamente em trés elementos: unitarizagdo, categorizacao e comunicagao.
Segundo o Moraes (2003, p. 201):
Se no primeiro momento da andlise textual qualitativa se processa uma separacao,
isolamento e fragmentagdo de unidades de significado, na categorizagdo, o segundo

momento da analise, o trabalho da-se no sentido inverso: estabelecer relagdes, reunir
semelhantes, construir categorias |[...]

Entende-se que ha uma diferenca oposta entre o momento de unitarizagdo e
categorizacdo, mas que explicitam suas pertinéncias na constru¢cdo de um metatexto que
expressa “um olhar do pesquisador sobre os significados e sentidos percebidos nesses textos”
(MORAES, 2003, p. 201).

Da anélise ¢ possivel definir trés tipos de categorias: a priori, emergentes e mistas.
Segundo Moraes (2003, p. 198) “as primeiras correspondem a construgdes que o pesquisador
elabora antes de realizar a anélise propriamente dita dos dados”. Enquanto que o segundo tipo
de categoria ¢ construido pelo pesquisador a partir das informacdes contidas no corpus
(MORAES, 2003). Ja as categorias mistas, como sugere o nome, ¢ uma combina¢do dos dois
tipos de categorias. Por exemplo, se pode ter categorias a priori € subcategorias emergentes.

Para o estudo piloto, em relacdo as interagdes sociais, temos a categoria a priori
“interagdes: colaborativa e tutorial” e subcategorias: o papel das intervengdes no grupo,
papéis assumidos no grupo e concepgdes sobre o trabalho em grupo e suas atribuicdes -
sendo somente a Ultima emergente. Para as compreensdes sobre a cegueira, tém-se as
categorias a priori: Vvisdo mistica, compreensdo bioldgica ingénua e compreensao
sociopsicoldgica. Elas se mantiveram ao longo das analises.

No contexto mais amplo, mantiveram-se a categoria a priori: “Interagoes:
colaborativa e tutorial” e as subcategorias: o papel das intervencdes no grupo, papéis
assumidos no grupo. Foram acrescentadas as subcategorias: entendimentos discentes sobre o
trabalho em grupo e suas atribuigdes e fatores de ordem emotiva.

O terceiro elemento da analise, a comunicacdo, “concretiza-se em forma de
metatextos em que os novos insights atingidos sdo expressos em forma de linguagem e em
profundidade e detalhes” (MORAES, 2003, p. 208, grifo do autor). Em outras palavras,
destaca-se que as compreensdes atingidas dependem “dos pressupostos tedricos e
epistemologicos que o pesquisador assume ao longo de seu trabalho” (MORAES, 2003, p.
210).
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Nesse sentido, Moraes (2003) descreve a possibilidade de impor um direcionamento
nos fendmenos que se manifestam, para o caso da pesquisa qualitativa. O que ndo precisa ser
entendido como uma limitacdo da pesquisa, a medida que novos conhecimentos e
interpretagdes podem ser propostos. Além de poder ter contribuigdes para as intervengdes
realizadas ap6s o estudo-piloto.

A pesquisa qualitativa “preocupa-se em conhecer a realidade segundo a perspectiva
dos sujeitos participantes da pesquisa, sem medir ou utilizar elementos estatisticos para
analise dos dados” (ZANELLA, 2011).

Em suma, a presente investigagdo tem um cunho qualitativo, que ao mesmo tempo
em que procura reconhecer a realidade, impde um delineamento abrangendo horizontes que

possam ser conhecidos, reinterpretados e/ou ainda desconhecidos.

3.4.1 Estudo piloto: atividade experimental e entrevistas

O grupo investigado foi um grupo de alunos de uma turma do 7° ano do ensino
fundamental de uma escola publica da Grande Floriandpolis — Santa Catarina. A turma era
constituida de estudantes com faixa etaria entre 11 e 13 anos de idade, dentre eles uma cega.
A tUltima costumava utilizar, em aulas de Ciéncias, a maquina perkins e realizar leituras em
Braille.

Durante a interven¢do, duas professoras estavam envolvidas. A professora da area de
Educacdo Especial da turma e a professora de Ciéncias, que, no entanto, ndo eram sujeitos da
pesquisa. Assim como todos os discentes que somavam aproximadamente 30 alunos.

A professora de Ciéncias era formada em Ciéncias Fisicas e Biologicas e a
professora da area de Educacdo Especial em Pedagogia com especializagdo em Educagdo
Especial.

Para a definicdo do que seria abordado no estudo piloto foi considerado o tempo
necessario para que o projeto de pesquisa fosse aprovado pelo comité de ética, a
disponibilidade da pesquisadora em acompanhar e participar das aulas de Ciéncias da turma e
o contetido, que buscasse articulagdo com a Quimica, formagdo dos principais responsaveis
por essa pesquisa (orientador e orientanda) e com o planejamento da professora de Ciéncias

para a turma.
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Nesse sentido, em didlogo com a professora de Ciéncias foi planejada uma atividade
experimental que estivesse concentrada no contetido Osmose, em articulagdo com o contetido
peixes, presente no planejamento da turma em questao.

No apéndice C, descreve-se o plano de aula dividido em trés etapas.

As Etapas 1 e 2 foram realizadas no mesmo dia, contando com 90 minutos ¢ a Etapa
3 com 45 minutos, aproximadamente. Totalizando 3h/aula, de acordo com o que havia sido
delineado inicialmente, desenvolvidas em dois dias. Essa organizacdo considerou as
caracteristicas da atividade experimental e toda a dindmica da turma em questao.

Para a pesquisa, contamos com a participa¢do das estudantes Ana, Gabriela, Julia e
Layla, sendo a primeira, cega congénita. Todos os nomes sdo ficticios e escolhidos pelas
estudantes. No contexto do grupo, as discentes decidiram quem assumiria cada papel. Esses
foram: executora, leitora, coordenadora e comunicadora, assumidos, respectivamente, por
Ana, Gabriela, Julia e Layla.

Layla e Gabriela consentiram em participar desde que suas contribuigdes se
restringissem ao ano de 2018, o que automaticamente definiu as referidas estudantes como
aquelas que participariam concomitantemente das entrevistas semiestruturadas (APENDICE
D) constituintes do estudo piloto. Contudo, a transferéncia de Ana para outra escola, fez com
que a Julia também ndo participasse na continuidade da pesquisa.

Em um momento antes e apds a atividade experimental foram realizadas as
entrevistas semiestruturadas, de modo a obter informagdes que favoreceram a anélise sobre as
compreensoes relativas a cegueira.

Todos esses passos se justificam, visto que:

Outra importante finalidade da pesquisa-piloto é verificar a adequagdo do tipo de
amostragem escolhido. O pré-teste é sempre aplicado para uma amostra reduzida,
cujo processo de selegdo € idéntico ao previsto para a execugdo da pesquisa, mas 0s
elementos entrevistados ndo poderdo figurar na amostra final (para evitar
"contaminagdo"). Muitas vezes descobre-se que a sele¢do é por demais onerosa ou
"viciada". Em suma, inadequada, necessitando ser modificada. A aplicacdo da

pesquisa-piloto ¢ também um bom teste para os pesquisadores (MARCONI;
LAKATOS, 2003, p. 228).

Pretendia-se manter dois membros do piloto nas proéximas atividades experimentais,
quais sejam, Ana e Julia. No entanto, nossa intengdo ndo pode ser mantida, devido a fatores
que sobrepde a pesquisa.

Além do exposto, foi possivel durante esse estudo, que os instrumentos de

constru¢do de dados (entrevistas, gravacdes de audio e video) fossem ajustados, de modo a



61

auxiliar na obtengdo das informacdes. Isso porque “a pesquisa-piloto tem, como uma das
principais fungdes, testar o instrumento de coleta de dados” (MARCONI; LAKATOS, 2003,
p. 227).

Em sintese, pretendia-se que o estudo piloto nos auxiliasse na pesquisa, sendo ele
realizado com quatro alunas de uma turma de ensino fundamental de uma escola publica
localizada na Grande Florianopolis. Por questdes externas a pesquisa, ndo foi possivel manter
a turma descrita durante esse momento. Por outro lado, sua contribuicdo foi imprescindivel,

como abordaremos na sequéncia.

3.4.2 Atividades experimentais e entrevistas

Em 2019 o grupo investigado estava inserido em uma turma do 8° ano do ensino
fundamental de uma escola publica da Grande Floriandpolis — Santa Catarina. A turma era
constituida de estudantes com faixa etaria entre 12 e 14 anos de idade, dentre eles a estudante
Ana, caracterizada no estudo piloto.

Durante as intervengoes, a professora da Educacdo Especial esteve presente, e, na
medida do possivel, os professores de Ciéncias contratados durante o periodo em que a
pesquisa estava sendo desenvolvida. A turma era formada por 35 alunos que em sua grande
maioria, assim como os professores, nao foram sujeitos da pesquisa.

A professora da Educacdo Especial era formada em Pedagogia com especializagdo
em Educa¢do Especial. Devido ao tempo de convivéncia com alunos cegos, ela também
dominava o Braille, o que foi imprescindivel principalmente nas interlocugdes entre
pesquisadora e estudante cega, assim como o auxilio para o desenvolvimento das aulas. Dado
que os grupos eram constantemente acompanhados pelas docentes ou entdo requeriam a
atencao de forma a esclarecer duvidas.

Ainda que um total de 7 grupos da turma ndo fossem sujeitos da pesquisa, precisou-
se durante as interven¢des, dar atencdo concomitantemente a eles e ao grupo investigado, o
que em certa medida, interferiu nos resultados obtidos, dado toda a dinamica que precisou ser
incentivada em sala de aula. Contudo, essa ¢ uma realidade da sala de aula, e que portanto,
deve ser objeto igualmente de reflexdo durante a pesquisa em relagdo ao planejamento

desenvolvido e incentivado.
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Assim como no estudo piloto, buscou-se articulagdo com o planejamento da turma, o
que, no entanto, ndo mostrou-se tdo acentuado como no estudo piloto, por diferentes questdes
ocorridas durante o ano letivo: mudanga de professores de Ciéncias na turma por trés vezes,
atividades desenvolvidas na escola, como palestras, videos e saidas de alguns discentes para
atividades extracurriculares. Salienta-se, todavia, que as propostas de atividades
experimentais trouxeram diferentes discussoes nos grupos, o que compreendemos como algo
imprescindivel para o processo de ensino e aprendizagem dos sujeitos envolvidos.

A primeira atividade experimental, Apéndice E, faz relacdo com a conservacao dos
alimentos. Ela, assim como a segunda atividade experimental, foi desenvolvida em 4h/aula,
sendo elas distribuidas em duas aulas sequenciais de duas semanas consecutivas. E justo
comentar, que essas eram parte das trés horas/aulas semanais das aulas de Ciéncias.

A segunda atividade experimental, Apéndice F, estava associada ao processo
digestorio.

Por fim, a terceira, Apéndice G, correlacionava a produgdo de pao no contexto da
fermentagdo, sendo desenvolvida em 3h/aula. Ela foi desenvolvida em uma unica semana, e
por questoes de tempo e todas as questdes da escola, precisou da colaboragdo de uma
professora de outra componente curricular para que fosse finalizada antes do periodo de
recesso da escola.

Nesse momento, participaram da pesquisa, os estudantes Ana, Bianca, Fernanda e
Lucas, sendo a primeira, cega congénita. Todos os nomes sdo ficticios em concordancia com a
preservacdo de suas identidades. No contexto do grupo, os discentes decidiram quem
assumiria cada papel. Sendo que esses foram incentivados para que fossem revisados ao longo
de cada atividade experimental. Algo sinalizado a partir do estudo piloto.

Sendo assim, os papéis de comunicador(a), coordenador(a), elogiador(a) e leitor(a)
no contexto da primeira atividade experimental, foram atribuidos respectivamente para:
Bianca, Ana, Lucas e Fernanda. Lembrando que agora, o papel de executor seria
responsabilidade de todos os membros do grupo. Para a segunda atividade experimental,
correlacionado a atuacdo das enzimas no processo digestorio, foi decidido que Ana seria a
elogiadora, a Bianca a coordenadora, Lucas o leitor e a Fernanda a comunicadora. No
contexto da ultima atividade experimental, Ana foi a leitora, Bianca a elogiadora, Lucas o

comunicador e Fernanda a coordenadora.
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Em um momento antes e apds a sequéncia de atividades experimentais foram
realizadas as entrevistas semiestruturadas, de modo a obter informagdes que favoreceram a
analise sobre as compreensdes relativas a cegueira dos sujeitos envolvidos.

Apos a andlise do piloto e suas contribui¢des, apresenta-se a analise relativa a

sequéncia das atividades experimentais aqui descritas e realizadas em 2019.

3.5 ANALISE DO ESTUDO PILOTO

Considerando diferentes contribuicdes da literatura, em especial as de Biagini
(2015), para o desenvolvimento de atividades experimentais com estudantes cegos e videntes,
analisamos as informagdes qualitativas obtidas no estudo piloto. A partir dele, novos olhares
foram langados para o planejamento e realizacdo das atividades experimentais que abarquem

tal publico.

3.5.1 Analise das interacoes

Na sequéncia apresentamos as categorias que surgiram e possibilitaram a reflexdo
sobre as interagdes entre cegos e videntes no contexto de atividades experimentais.

Mas do que se preocupar com respostas, procuramos esbogar contribuigdes do piloto
de forma a alterar o planejamento no processo do favorecimento da participagdo de todos os
discentes. Além de reflexdes sobre as opg¢des metodologicas, bem como a atuacdo da

pesquisadora durante esse momento.

3.5.1.1 Interacoes: colaborativa e tutorial

Nessa categoria consideramos as contribui¢des de Teodoro, Cabral e Queiroz (2015),
Monereo e Gilbert (2003) e outras leituras que auxiliaram em sua eleicdo. No decorrer da
analise, identificaram-se interferéncias nas interacdes que serdo aqui apresentadas. A partir
das defini¢des e aprofundamentos dos autores, ressaltamos as interagdes colaborativas e
tutoriais, que predominaram em alguns momentos da atividade experimental.

Gabriela: — orientagdes... primeiro... coloque uma das tiras de pimentdo em um

copo e reflita sobre a quantidade de 4gua que podera ser utilizada para que ela fique
submersa... coberta...
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Ana: — ta... quantas tiras?...

Layla: — uma s6...

Ana: — cadé¢ a tira... aqui... essa...

Layla: —¢é...

Ana: — pronto...

Gabriela: — agora a gente vai ter que por uma agua... a dgua... pra...
Layla: — ¢é... ndo diz...

Gabriela: — até ela ficar submersa...

Ana: — qual ¢ o copo do seco?... esse?...

Julia: — é::... ((inaudivel))

Ana: — e esse aqui?

Julia: — esse aqui s6 tem um pouquinho de 4gua...

Nas descrigdes acima, além dos papéis que pretendiam favorecer a interdependéncia
positiva, visto que ao menos os papéis de executora e leitora podem ser entendidos nesse
contexto como complementares, a comunicadora e organizadora — Layla e Julia,
respectivamente — colaboram para o desenvolvimento da atividade experimental, ainda que
as suas contribui¢des nesses momentos ndo sejam em funcao do papel atribuido a elas. Diante
das descri¢des, interpretamos que, independente dos papéis assumidos, ainda que possam ser
ressaltadas suas contribuigdes, emergiram interagdes colaborativas, de acordo com o que ¢
descrito por Teodoro, Cabral e Queiroz (2015).

Camargo e Nardi (2008) ressaltam que a presenca do aluno cego contribui
positivamente em valores do tipo colaborativo. Por outro lado, ¢ possivel destacar que em
alguns momentos as interacdes sociais ndo atingiram a possibilidade mais ampla de
aprendizagem aos estudantes como destacado por Teodoro, Cabral e Queiroz (2015):

Gabriela: — 0... adicione uma colher rasa de sal de cozinha apos realizar esse
procedimento pense sobre o que ¢ comum depois disso... vocé pode pensar o que
fazemos depois que adicionamos agucar ao café... por exemplo...

Ana: — ta... uma colherzinha de sal de cozinha certo?... uma colher cheia?... cadé o
sal?... ((Julia pega o pote com sal identificado em Braille ¢ abre para entregar para a

Ana enquanto a estudante procura pelo sal))
Julia: — ta aqui nesse potinho pequeninho...

Layla: — té aberto ja Ana... cuidado... quer que eu coloque?...
Ana: — onde?...

Julia: — aqui 6...

Gabriela: — da para a Julia que ela coloca para ti...

As descrigdes acima, se aproximam daquelas definidas por Teodoro, Cabral e
Queiroz (2015) como interacdo do tipo tutoria. Nesse caso, Julia e Layla demonstram
interesse em auxiliar Ana a exercer seu papel. Gabriela também consente que a interagao

tutorial prevaleca nesse momento.
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Assim, ndo compartilhamos do entendimento de que a interagao tutorial se da em
funcdo dos “niveis de conhecimento” que as estudantes possam ter, como Monereo ¢ Gilbert
(2005) definem essa interacao.

Ainda que a interacdo tutorial descrita possa ter favorecido o equilibrio participativo
no desenvolvimento da atividade experimental, o que acreditamos ter contribui¢cdes para o
processo de ensino e aprendizagem das discentes, € possivel que essas interagdes impliquem
em situagdes que merecam ser repensadas no trabalho em grupo.

Pode-se, por exemplo, interpretar a tutoria oferecida por Julia e Layla como a
intencdo das estudantes exercerem também o papel de executoras. No entanto, como esse
papel ja tinha sido inicialmente atribuido a Ana, potencializa a minimiza¢do de sua
participagdo. A distribui¢do de papéis, entre outros aspectos, tem a fung¢do de promover
relacdes simétricas, ou seja, em igualdade de participag¢do e contribui¢do para o trabalho em
grupo.

A partir da discussdo, presumiu-se que as interacdes colaborativas e tutoriais
surgiram ao longo do desenvolvimento do trabalho em grupo e que poderiam ser examinadas
no contexto da dissertagdo. Ainda que a ultima possa ser aprofundada de modo a contemplar

uma formag¢ao mais ampla para as estudantes.

3.5.1.1.1 O papel das intervengdes no grupo

Descrevemos aqui a influéncia das intervencdes, nesse caso da pesquisadora, no
surgimento das interagdes anteriormente explicitadas. Buscou-se intervir nos grupos de modo
a favorecer os objetivos contemplados no plano de aula:

Renata: — trés seringas?!...
Layla: — so que ndo foram cheias...

Julia:— uma foi pouquinho...
Layla: — ¢ que ela tacou pouquinho...

Renata: — era bom adicionar até 20 para a Ana saber... porque assim Ana... 0...
quando chega aqui... quando ta cheio aqui 6... tu consegues encostar aqui para
mim?...

Ana: — uhum...

Renata: — aqui 6... ta vendo essa marquinha que tem aqui... aqui € tudo reto...
Ana: — uhum...

Renata: — e aqui tem essa marquinha... essa marquinha indica que tem exatamente
20 mL... pra vocés saberem quantos mL tem certinho... entdo € bom sempre
adicionar a seringa cheia...



66

Ainda que nesse caso a pesquisadora tenha valorizado a cultura visual, sua inten¢ao
era favorecer informagdes dissociaveis da representacdo visual. Tais agdes tiveram uma
importante repercussdo, visto que proporcionaram a estudante cega uma maior participagdo e

interacao com suas colegas. Nesse sentido, foi possivel potencializar a participacao de todos:

Julia: — ai a gente tira o pimentdo dai... coloca em outro copo... pega... vai...
Gabriela: — até o finalzinho...

Julia: — e ndo importa... ((inaudivel)) ai... ai...

Ana: — agora tem exatamente 20 mL...

Julia: — agora vai...

Layla: — agora pega a agua de novo...

Ana: —20mL...

Ao compartilhar das situagdes e resultados, Ana pdde desenvolver uma maior
autonomia, contribuir para as decisdes tomadas pelo grupo e analisar os resultados obtidos

experimentalmente. Como pode ser identificado, em parte, no trecho que segue:

Renata: — ndo precisa usar... cortar...

Gabriela: — ¢ Ana... cortei esse... continua bem durinho.

Ana: — ¢, e esse ndo 6... esse aqui ta murcho... a nossa teoria foi comprovada...
com o sal murchou... esse aqui € o sem... ((inaudivel))

Nesse sentido, € possivel interpretar as contribui¢cdes das interven¢des no grupo para
o favorecimento de interagdes colaborativas.
Em outros momentos, de forma que as alunas se concentrassem na realizagdo da

atividade, a pesquisadora também interferiu nas discussoes do grupo:

Ana: — ele apita quando ta acabando... quer ver?!... 6... viram?... ta acabando...
Renata: — vamos voltar a discussdo... a discussdo da::?!...

Ana: —ta...

Layla: — agora so falta ela registrar...

Renata: — a entdo vamos registrar pra gente comecar a discutir ta?!...

Ana: —ta...

Layla e Julia: — ta bom...

Layla: — Julia... vai ditando as coisas para ela...

Ana: —ta... a gente tem que (colocar) a resposta de qual?...

Julia: — eu coloquei assim... sim... o pimentdo fica... que estava (com sal) fica
murcho... o outro esta duro...

Aqui se destaca o favorecimento na continuidade das interacdes colaborativas no
desenvolvimento da atividade experimental.

Por outro lado, outras interven¢des ndo contribuiram igualmente para o que
almejavamos:

Gabriela: — agora a gente vai ter que por uma agua... a agua... pra...
Layla: — ¢é... ndo diz...
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Gabriela: — até ela ficar submersa...
Renata: — ta... entdo para fazer essa parte... vocés vao é... adicionar um pouco de
agua em um dos copos que ndo foi colocado a tira de pimentao...

Ana: — ok...

Renata: — e vao pegar 4agua com a seringa pra saber quantos mL vocés
adicionaram...

Layla: — ok...

Renata: — ai depois... vocés vao ver até quanto precisa adicionar pra ficar submersa
na agua...

E possivel interpretar que a pesquisadora assume o papel de tutora, o que restringe a
discussdo no grupo sobre os procedimentos experimentais e decisdes do grupo.
Compreendemos que o docente possa exercer tutoria no contexto do trabalho em grupo, no
entanto, ressaltamos nossa compreensdo de que em alguns casos, como o mencionado,
restringi a discussao das discentes.

Em suma, interpreta-se que as intervengoes da pesquisadora favoreceram interagdes
colaborativas e tutoriais. Ressalta-se que ¢ necessario se ater as propor¢des que podem ser
identificadas, de acordo com as intervengdes realizadas. Assim, a intervencao da pesquisadora
também se constitui em objeto de reflexdo de acordo com a analise das interacdes sociais no

contexto grupal.

3.5.1.1.2 Papéis assumidos no grupo

Para além dos papéis que sdo atribuidos no planejamento docente, Silva e Villani

(2012) realcam outros que podem ser assumidos pelos discentes ao longo do trabalho em

grupo.

Segue em exemplo:

Julia: — ta... 0 que a gente vai colocar aqui na dois?

Layla: — eu coloquei bem assim... pera ai... 6 Ana... na dois ta falando bem
assim... apalpe as tiras de pimentdo... é possivel notar alguma diferenca entre
elas?... anote suas conclusdes...

Ana: — com certeza...

Layla: — ai eu boteli/...

Ana: — muita diferenca...

Layla: — sim... o pimentdo com sal murchou... e 0 s6 com 4dgua continua normal...
mas ndo tanto... ai a trés t& dizendo... os resultados de acordo... os resultados estdo
de acordo com sua previsao?...

Ainda que Julia exercesse nesse momento o papel atribuido a ela de coordenadora,
seus esfor¢os ndo foram suficientes para que todos contribuissem com a resposta que deveria

ser elaborada pelo grupo. Layla, por exemplo, assume o papel de dominadora, o que dificulta
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a participacao e contribuicdo das demais estudantes na resposta do grupo, ainda que elas
tenham consentido com a resposta da estudante, ao menos em parte. Para além disso, a
estudante também assume o papel de Gabriela, ou seja, o papel de leitora, como pode ser
melhor identificado na continuidade das interacoes:

Layla: — sim, o pimentdo com sal murchou... e 0 s6 com agua continua normal...

mas ndo tanto... af a trés ta dizendo... os resultados de acordo... os resultados estdo

de acordo com sua previsao?...

Ana e Julia: — ndo...

Ana: — ndo tdo...

Julia: — o de sal murchou...

Ana: — ndo tdo de acordo...

Layla: — o que poderia justificar a diferenca entre os dois casos?... eu botei o sal...

Julia: — essa ai € a trés?
Layla: —¢é... é a trés...

Em outro momento, ¢ possivel destacar novamente o papel de dominadora da
estudante:

Layla: — Julia... vai ditando as coisas para ela...
Ana: —ta... a gente tem que (colocar) a resposta de qual?...

As agdes de Layla podem ter contribuido para o surgimento de outro papel para o
caso de Gabriela, visto que ela ja ndo possuia a mesma contribui¢io para o trabalho em grupo.
O que poderia inclusive, justificar sua auséncia nas discussoes do grupo destacadas nessa
categoria. No entanto, acreditamos que o tempo de interagdo foi insuficiente para analisar tal
possibilidade.

De acordo com a ultima descri¢dao, o papel assumido por Layla contribuiu para o
favorecimento de interacdes tutoriais entre cegos e videntes, além da interferéncia no trabalho
em grupo, visto as limitagdes quanto as possibilidades de Ana e Gabriela participarem.

Dando continuidade, Ana também assumiu diferentes papéis ao longo da atividade

experimental.
Julia: — eu coloquei assim... sim... 0o pimentdo que estava com sal agora esta
murcho... e o outro esta duro...
Ana: — ta... pode ser... e o que vocés acham dessas respostas?... vocés
concordam?...

Layla: — sim...

Ao solicitar a opinido de todas, Ana colabora para que todos participem e decidam
sobre uma resposta que represente o grupo, portanto, assume o papel de coordenadora. O que
nesse caso, interpretamos que tenha favorecido o trabalho em grupo, ainda que ele fosse

atribuido a Julia, nesse caso.
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E possivel apreender outro papel que estd em sintonia com o efeito favorecedor do
trabalho em grupo, juntamente com o anterior destacado:
Gabriela: — olha s6 a resposta que a Layla fez... sim... deve ser porque o sal tem
uma substancia que vai queimando os nutrientes do alface... deixando em outra
coloragdo e murchando o alface...
Ana — boal... é pra nos registrarmos/... (inaudivel)
Layla: — eu usei tudo junto...

Gabriela: — a gente usou todas as respostas...
Ana — boa ideia!... bom... s6 falta eu registrar todas as respostas... nessa ai né?!...

Categorizamos a iniciativa de Ana como o papel de elogiador, visto que ela explicita
apreciacdo pelo trabalho de suas colegas. Algo que ressaltamos como positivo e que
acreditamos ser uma grande iniciativa para o bom funcionamento do trabalho em grupo, e que
portanto, devemos incentivar para as proximas atividades em grupo.

Em outro momento, Gabriela assumi o papel de dominadora no momento da leitura
do texto.

Gabriela: — existe diferenga entre os peixes...
Ana: — calma ai... fala um pouco mais devagar... é que eu leio muito devagar...

[...]

Ana: — sabe onde eu to?...

Gabriela: — ah?...

Ana: — 14 no peixe de agua doce... ndo tem problema ta?!...

Gabriela: — eu ja terminei o texto ta?!

((inaudivel))

Ana: — tu pode ler de novo?... assim como os que vivem... no mar perdem agua...

Apesar disso, esse papel teve o consentimento de Ana para que ele prevalecesse,
como destacado abaixo:
Gabriela: — tem... o seu... organismo... desenvolvido... de acordo com o seu

habitat...
Ana: — a Gabriela pode ler... se quiser... eu demoro mais eu acompanho...

Gabriela inicialmente atende aos pedidos de Ana, mas com o decorrer do tempo, €
apdés o consentimento da estudante, incorpora o papel de dominadora durante a leitura do
grupo.

Em suma, alguns papéis foram assumidos para além do que haviamos planejado.
Eles possibilitaram tanto efeito favorecedor como de interferéncia no trabalho em grupo,

assim como categoriza Bonals (2003).

3.5.1.1.3 Concepgdes sobre o trabalho em grupo e suas atribuicdes
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Diferentes percepgdes docentes como discentes sobre o trabalho em grupo puderam

ser destacadas ao longo da atividade experimental. Segue um exemplo:

Julia: — ta... entdo a gente s6 tira o pimentdo daqui...

Renata: — pode ser...

Julia: — ta... bota essa agua para ca... tira o pimentao...

Ana: — peguei... bota agua pro::... como ¢ que a gente vai colocar a agua de volta?
Julia: — pega com a mio... ((se referindo ao pimentao))

Layla: — tira com os dedos... ((Julia reorganiza o experimento para recomecar))
Ana: — tive uma ideia...

Gabriela: — ja tirei...

Ana: — tive uma ideia...

Julia: — ah... calma Ana...

Ana: — licenga. ..

Gabriela: — ai é com agua...

Ana: — sim... eu sei... gente... tive uma ideia para devolver a dgua para a garrafa
sem precisar... virar o copo...

Julia: — ndo... mas a gente ndo vai devolver a agua para a garrafa...

Ana: — como entdo?...

Layla: — a gente vai botar nesse copo...

Gabriela: — a gente vai botar de novo...

O momento de interacao transcrito possibilita ressaltar a preocupagao em finalizar a
atividade, bem como exercer o papel de executora por parte das estudantes videntes. Para
ambos 0s casos, as estudantes ignoraram em parte, as contribui¢des de Ana e reorganizaram o
experimento para realizar um dos procedimentos experimentais novamente.

Ainda que a pesquisadora estivesse presente nesse momento, sua presenga nao
permitiu o didlogo entre as estudantes de forma a favorecer diferentes contribuigdes para o
trabalho em grupo, assim como a discussdo do melhor procedimento a ser adotado. Nesse
sentido, a pesquisadora consente em priorizar a finalizacdo da atividade em certo tempo a
interacdo dos discentes, ainda que ndo seja intencionalmente.

Essas caracteristicas do trabalho em grupo sdo pontuadas em Barros e Villani (2004),
e justificam as interagdes discentes, de modo a atender a expectativa do docente.

Nesse contexto, ndo descartamos ainda a possivel influéncia das dificuldades de
cegos e videntes interagirem, como sinalizado em Ruiz e Batista (2014), ainda que os autores
facam menc¢dao a um contexto envolvendo criancas. Nesse caso, as videntes necessitavam
descrever suas agdes e/ou situagdes para que Ana conseguisse compreender o que estava
acontecendo, o que em parte nao ocorreu. Como identificado:

Gabriela: — acho que 40 mL da... aqui 6... puxa... ((Gabriela ajuda Ana a pegar
agua com a seringa))

Julia: — nao... foi ar... ndo foi ar?...
Gabriela: — deu... agora tem outro copo aqui...



71

Layla: — agora bem pouquinho... 5 ta bom ja... eu acho...

Julia: — n3o... (mais melhor)...

Layla: —¢é... 5 td bom...

Julia: — deu Ana...

Layla: — ndo taca tudo Ana... 4... bem pouquinho...

Gabriela:— quando eu pedir... ta bom...

Ana:— uhum...

Layla: — vai tacando bem devagarinho porque ta quase acabando...
Gabriela:— deu... ndo... pode botar o restinho...

Apesar de descreverem o que estava acontecendo em alguns momentos, isso ndo foi
uma das preocupacdes das alunas videntes no trecho acima, o que talvez ainda, estivesse
atrelado a intengdo das estudantes em priorizar a finalizacdo da atividade, ou seja, a
expectativa da pesquisadora, nesse caso.

Interpretamos que as dificuldades de interagdo no grupo precisa ser um processo
melhor investigado. Entendemos contrariamente de muitos autores, que essa dificuldade nao
estd relacionada com uma caracteristica intrinseca dos cegos em terem dificuldade de
interagirem. O contexto mais amplo da pesquisa mostra uma postura bastante interativa da

aluna cega.

3.5.2 Analise das entrevistas

As entrevistas semiestruturadas foram planejadas de modo a identificar
compreensdes sobre cegueira que se enquadravam ou se aproximavam daquelas expostas
preliminarmente, com base nas definicdes de Vygotski (1983): visdo mistica, compreensao
bioldgica ingénua e a sociopsicologica.

Na sequéncia abordamos a andlise de acordo com o que acreditamos fazer parte dos

entendimentos das estudantes Gabriela e Layla.

3.5.2.1 Compreensdo mistica

De acordo com o roteiro de entrevistas, nenhuma das duas estudantes expressou
entendimentos de que os cegos desenvolveriam for¢as misticas devido a cegueira. Por outro
lado, quando Gabriela é questionada sobre a possibilidade de interagao entre cegos e videntes,
ela ressalta que eles podem interagir e justifica:

Gabriela: — porque o cego sempre precisa de alguém para se ajudar... tem uns que
sdo mais independentes... mas sempre precisam de alguém para lhe ajudar...
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Esses indicativos sugerem que a compreensao mistica ainda permeia parte das ideias
de Gabriela sobre a cegueira. De acordo com essa visdo, além do desenvolvimento de forgas
misticas, atribui-se caracteristicas inferiores ao cego, como aquela de pobre coitado, descrito
por Vygotski (1983). O que pode ser interpretado para esse caso, visto que o cego, segundo
Gabriela, sempre precisaria de ajuda.

Em suma, a compreensdo mistica foi identificada a partir de consideragdes do cego
como um ser inferior, que talvez estivesse relacionada ao contexto social que potencializou tal

compreensao, de acordo com a compreensao sociopsicologica descrita por Vygotski (1983).

3.5.2.2 Compreensao biologica ingénua

Em algumas falas foi possivel identificar ideias que se aproximam da compreensdo
bioldgica ingénua:

Layla: — porque ela ((Ana)) tem os ouvidos mais ageis... porque ela ndo enxerga
né?... e ela pode ouvir o que tem a sua volta...

Gabriela: — porque como eles ndo tém a visdo... eles t€m outras coisas... (sei 1)... a
audi¢do aumenta...

Esses trechos apontam que o cego desenvolveria uma agudeza supernormal de
sentidos diferentes da visdo devido a cegueira.

De acordo com a compreensdo sociopsicologica, devido a auséncia da visdo, os
outros sentidos seriam mais utilizados, e, em fun¢ao desse Ultimo aspecto, poderiam ser mais
desenvolvidos. Portanto, os trechos apresentados expressam o que Vygotski (1983) denomina
de visdo mal-interpretada.

Portanto, as estudantes Gabriela e Layla expressaram concordancia com a ideia de
compensagcdo de sentidos diferentes da visdo, devido a cegueira e ndo em fungdo do

desenvolvimento de outros 6rgaos em fun¢ao do seu uso.
3.5.2.3 Compreensdo sociopsicologica
Uma das estudantes expressou ideias que se aproximam daquela que Vygotski (1983)

denomina de compreensao sociopsicologica. Layla consentiu sobre a possibilidade de cegos e

videntes interagirem em contextos de brincadeiras e assim justificou quando questionada:
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Layla: — porque eles sdo iguais a nds... s6 ndo tem um sentido...

A restricao da defini¢ao do cego permeia parte da compreensao bioldgica ingénua.
Por outro lado, s3o descritas possibilidades de cegos e videntes interagirem, o que
acreditamos ter maior aproximagao com a compreensao sociopsicologica.

Face ao exposto, Layla também apresenta compreensdes que se aproximam daquela

definida por Vygotski (1983) sociopsicologica.

3.5.3 Contribuicoes do estudo “piloto”

Em presenca das caracteristicas apontadas entende-se que as interagdes devam
promover a autonomia dos estudantes, bem como responsabilidades individuais, que podem
ser favorecidas no planejamento das atividades com a distribuicdo de papéis.

Interpretamos que as intengdes das estudantes videntes em executar os
procedimentos experimentais, o que caracterizou interagdes do tipo tutoria, possam ser
justificadas por duas razdes. E possivel que estejam associadas a vontade de realizarem o
procedimento experimental, assim como as compreensdes das estudantes sobre a cegueira.
Para o ultimo caso, a fundamentacdo esta no caso de Gabriela sugerir que uma estudante
vidente execute uma parte do procedimento experimental, como se Ana ndo tivesse condi¢ao
para tal.

Ainda que a tutoria identificada exerca contribuicdes em torno de aprendizagens
discentes, pretende-se que as interagdes colaborativas prevalegam no grupo em detrimento a
supracitada. Nesse sentido, a metodologia pode ser aperfeicoada de modo a viabilizar tais
intencdes. O que nos aproxima ainda do objetivo geral desse trabalho.

Apesar de interpretar papéis complementares no desenvolvimento da atividade
experimental, entende-se que eles precisam ser planejados, de modo a compreender certos
tipos de interacdes. Portanto, para a parte procedimental das proximas atividades
experimentais foi definido que os discentes compartilhariam o papel de executor(a). Nessa
direcdo, a atividade experimental pode colaborar igualmente para que certos entendimentos
sobre a cegueira, sejam eles atribuidos socialmente ou ndo, possam ser superados.

Assim, de modo a favorecer o equilibrio participativo entre os discentes, um papel
deve ser incorporado a proposta de experimentagdo, visto que o papel de executor devera ser

exercido por todos os discentes. Como, ao longo desse estudo, identificou-se a contribui¢ao
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do reconhecimento de Ana as contribui¢des dos membros do grupo, deve-se incorporar o
papel de elogiador ao planejamento do trabalho em grupo.

Até o momento, ¢ possivel pontuar possiveis correlagdes que, a partir de
modificagdes no planejamento das atividades experimentais, possam ser aprofundadas.

Diante do que foi exposto, esperava-se que o piloto também se constituisse em uma
contribuicdo para a atuagdo da pesquisadora. Acredita-se que intervengdes que favoregam a
interagdo discente devem ser priorizadas em relacdo a preocupagdo em cumprir a atividade
experimental em certo periodo. Por outro lado, reconhece-se que alguns habitos sdo dificeis
de serem abandonados, a exemplo daqueles relacionados a cultura visual.

Camargo e Nardi (2008) ressaltam que a interacdo entre cegos e videntes possam
favorecer ambientes comunicacionais adequados em funcdo do tempo. Nesse sentido, a
analise da atividade experimental descrita pode nos auxiliar no direcionamento dessa
inten¢do, bem como no favorecimento de certas interagdes entre a estudante cega e videntes.

Diante do que foi destacado, percebe-se que para além dos papéis planejados com
intuito de que todos participassem do trabalho em grupo, surgem outros que favorecem, bem
como os que interferem no funcionamento do trabalho em grupo.

Considera-se a partir da andlise, que alguns podem ser minimizados, como o caso do
papel de dominadora assumido por Gabriela com consentimento de Ana. O planejamento de
um texto menor, por exemplo, poderia ter contribuido para reflexdes sobre as atitudes
adotadas nesse contexto.

Assim, para as proximas atividades experimentais, foram adotados roteiros e textos
curtos, de modo a evitar constrangimentos € ou desconfortos nas interacdes entre cegos €
videntes durante a realizacdo das atividades experimentais. Ressalta-se que tal aspecto,
considera as especificidades das estudantes envolvidas nesse contexto, o que poderia ser
diferente de outros, ainda que contenham cegos e videntes.

Pretende-se que os papéis assumidos sejam alternados entre os discentes em fungdo
de cada atividade experimental. Isso com intuito de analisar se eles interferem nas interagdes
sociais estabelecidas. O que pode colaborar com nossas discussdes sobre as interagdes sociais
e relagcdes com as compreensdes sobre a cegueira.

No decorrer da andlise das entrevistas notou-se que as participantes manifestaram

diferentes entendimentos sobre a cegueira, dando indicativos de que as pessoas podem



75

conviver com mais de uma compreensdao sobre a cegueira, em concordancia com Voos e
Gongalves (2015), quando descrevem tal caracteristica entre cegos.

Gabriela expressou compreensdes que se aproximam mais daquela que Vygotski
(1983) denominou de visdo mistica e compreensao biologica ingénua. Enquanto Layla, além
da visdo mistica, expressou compreensoes que se aproximaram da biologica ingénua e

sociopsicolégica.
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4 INTERACOES ENTRE CEGOS E VIDENTES E COMPREENSOES DE
CEGUEIRA A PARTIR DE UMA SEQUENCIA DE ATIVIDADES EXPERIMENTAIS
DE QUIMICA NO ENSINO FUNDAMENTAL

Apresentam-se as categorias da analise advinda do contexto de interagdao entre uma
aluna cega e alunos videntes. Salienta-se que as propostas de atividades experimentais
desenvolvidas estdo em sintonia com as contribui¢cdes do estudo “piloto”, bem como com a
proposta de atividade experimental incentivada por Biagini (2015) que incorpora
caracteristicas que acreditamos ser imprescindiveis na constru¢ao de conhecimentos no
desenvolvimento de atividades experimentais.

Por fim, descreve-se a analise das compreensdes de cegueira dos estudantes que sdo
foco da analise. Tais dados foram obtidos por entrevistas realizadas antes e apos a sequéncia
de atividades experimentais realizadas nesse contexto.

Para as interacdes sociais, procura-se inicialmente apresentar categorias que também
foram eleitas no estudo inicial, e posteriormente, as categorias que igualmente revelaram-se

nesse momento.

4.1 INTERACOES SOCIAIS

Analisam-se as interagdes sociais através de categorias que possibilitaram a reflexao

sobre as interagdes entre cegos e videntes no contexto de atividades experimentais.

4.1.1 Interacoes colaborativas e tutoriais

Um das interagdes identificadas no grupo foi aquela caracterizada como colaborativa.
De acordo com Teodoro, Cabral e Queiroz (2015) a interagdo colaborativa ¢ descrita pela

igual participacdo dos membros do grupo na realizacdo das tarefas.

Bianca: — eu botei assim... podia colocar no congelador... porque (ele dura por mais
tempo)... ndo entra calor... ndo estraga... ((inaudivel)) arroz fica em saco... mas a
carne fora da geladeira nao da né?!...

Lucas: — tem carne que fica enlatada... dai pode ficar fora da geladeira... agora é a
Ana...

Ana: — deixa eu procurar minha resposta... calma ai... deixa eu procurar...

[.]

Ana: — conservantes... porque ¢ verdade né?...
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Bianca: — é... ¢ verdade né?!... porque alguns utilizam conservantes e outros nao...
tipo a carne... a carne ndo pode ficar fora da geladeira se ndo estraga...

Lucas: — depois de frita ela pode ficar fora da geladeira...

Bianca: — sim...

Lucas: — mas ndo por muito tempo...

Bianca: —é...

Lucas: — porque tem carne que pode pegar ((inaudivel))... tem carne que ¢
ressecada que eles colocam dentro de uma gaiolinha verde... que ndo entra inseto...
ndo entra nada... porque deixou aquela carne seca...

[...]

Bianca: — conservante?...

Fernanda: — conservantes que fazem eles durarem mais tempo...

Lucas: — na minha opinido... os conservantes quimicos nao sdo bons...

(Transcricdo da primeira atividade experimental)

Nas descri¢des, o grupo alterna as falas entre seus membros para a socializagdo das
respostas elaboradas inicialmente de forma individual. Na socializagdo da primeira atividade
experimental, percebe-se um incentivo por parte de Lucas para que haja uma discussdo sobre
as respostas elaboradas individualmente. Ainda que a discussao seja discreta, compreendemos
como algo positivo no trabalho em grupo, o que precisaria ser mais valorizado. Ressalta-se
dessas interacdes, que aprendizagens sejam valorizadas com a reflexdo sobre diferentes
pontos de vista. Seguem exemplos mais explicitos dessa contribui¢do:

Fernanda: — ta... quem vai ler primeiro?...

Lucas: — eu fiz a minha assim...

Ana: —ta... 1¢é a Bianca ou o Lucas entio...

Lucas: — eu botei assim... ndo deixar fora da geladeira... tentar que a maioria dos
alimentos domésticos... coloquei entre parénteses... domésticos € cultivar em casa...
Bianca: — ta bom... eu vou botar aqui esse... vou botar aqui... resposta do Lucas...
Ana: —ta... agora a Fernanda 1€ a sua resposta...

Lucas: — nio deixar fora da geladeira...
Ana: — depois do Lucas responder para a Bianca ¢ a sua vez...

(Transcri¢do da primeira atividade experimental)

Ana: — entdo das (trés) respostas quem acha melhor resposta do Lucas?...
Lucas: — a resposta da Ana ta bom...

Bianca: — é... a tua resposta ta boa...

Fernanda: — €... a gente s6 ta com resposta da Ana hoje...

(Transcricdo da terceira atividade experimental)

Nesse caso, destaca-se o respeito entre os colegas, a capacidade de escuta, de chegar
a acordos baseado no didlogo. Ao introduzir nas atividades experimentais elementos da
proposta de trabalho em grupo, fomenta-se aprendizagens em torno dessa dinamica.do

trabalho em grupo.
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Por outro lado, ¢ possivel que a interagdo colaborativa favorega efeitos secundarios

que ndo tenha repercussao em atitudes que defendemos no convivio escolar:

Ana: — 06... eu vou ler a pergunta e a Bianca comega a responder...

Fernanda: — aham...

Ana: — que caracteristicas contém o fermento...

Fernanda: — 1€ a tua...

Bianca: — eu botei assim... dois ¢ branco ¢ sélido e tem um gosto mais ou menos
bom...

Fernanda: — eu coloquei assim... ¢ meio marrom... em po... e tem um cheiro meio
estranho... porque é o fermento de PAO... ndo de BO-LO...

Lucas: — o fermento de pao ¢ branco...

Ana: — ¢ o Lucas agora?...

Lucas: — ¢ branco igual a farofa... é soélido... tem um cheiro bom... mas...
((inaudivel))

Ana: — eu coloquei... deixa eu achar aqui... dois... eu botei... textura aspera... que eu
ja (senti)... cheiro... forte... calma ai... ((inaudivel))... dois tipos... branco...
((inaudivel))... o que vocés acham que a gente pode colocar?...

(Transcricdo da terceira atividade experimental)

O trabalho em grupo também pode favorecer a explicitagdo de conhecimentos
divergentes, algo que pode ndo ser habitual aos discentes quando trabalham individualmente.
A acentuagdo na resposta por parte de Fernanda, explicita a defesa de seu ponto de vista. Em
contrapartida, pode restringir as contribuicdes dos demais. Compreendemos que outros
incentivos poderiam ser favorecidos nesse momento de forma a discutir sobre as
contribuigdes individuais, e assim contemplar diferentes pontos de vista no trabalho em
grupo.

Ainda na mesma atividade experimental, Ana era responsavel por exercer o papel de
leitora, mas parece que além desse, assume o papel de coordenadora, organizando toda a
dinamica do grupo. O que, no entanto, era atribuicdo de Fernanda.

No mesmo trecho, evidenciam-se significados vinculados a representagdo visual, que
nao restringem a participa¢do de Ana, em contrapartida a outra situagao:
Bianca: — ndo ¢é que parece cupim mesmo?!...
Fernanda: — nao ¢ para colocar aqui... é para colocar aqui 0... ta... tem que esperar...
Bianca: — ¢ para ti colocar... uma...
Ana: — agi-te o sistema...
Bianca: — a... eu acho que isso aqui € para tampar com o baldo... 6...
Ana: — @h?... ta... depois a gente descobre... a Unica coisa... que eu sei... € que o
sistema um... € s6 agua e fermento... o dois é agua fermento e

Bianca: — ¢ para colocar aqui dentro?...
Renata: — dentro do tubete...

(Transcricdo da terceira atividade experimental)
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Durante esse momento, em que Ana era a leitora. Os demais discentes sintonizam
sua aten¢do nos materiais de modo a desenvolver as atividades experimentais. Em tal
situagdo, Ana acompanha de forma mais limitada a dindmica dos videntes devido a relagao
entre comunicagao e visdo. A intervencdo da pesquisadora buscou favorecer a compreensao
de todos igualmente, dado que Camargo e Nardi (2008) salientam que essa relagdo esta
atrelada as dificuldades de comunicagdo entre cego congénito e videntes.

Para além das interacdes colaborativas, identificaram-se interagdes tutoriais.
Teodoro, Cabral e Queiroz (2015) definem a interagdo tutorial como o auxilio prestado por
um discente ou professor a outro estudante na realizagdo de uma tarefa. Como exemplo de
interacao tutorial:

Fernanda: — dai tem que pegar dgua e botar no pote dela ((Ana))...
Bianca: — tirar o plastico do caldo?...

[...]

Bianca: — ja pode partir né?...

Ana: — sim...

Renata: — sim... mas cada um ¢ para fazer o seu...
Bianca: — mas eu estou ajudando a Ana...
Renata: — mas ela pode fazer o dela...

Ana: — ta... eu consigo fazer o meu...

(Transcric¢do da primeira atividade experimental)

As interagcdes do tipo tutoria se acentuaram no momento dos procedimentos
experimentais, em especial das alunas videntes (Bianca e Fernanda) como tutoras e Ana,
estudante cega, como tutorada.

A possibilidade de utilizar a tutoria entre pares em que o aluno cego e o aluno
vidente sdo sempre, respectivamente, o tutorado e o tutor, ¢ incentivado por Fernandes e
Costa (2015), Alves e Duarte (2014) e Orlando (2010) no contexto de aulas de Educagdo
Fisica. No entanto, algumas interacoes do tipo tutorias sdo prejudiciais para o
desenvolvimento e aprendizagens dos alunos ditos tutorados. Como descrito:

Ana: — tem que tampar essa agua né?...
Fernanda: — sim...

Ana: — tem a tampa da agua aqui para mim?...
Fernanda: — ja vou colocar...

(Transcricdo da primeira atividade experimental)
Fernanda: — 4... eu vou abrir aqui para ti... 20 mL... quando der eu falo... deu...
agora tu pde no teu pote...

Renata: — como € que a gente sabe que essa seringa tem 20 mL mesmo?...

(Transcri¢do da segunda atividade experimental)
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Ainda que Fernanda assuma tarefas simples, elas poderiam ser igualmente
desenvolvidas por Ana. Para o uso da seringa, a pesquisadora ja tinha explicado como a aluna
cega identificaria a quantidade de liquido contido na seringa, o que no entanto, acreditamos
que seja uma habilidade que exigiu certo tempo para ser incorporada:

Ana: — botei?...
Bianca: — botou...

(Transcri¢do da primeira atividade experimental)

Interpretamos que nesses casos, a interagao tutorial comprometeu o desenvolvimento
das potencialidades e autonomia da estudante cega, visto que Ana depende de outros
estudantes para realizar as atividades experimentais. Como pode ser identificado em outro
caso:

Ana: — ta... entdo... duas vezes a agua... aqui é agua?...
Fernanda: — é...

Ana: — encheu a seringa?...
Bianca: — vai mais um pouquinho... ai... encheu...

(Transcricdo da primeira atividade experimental)

A 4gua, assim como materiais disponibilizados no kit, tinham identifica¢do em tinta e
em braille. No entanto, Ana recorre aos seus colegas em contrapartida a sua autonomia. Algo
que pode ser reflexo das suas convivéncias didrias. Muitas vezes, no proprio contexto
familiar, em que o cego inicia suas relagdes sociais, sao estabelecidas interagdes tutoriais,
ainda que seja algo contraditério com que os familiares almejam, a independéncia desses
sujeitos (FERNANDES; MONTILHA, 2015).

E valido ressaltar que apesar da postura adotada pela estudante, além dos incentivos
docentes para o abandono da interagdo tutorial que interpretamos ter limitagdes para suas
vivéncias, ¢ preciso refletir sobre o acesso as informacgdes em atividades experimentais.
Identificou-se, por exemplo, que ao final dos experimentos, alguns rétulos, principalmente em

braille estavam molhados, o que dificulta a leitura e identificacdo para o caso de Ana.

Ana: — ta em braile?... porque se ta... agora molhou e eu ndo consigo ler nada...
Bianca: — nio ta em braile...

Ana: — aqui...

Bianca: — a... ai sim...

Ana: — mas ndo da para ler porque esta tudo molhado...

(Transcricdo da primeira atividade experimental)
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Deste modo, a articulagdo entre professores de Ciéncias/Quimica e professores da
Educacdo Especial seria uma possibilidade de favorecer a superagdo desse limite no contexto
descrito, bem como a intera¢do entre esses docentes, visto que ainda ¢ algo restrito (VOOS,
2013).

No trabalho em grupo, a interacdo tutorial, também teve repercussdo em outros

aspectos:

Ana: — o pote trés ¢ com que?...

Bianca: — o pote trés?...

Ana: —é...

Renata: — oh Ana tu pode perguntar para o grupo todo... ndo sé para a Bianca...

(Transcrig¢do da primeira atividade experimental)

Em certos momentos a relagdo entre Ana e Bianca restringiu a interacao,
principalmente da tutorada, com os demais membros do grupo. Em suma, declaramos
interagdes tutoriais que limitam, em alguma medida, a autonomia e desenvolvimento do(a)
tutorado(a).

Ainda que certos alunos sejam tutorados em certos momentos, pode-se revisar sobre
esse papel assumido, algo que contraria os estudos de Fernandes e Costa (2015), Alves e
Duarte (2014) e Orlando (2010) em que alunos “deficientes visuais” sdo sempre tutorados.
Segue um exemplo em que Ana ¢ tutora:

Bianca: — ta... me ajuda a fazer uma resposta elaborada...
Ana: — claro...
Bianca: — eu coloquei assim... o caldo de carne...

Ana: — tive uma ideia... o caldo de carne... pode se decompor mesmo sendo
conservado com sal e vinagre... (isso como na agua ele pode se diluir)... ((inaudivel))

(Transcricdo da primeira atividade experimental)

A estudante atuou como tutora principalmente nos momentos de elaboracdo de uma
resposta que representasse o grupo. Interpretamos que nesse caso, a interagao tutorial também
pode ter uma limitacdo, visto que a aluna cega d4 pouca atengdo as contribui¢des de Bianca, o
que pode ter influenciado que essa ultima colaborasse minimamente para as tarefas a serem
exercidas em conjunto. Por outro lado, reconhecemos que a rotatividade entre tutor e tutorado
seja um avancgo no trabalho em grupo e no desenvolvimento individual dos discentes.

Todavia, a contribuicdo da interacao tutorial ndo deve ser deixada de lado. Ainda que
entendamos que entre elas pode haver diferentes niveis de limitacdo, ha também

caracteristicas que merecem ser valorizadas. De modo geral, a intera¢do tutorial tem
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repercussdo em ao menos uma atitude imprescindivel no contexto escolar, qual seja, a

preocupacao com os demais. Segue um exemplo:

Fernanda: — agora o suco de limdo... 0... quem que ta com o suco de limao ai?...
Lucas: — aqui 6... 6 Ana...

Ana: — obrigada Lucas...

Lucas: — de nada...

(Transcrigdo da segunda atividade experimental)

Nesse caso, ressalta-se o auxilio prestado por Lucas a Ana. O estudante ¢ o unico no

grupo entre os videntes que oferece tutoria de forma mais pontual para ela. Isso ndo significa

contudo, que ele ndo explicite preocupagdo com os demais, como identificado em outro

momento:

Bianca: — pode continuar lendo...
Lucas: — eu terminei...

Bianca: — tem uma parte ali...
Lucas: — entendesse Ana?...

Ana: — ndo muito...

Lucas: — eu vou comegar a ler... [...]

(Transcric¢do da segunda atividade experimental)

A preocupacdo com os demais fortalece o convivio dos discentes em grupo

(BONALS, 2003). Na sequéncia, perceberemos que a interagdo tutorial pode trazer

contribui¢cdes mais potentes tanto para o tutor como para o tutorado.

Antes disso, evidencia-se que as interagdes tutoriais mais limitadas na promocao de

aprendizagens vao se tornando menos frequente ao longo do tempo:

Fernanda: — tu ndo vai fazer?...
Bianca: — calma... deixa ela ((Ana)) fazer primeiro...
Lucas: — ela disse que ja pode fazer o de todos...

(Transcrig¢do da primeira atividade experimental)

Bianca: — o teu € uma colher de sal...

Ana: — uma colher de sal e uma de fermento?...
Bianca: — ndo... e uma colher de actcar...
Fernanda: — deixa ela colocar...

Bianca: — 6... sal... isso aqui € sal ...

(Transcricdo da terceira atividade experimental)

Ainda que os discentes sejam incentivados a exercer seus papéis de executores

concomitantemente, Bianca prefere ficar a disposicao de Ana para auxilid-la, caso necessario.

Fernanda expressa indicativos de que compreendeu que a estudante tem possibilidades de
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exercer seu papel de executora e procura incentivar que Bianca deixe de prestar tutoria para
Ana em relacdo ao papel que ela poderia exercer. Diante do exposto, concordamos com
Bonals (2003) que trabalhar em grupo também se aprende com a pratica de trabalhar em
grupo.
Assim reconhecer as especificidades dos discentes, independentemente de serem

cegos ou videntes, também ¢ algo que possa ser aprendido no convivio:

Renata: — cuidem para nao colar de cabega para baixo...

Ana: — deixa eu da uma olhadinha para ver se ta na posigdo correta...

Bianca: — aqui...

Ana: — ndo t4 ndo... agora ta...

Fernanda: — da para colar assim?...
Ana: — sim... esse aqui também ta errado... tem que ser assim...

(Transcricdo da primeira atividade experimental)

Para a situacdo descrita, os estudantes se envolvem na rotulagem dos potes
preparados pelos discentes para que todos possam posteriormente identifica-los. Interpreta-se
que avancos na independéncia de Ana na condugdo de procedimentos durante as atividades
experimentais sdo conquistados.

Por fim, as interagdes tutoriais que interpretamos possuirem caracteristicas que
merecem ser mais enaltecidas. Segue um exemplo:

Lucas: — eu preciso agora de... uma colher de vinagre...

Fernanda: — aqui 6...
Bianca: — uma colher de sal... aqui é sal né?!...

(Transcric¢do da primeira atividade experimental)

A interacdo tutorial esteve presente entre videntes também, o que pode sinalizar a sua
contribui¢do independente das pessoas que a firmam. A relagdo estabelecida ¢ identificada
como complementar, visto que o papel de executor(a) envolvia diferentes aspectos. Assim, 0s
membros do grupo colaboram uns com os outros para que todos exercam seus pap€is sem, no
entanto, descaracterizar e/ou comprometer as atribui¢cdes individuais. Interpreta-se que esse
tipo de interacdo pode ser um movimento em direcdo a interagdo colaborativa. Assim a
transicao de uma a outra ndo ¢ abrupta.

Realca-se interacao semelhante em outro momento:

Fernanda: — mas tem que ficar segurando com a mao...
Ana: —ata...

Fernanda: — tem que ficar segurando... tem que ficar segurando Bianca...
Bianca: — eu seguro aqui para ti... tu bota a agua ta?!...
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(Transcricdo da terceira atividade experimental)

As estudantes tinham a sua disposi¢do copos para colocar os tubetes dentro, mas
como ndo tinham lido no roteiro experimental essa possibilidade, elas ajudam-se mutuamente
para que cada uma consiga exercer seu papel de executora. Assim sendo, a interacao
caracterizada nao implica que aprendizagens deixem de ser conquistadas. Somam-se, nesse
caso, contribui¢cdes positivas para a formagdo das estudantes, visto que elas manifestam
preocupacdo e auxilio com as demais sem descaracterizar as atribuigdes e aprendizagens
individuais. A contribui¢do para a tutorada, nesse caso, diz respeito aos sentimentos que
podem ser desenvolvidos em funcao da possibilidade em realizar tarefas, assim como o0s
demais.

Compreendemos que essa interacdo tutorial se diferencia daquela interpretada como
como mais limitada na promocdo de aprendizagens. Ambas tem destaque para o
desenvolvimento atitudinal que diz respeito a preocupacdo com os demais. No entanto, ha
uma intera¢ao do tipo tutoria que parece ndo descaracterizar as atribuicdes e aprendizagens
individuais.

Ainda que a atividade experimental possa contar com conhecimentos e/ou
habilidades que ndo sejam usuais aos participantes, pretende-se que isso seja aprendido ou
reforgado com o desenvolvimento dela. Em um dos casos, Ana pede ajuda:

Ana: — eu preciso de ajuda... eu ndo t6 conseguindo pegar o sal aqui... (s6 consigo
com a minha colher)...

Bianca: — quer ajuda?...

Ana: — quero...

Bianca: — 6... espera ai... eu vou te ajudar ta?!... deixa eu pegar a colherzinha aqui
direito... isso... deixa eu pegar o sal para ti dai tu coloca...

(Transcricdo da terceira atividade experimental)

A estudante evidencia sua dificuldade para transferir uma quantidade de sal para o
seu tubete. Ainda que ela deixe de realizar sua atribuigdo nesse caso, interpretamos que a
interacdo tutorial seja favorecedora dessa aprendizagem. Como almejado em outro momento:
Bianca: — agora tu sabe como pegar né?!...
Ana: — assim?...
Fernanda: — ai ndo... quer ajuda?...

Bianca: — ndo... assim tu ta... ndo... assim... tu ta pegando ela de lado... tem que
pegar ela mais no meio... pera ai... deixa eu pegar aqui para ti de volta...

(Transcricdo da terceira atividade experimental)
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Percebe-se que a interacdo tutorial ainda ndo foi suficiente para que certas
aprendizagens fossem incorporadas por Ana. Todavia, destaca-se sua contribuicdo no
processo de ensino e aprendizagem das estudantes envolvidas na interagdo caracterizada.
Valoriza-se a construcao de conhecimentos que dizem respeito a manipulagao de objetos por
parte da tutorada e desenvolvimento de atitudes por parte de Bianca e Fernanda que procuram
ser tutoras nesse momento.

Bonals (2003) discute que os discentes ao trabalharem em grupos precisam ajudar-se
mutualmente e igualmente deixar-se ajudar. Assim, Bianca realiza parte do papel de executora
(uma das atribuigdes de Ana), para que mais tarde ela possa desenvolver o procedimento
sozinha.

Em suma, caracterizam-se interagdes colaborativas e tutoriais no trabalho em grupo
no decorrer das atividades experimentais. Para a ultima, todavia, é possivel tracar uma linha
mais ténue entre suas potencialidades e limites.

Todos os discentes se envolvem em interagdes colaborativas, o que € inclusive, um
dos aspectos para sua caracterizacdo. Nisso evidencia-se que além de aprendizagens
conceituais, valorizam-se aprendizagens atitudinais. No que diz respeito as interagdes
tutoriais, Bianca e Fernanda assumem de forma mais continua a posi¢do de tutoras a Ana, que
consente em diferentes momentos com sua posi¢cdo de tutorada. No entanto, Fernanda
abandona as interacdes tutoriais mais limitadas, além de incentivar Bianca, que apesar disso,
pauta-se na relagdo supracitada.

Ainda que seja possivel caracterizar interagdes colaborativas e tutoriais que
evoluiram em fung¢do do tempo, ¢ possivel destacar que os alunos se relacionam por meio de
diferentes interacdes em uma Unica atividade experimental. Como discutido, essas interacdes
podem estar relacionadas as atitudes comuns ao dia-a-dia dos discentes, como a tutoria
oferecida a Ana.

De modo geral, caracteriza-se que Bianca e Fernanda assumiram papéis de tutoras a
Ana, assim como Lucas — no entanto, este ultimo de forma mais pontual. A tutorada consente
em diferentes momentos com esse papel, mesmo que em certos momentos ele possa ser
abstraido. Por outro lado, também assume a posi¢ao de tutora, o que acreditamos que tenha

contribuigdo para as suas aprendizagens atitudinais e dos demais.
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4.1.1.1 O papel das intervengoes no grupo

De acordo com o que foi identificado inicialmente, interpreta-se que as intervengdes

realizadas no grupo apresentaram implicacdes nas interagdes anteriormente caracterizadas.

Renata: — ja decidiram quem vai fazer cada papel?...

Bianca: — sim...

Ana: — a Bianca vai ser a comunicadora... a Eloisa ((a estudante confunde o nome
de uma das integrantes do grupo))...

Bianca: — ndo... Fernanda...

Ana: — a Fernanda vai ser a leitora... o Lucas vai ser o elogiador... € eu vou ser a
coordenadora...

Renata: — entdo... a coordenadora ja pediu para que cada um leia sua questdo?...
Ana: — aii:nda ndo...

Renata: — ah... entdo vamos Ia...

[.]

Renata: — todo mundo ja leu... entdo... a da Ana?... da para acrescentar mais alguma
coisa?... que vocé€s comentaram...

Ana: — o meu ta que (o sal e vinagre podem reagir com o caldo de carne para
conservar ele por um... pouco tempo)... ndo muito... mas da para conservar ele um
pouco... como a salada né?!... (ela conserva um pouco... mas ndo muito)...

Bianca: — ¢é... mais tipo... na salada... tu botou no sal e vinagre... tu botou na
geladeira... ele murcha...

Ana: — é... mas... ((inaudivel))

(Transcric¢do da primeira atividade experimental)

A pesquisadora procura fomentar no grupo a incorpora¢do dos papéis planejados
para o trabalho em grupo, além de incentivar a reflexdo e elaboragdo de uma resposta para o
grupo, como indicado na segunda parte. Em ambas as situagdes, interpreta-se que as
intervengoes favoreceram interagdes do tipo colaborativa, visto que o equilibrio participativo
entre os membros do grupo ¢ algo caracteristico.
Em outro momento, o elogio a partir da interven¢do docente também procurou
favorecer a inser¢ao de papéis ao trabalho em grupo:
Renata: — o Ana fala mais alto para o grupo todo...
Bianca: — eu ouvi... mas... poxa ela elabora uma resposta bem boa...
Renata: — é€... ela esta se dedicando aqui... ... o elogiador tem que fazer isso 6...
Fernanda: — né Bianca....?
Renata: — 0... a Bianca ja esta fazendo teu papel...

Lucas: — eu ja elogiei...
Renata: — a ta... muito bem...

(Transcrigdo da primeira atividade experimental)
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O papel de elogiador, que deveria ser assumido por Lucas no decorrer da atividade
experimental descrita, por ser pouco comum no contexto escolar como descrevem Lopes e
Silva (2009), precisa de maiores esfor¢os para ser assumido. Real¢a-se que a sua valorizacao,
pode ser uma forma de contribuir para a sua incorporagao, bem como a minimizacao de
papéis negativos (BONALS, 2003).

Em outra atividade experimental, a intervencdo estava direcionada para a reflexao de

respostas elaboradas no contexto do grupo:

Renata: — ta... entdo vamos la... na nimero um eu coloquei umas coisas para vocés
refletirem... por exemplo... vocés colocaram que o suco em po6 irda se decompor
levemente... por que vocés acham isso?...

Lucas: — porque quando a comida passa pelo estdmago ela tem aquela acidez né... ?
Renata: — isso...

Lucas: — dai acho que ¢ por isso que ocorre a degradagio dos alimentos...

Renata: — ta... entdo que sucos que vocés colocaram ali que tinha uma acidez?...
Ana: — de abacaxi e de limao...

Renata: — isso... e a partir do texto... vocés mudariam algo em sua resposta?...

Ana: — por mim eu acho que sim...

Lucas: — tinha suco de abacaxi?...

(Transcri¢do da segunda atividade experimental)

Apesar da intervengdo procurar direcionar a reflexdo e concomitantemente a
contribuicdo de todos, Bianca e Fernanda nao participam ativamente da construcao de
conhecimentos nesse momento.

Na terceira atividade experimental, o mesmo tipo de interven¢ao foi realizada:

Renata: — por que sera que o do Lucas encheu ¢ o de vocés ndo?...
Ana: — porque parece que ele botou mais agua e fermento...
Lucas: — eu botei um pouquinho mais de fermento...

Renata: — mas os outros... botaram a mesma quantidade de fermento e mesmo
assim o sistema dois foi s6 o que encheu...

Lucas: — ¢ por causa do fermento...

Renata: — mas dos outros também tem fermento...

Lucas: — mas ndo tem actcar...

Renata: — hum... entdo tem que ter fermento e agticar?...

Lucas: — tipo... pega um ai e tira... ¢ coloca... ((inaudivel))
Bianca: — ¢ verdade... no pao a minha mae coloca acgucar...

Ana: — agucar e sal... ¢ mesmo...

(Transcricdo da terceira atividade experimental)
Ainda que nessa ultima atividade experimental, Bianca ressaltasse contribui¢des para
o grupo, Fernanda segue sem comentarios. Salienta-se como exposto em Monteiro et al.

(2012) que a fala ndo ¢ garantia de participacdo, visto que € possivel acompanhar

silenciosamente em concordancia com a discussdo valorizada no grupo. Talvez nesse caso, a
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estudante apresentasse consentimento ou se sentisse contemplada com as falas dos outros
membros do grupo. No entanto, reflete-se sobre a potencialidade de questdes direcionadas
para esses estudantes que seguem de forma mais taciturna, o que poderia auxiliar na
compreensao de suas posigoes.

No entanto, em outro momento Fernanda se expressa de forma breve,

Bianca: — eu acredito que pode o caldo de carne se dissolver junto com o sal...
Lucas: — ird se decompor porque colocamos sal e agua...

Bianca: — mas assim... mesmo que tu colocando sal... o caldo vai dissolver
primeiro... porque o caldo também tem sal...

Lucas: — entdo... eu to dizendo que esse negdcio ai vai se decompor...

Bianca: — ta certo...

Fernanda: — o meu... eu acho... que o caldo de carne vai se decompor dentro da
agua...

Bianca: — ta... calma ai... deixa eu anotar tudo...

(Transcricdo da primeira atividade experimental)

Bianca e Fernanda, nessa Ultima transcricdo, seguem ativamente na constru¢do de
uma resposta que represente o grupo. Bonals (2003) define possibilidades de posi¢des dos
discentes de acordo com a sua participagdo e tomada de decisdo, bem como o favorecimento
para que os demais discentes igualmente contribuam nesses aspectos. Essas posi¢des
assumidas nado sao intrinsecas aos discentes € nem sempre elas podem ser direcionadas com a
intervencao docente. Ha aspectos que se sobressaem. Nesse caso, parece que a compreensao
sobre a atividade experimental e os interesses discentes exer¢am interferéncias nos aspectos
pontuados.

Outro exemplo pode ser mencionado:

Lucas: — ta perguntando por que a clara de ovo na agua nao se decompde... eu botei
assim... porque nem todas as proteinas sdo enzimas... € a 4gua nio tem enzima...
Bianca: —é...

Fernanda: — (& porque a agua ndo tem nenhum componente quimico)...

Ana: — entdo vamos colocar que a dgua ndo tem nenhum componente quimico?...
porque também na verdade ela cheirou bem melhor...

[...]

Ana: — entdo vamos la... logo com isso... 0 que que a gente responde na um?...
Fernanda: — todos irdo se decompor menos o que tinha agua...

Renata: — nio estou vendo vocés fazerem nada...

Lucas: — mas eu ja respondi...

Renata: — mas todo mundo estd fazendo a resposta igual a sua?... vocés tem que
chegar em um acordo... lembram?...

Lucas: — mas eles ndo querem...

(Transcri¢do da segunda atividade experimental)
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Apesar de Lucas contribuir para a discussdo do grupo nesse caso, a intervencao
busca favorecer o equilibrio participativo, devido as observagdes da pesquisadora em que nem
todos pareciam participar igualmente. No entanto, parece que outras questdes se sobrepdem, o
que sera discutido nas proximas subcategorias. Salienta-se, todavia, que diferente do discurso
da pesquisadora, os discentes ndo precisavam chegar em um acordo. Essas intervengoes
também podem ter influenciado de uma maneira indesejavel sobre o modo de interagdo no
grupo.

Para além das intervengdes que procuravam favorecer interagdes colaborativas, sao

discutidas na sequéncia aquelas que propiciaram interacdes tutoriais. Segue um exemplo:

Renata: — o Ana deixa eu te explicar uma coisa... 6... eu estou com a seringa na
mao... estou encostando em voce... lembra que tinha marcag@o para 20 mL...

Ana: — aham...

Renata: — s6 que agora a gente vai colocar 10... entdo essa marcagdo grande que
tem aqui... indica que tem 20 mL... ¢ essa pequeninha aqui... 6... desliza o dedo para
vocé ver... aqui 6... consegue ver?...

Ana: — aham...

Renata: — consegue sentir na verdade... aqui indica que tem 10 mL... entdo tu vai
chegar isso aqui até ali... ai tem 10 mL... entendeu?...

Ana: — sim...

(Transcricdo da terceira atividade experimental)

Foi realizada nas seringas uma marcacao ja no estudo piloto para que Ana pudesse
realizar os procedimentos experimentais independente dos alunos videntes. J4 no estudo
piloto, foi lhe explicado como identificar na seringa a quantidade de 20 mL, o que nesse novo
contexto, precisou ser abordado. Dado que mantivemos as seringas que ja vinham sendo
utilizadas, adicionando uma marcagado para 10 mL.

E estabelecida uma interagdo tutorial entre pesquisadora e estudante cega, sendo a
primeira tutora e a segunda tutorada, respectivamente. Interpreta-se que a tutoria, nesse caso,
colaborou para favorecer a autonomia de Ana na utilizagdo da seringa, o que potencializa sua
interdependéncia no trabalho em grupo.

Em outros casos, a intervengdo esteve centrada na superacdo de interacdes tutoriais
em direcdo aquelas de natureza colaborativa:

Fernanda: — 4... eu vou abrir aqui para ti... 20 mL... quando der eu falo... deu...
agora tu pde no teu pote...

Renata: — como € que a gente sabe que essa seringa tem 20 mL mesmo?...
Fernanda: — porque ta em braile...

Lucas: — cada um a gente tem que pegar um pouquinho?...
Renata: — aqui né?... ((levando a mao de Ana até a marcagdo na seringa))
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(Transcricdo da segunda atividade experimental)

Ainda que a tutoria possa exercer contribuigdes para a formagdo dos estudantes,
como ja discutido, ela pode implicar em certos comportamentos nao almejaveis. Acreditamos
que nesse momento, a interdependéncia deva ser valorizada em detrimento a interagdo
tutorial.

A presenca da interacdo tutorial pode ser em razdo de aspectos ja& mencionados.
Assim, a intervencao também buscou a superacao deles:

Bianca: — ja pode partir né?...

Ana: — sim...

Renata: — sim... mas cada um ¢ para fazer o seu...
Bianca: — mas eu estou ajudando a Ana...

Renata: — mas ela pode fazer o dela...
Ana: — ta... eu consigo fazer o meu...

(Transcri¢do da primeira atividade experimental)

Ainda que algumas interacdes tutoriais possam ser comuns ao dia-a-dia dos
discentes, busca-se favorecer a autonomia deles. Interpreta-se que as intervengdes realizadas
procuraram favorecer aprendizagens em torno das atividades experimentais, bem como o
desenvolvimento de atitudes que valorizem a interdependéncia dos discentes, principalmente
da estudante cega. Em outras palavras, colocar em xeque as interacdes tutoriais entre cegos e
videntes pode contribuir para a superacdo de preconceitos amalgamados nas interagdes
historicamente estabelecidas entre esses sujeitos.

As intervencdes podem ser realizadas de diferentes maneiras e com variadas
intencdes, buscando reforgar a inser¢ao de um papel, a reflexdo sobre as questdes propostas
e/ou ainda o equilibrio participativo. No entanto, h4 aspectos que se sobrepdem a intervengao
docente que possam favorecer a interagdo colaborativa e tutorial, como discutiremos na

sequéncia.

4.1.1.2 Papéis assumidos no grupo

Papéis foram planejados para serem incorporados no desenvolvimento da atividade
experimental. No entanto, outros foram assumidos no trabalho em grupo sem que estejam no
planejamento docente. Isto, por sua vez, ndo se constituiu em uma surpresa, visto que tal

caracteristica ja é previsivel em trabalhos em grupos nos quais ha a distribuigdo de papéis
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entre estudantes (SILVA; VILLANI, 2012). Emergiram papéis que tiveram influéncia em
uma das interagdes caracterizadas anteriormente.
Ana adotou uma postura bastante frequente em relagdo a proposicao de ideias para o

grupo. Ela sugeria respostas que contemplassem as ideias de todos os membros do grupo:

Lucas: — na um eu coloquei (que vai crescer e ficar fofinho)...

Fernanda: — tu Bianca...

Bianca: — ndo... para crescer o pao...

Fernanda: — eu também botei para o pdo crescer...

Ana: — entfo a gente pode montar a seguinte resposta... o fermento pode fazer o
pdo crescer... que da a consisténcia... que ajuda a assar... que da a consisténcia... e
assim deixa bem fofinho... assim junta todas as respostas em uma s6 ¢ ndo ¢ uma
resposta tdo longa quanto das tltimas vezes...

(Transcricdo da terceira atividade experimental)

Assim, depreende-se que as sugestdes da estudante passam a ser incorporadas como

a resposta do grupo. Segues outros exemplos:

Ana: — ndo... ndo € isso... eu ndo quero que voceés escrevam agora... porque vai que
vocés ndo gostem... se tiver que apagar... vai dar um trabalhdo...

Bianca: — sim... ta...

Ana: — o nosso corpo humano realiza ((inaudivel)) (enviard para nosso estomago e
esofago onde sera a decomposigdo dos alimentos... que a maioria de vocés colocou
né?!... e depois chegara ao intestino... onde saira o bolo fecal... a parte final da
digestdo)...

Fernanda: — ta pode ser entdo... escrever a caneta ou a lapis?...

(Transcri¢do da segunda atividade experimental)

Ana: — uhum... t& vamos 14 gente... a minha ideia é a seguinte... de resposta...
podem falar se ndo gostar... é a seguinte... 0os potes com suco de abacaxi ¢ de limdo
vao degradar o alimento um pouco mais rapidamente... por motivo das enzimas
contidas no liquido... que absorverd os nutrientes do alimento... o que que vocés
acham?... ((siléncio))... vocés ja estdo escrevendo?...

Fernanda: — aham...

Ana: — entdo espera ai... para ajudar eu ainda erro a letra... que legal...

(Transcri¢do da segunda atividade experimental)

Como as sugestoes de Ana sdo sempre bem vindas como op¢do de respostas para
representar o grupo, interpretamos que o papel de propor ideias assumido por ela, favorece o
desenvolvimento das tarefas (BONALS, 2003). Por outro lado, a longo prazo, muitos deixam
de refletir sobre uma resposta que represente o grupo e acabam concordando com as
contribuicdes de Ana.

Nesse caso, a proposi¢do de ideias restringe as reflexdes no grupo, e

consequentemente interfere na permanéncia de interagdes colaborativas e por consequéncia
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no trabalho em grupo. Os encaminhamentos sugerem se aproximar de uma perspectiva do
trabalho individual, ou, de forma mais cautelosa, de relagdes assimétricas, como destacado em

outro momento. Segue outro exemplo:

Ana: — ta... mas o que que a gente vai montar na resposta?... alguém tem uma
ideia?... eu ja dei ideia da primeira... agora vocés podem (dizer agora)...
((inaudivel))

Ana: — ento... vocés tem alguma ideia?...

Fernanda: — tem alguma ideia para a resposta Bianca?...

Bianca: — eu estou pensando...

Ana: — eu também estou pensando...

Bianca: — eu estava pensando em botar assim... o fermento tem um... ele ¢ sélido...
Ana: — uhum...

Bianca: — para fazer a massa de pdo crescer em lugares quente e frio... porque
como a minha mae faz pdo de casa... ela usa fermento de pdo... e ela coloca um pano
em cima do...

Fernanda: — €... deixa em um lugar para crescer o pao...

Ana: — é... as vezes bota no sol... as vezes bota dentro do forno... é... minha méae
também faz isso... entdo podemos botar isso né?...

Fernanda: — ah?...

Ana: — mas... espera... ¢ a resposta do Lucas?...

Fernanda: — tem alguma resposta Lucas?...

Ana: — é... tem que todo mundo dar a resposta dessa vez...

Lucas: — eu j4 falei...

Ana: — ndo...

Bianca: — ndo... da uma ideia...

Lucas: — consisténcia solida... tipo de farofa... é... tem o cheiro bom... mas o gosto
nem tanto...

Bianca: — ta... a gente pode ler aqui... tem uma consisténcia solida?... tem o que?
Ana: — ta... e vocé Fernanda?...

Fernanda: — eu ndo sei...

Ana: — gente... pensa... pensa... pensa... vocé vai conseguir... pense em uma
resposta com a resposta do Lucas... com o que vocé ouviu da minha... ¢ a da
Bianca... e tenta montar uma... vocé consegue... eu sei que consegue...

Fernanda: — eu ndo sei... eu ndo penso rapido...

Ana: — ta bom... entdo eu vou falando enquanto vocé tem mais tempo para pensar...
gente... a Fernanda ta pensando... (enquanto isso eu vou falar a minha resposta)....
fazer o pao em lugares quentes e frios... tem textura aspera... ¢ dois tipos de cores
variados... agora ¢ a vez da Fernanda...

Bianca: — essa ai € boa para colocar como resposta...

Fernanda: — é... (até parece a farofa de cupim)...

(Transcrigdo da terceira atividade experimental)

Na ultima atividade experimental, Ana procura estimular os demais a assumirem o
papel valorizado por ela. Em outras palavras, a estudante busca abandonar o papel
constantemente incorporado. Os incentivos foram suficientes apenas para que Bianca
expressasse uma resposta para o grupo. Lucas, talvez ndo compreendesse ao longo da
sequéncia de atividades experimentais, que a resposta deveria envolver os aspectos

comentados no grupo, € apenas descreve novamente sua resposta elaborada inicialmente.
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Nesse caso, as interacdes podem ser categorizadas, de acordo com Teodoro, Cabral e Queiroz
(2015) como interagdes colaborativas. No entanto, a proposicdo de ideias ainda ndo ¢ um
papel incorporado por todos.

Além de favorecer o desenvolvimento das tarefas, quando mais de uma aluna propde
ideias, aumentam-se as probabilidades de construirem conhecimentos em conjuntos, € assim
enriquecer-se mutuamente (BONALS, 2003). Em concordancia com Teodoro, Cabral e
Queiroz (2015), que destacam a contribuicdo da interacdo colaborativa para as aprendizagens
de todos os discentes.

Fernanda, por sua vez, explicita maior inércia em emitir opinides. Ela acrescenta um
comentario que diz respeito a sua personalidade em relagdo a facilidade de Ana em propor
ideias ao longo das atividades experimentais. E necessario, portanto, se ater aos sentimentos
que poderdo ser despertados no trabalho em grupo. Em outras palavras, identificamos que as
iniciativas de Ana ao longo das atividades tém efeitos secundarios para além daqueles que
dizem respeito as interagdo sociais.

Ainda que o papel seja assumido com base nas contribui¢cdes dos demais discentes, a
longo prazo pode ser incorporado de maneira individual e emergir efeitos secundarios em
escala maior ao que foi mencionado. Com possibilidades de contribuir ou ndo com o trabalho
em grupo. E possivel ainda, que os discentes se acomodem em situa¢des de dependéncia,
nesse caso, nas contribui¢des de Ana.

Bonals (2003) ressalta que alguns alunos sdo especialmente hébeis em propor ideias.
O que, no entanto, ndo deve restringir que outros estudantes incorporem tal habilidade com o
desenvolvimento do trabalho em grupo. A habilidade de alguns ndo pode inibir o seu
desenvolvimento em outros.

De modo mais pontual, Bianca também assume a proposi¢ao de ideias:

Ana: — gente... mas acho que ¢ melhor a gente montar uma resposta para um mais...

Bianca: — sim... € por isso que estou pegando as respostas... € vou pegar as partes
mais importantes...

[..]

Fernanda: — t4 o que que a gente vai fazer agora?... tem que resumir tudo...
Bianca: — agora eu vou resumir tudo...

Ana: — em uma resposta s6 e a gente vai copiar tudo igual...

Bianca: — é... agora o problema ¢ resumir tudo...

(Transcrigdo da primeira atividade experimental)

No desenvolvimento da primeira atividade experimental, Bianca procura anotar as

respostas de todos os membros para ao final, elaborar uma resposta que represente o grupo. A
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interacdo aqui € colaborativa e, o papel assumido de modo mais breve, nao representa um
efeito de interferéncia nas interagdes colaborativas.

Evidencia-se que a maior rotatividade na incorporacao do papel de propor ideias
entre os membros do grupo, poderia favorecer a permanéncia de interacdes colaborativas.
Portanto, para além de intervengdes docentes que procurem reforcar ou eliminar alguns papéis
assumidos pelos discentes (BONALS, 2003), pode-se intervir de forma a contemplar a
rotatividade desse papel.

Todavia, parece que outros fatores contribuem para a incorporagao do papel de
propor ideias:

Lucas: — escreva previsoes...
Fernanda: — ent@o Ana... o que vocé acha que vai acontecer com o seu?...

(Transcric¢do da segunda atividade experimental)

Ana recebe estimulos para assumir o papel, em compensagdo a Lucas. Segue um

exemplo:

Lucas: — ta perguntando por que a clara de ovo na agua nao se decompde... eu botei
assim... porque nem todas as proteinas sao enzimas... € a 4gua ndo tem enzima...
Bianca: —é...

Fernanda: — (& porque a agua ndo tem nenhum componente quimico)...

Ana: — entdo vamos colocar que a 4gua nio tem nenhum componente quimico?...
porque também na verdade ela cheirou bem melhor...

[...]

Ana: — entdo vamos la... logo com isso... 0 que que a gente responde na um?...
Fernanda: — todos se decompordo, menos o que tinha agua...

Renata: — n#o estou vendo vocés fazerem nada...

Lucas: — mas eu ja respondi...

Renata: — mas todo mundo esta fazendo a resposta igual a sua?... vocés tém que
chegar em um acordo... lembram?...

Lucas: — mas eles ndo querem...°

(Transcri¢do da segunda atividade experimental)

Nesse caso, em que eles discutem sobre uma resposta para uma das questoes
propostas de forma a direcionar a constru¢do de conhecimentos sobre a atividade
experimental, Lucas acaba se retraindo das atividades do grupo. Em suma, a aceitacdo do
grupo quanto as contribuigdes individuais também favorece a participagdo dos discentes, bem

como a incorporacdo de determinados papéis. Bonals (2003) ressalta que certas

6 Cumpre registrar que quando este fragmento foi utilizado na categoria anterior ja se destacou que os estudantes
ndo precisavam estabelecer uma resposta que representasse uma concordancia entre todos, ao contrario do que
se pode parecer por meio da fala da pesquisadora.
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comunicagdes possuem um efeito estimulante sobre a participagdo dos colegas. Em
contrapartida, situagdes adversas, podem ter efeito reverso. A auséncia do papel de elogiador,
para o caso da contribuicdo de Lucas ¢ um aspecto de igual relevancia no favorecimento de
sua participacdo e possivelmente em suas contribuigdes futuras para a incorporacao do papel
de propor ideias.

Bonals (2003) classifica os papéis assumidos entre aqueles que tém o efeito de
favorecer, bem como interferir no trabalho e no bom entendimento do grupo. Para o caso do
papel de propor ideias quando incorporado por um unico discente, a curto prazo pode ter o
efeito de favorecer o trabalho e o bom entendimento do grupo, mas a longo prazo pode
contribuir apenas com a finalizacdo da tarefa.

Em contrapartida, o papel de elogiador(a) ¢ interpretado como favorecedor do
trabalho e do bom entendimento do grupo, ainda que seja atribui¢cdo de um, e assumido por
outro. Segue outro exemplo:

Ana: — ta... eu concordo com essas respostas sabia Fernanda?...

Fernanda: — é?...
Ana: — bom... Bianca...

Ana: — A do Lucas eu também concordei... achei bem legal... vocé falar que... é
bom conservar os alimentos... cultiva-los em casa... mas... ((inaudivel)) enfim... eu
gostei bastante... sua vez Bianca...

(Transcric¢do da primeira atividade experimental)

Lucas: — crescer e (ficar firme)...
Ana: — boa ideia Lucas... ((inaudivel)) ficar fofinho... o Lucas deu a ideia de botar...
((inaudivel)) ficar fofinho... dar consisténcia... vocé ja acabou/...

(Transcricdo da terceira atividade experimental)

Na primeira transcricdo, Ana era a coordenadora e Lucas o elogiador. Ainda que o
ultimo ndo exerga esse papel nessa situagdo, compreendemos que isso ndo € consequéncia das
iniciativas de Ana. Interpreta-se o reconhecimento dos demais membros do grupo como algo
positivo tanto para o funcionamento do grupo, quanto para que relagdes positivas predominem
e favorecam o trabalho em grupo (BONALS, 2003). Assim como no segundo caso, em que
Ana era a leitora, mesmo assim, assume o papel de elogiadora que deveria ser exercido por
Bianca.

Ressalta-se a importancia, inclusive, desse papel ser revezado entre os membros do

grupo. Isso foi identificado também no trecho que segue:
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Renata: — [...] e o elogiador... serd que foi boa essa resposta?...

Ana: — acho que foi... porque o elogiador fui eu...

((risadas))

Ana: — eu acho... porque a resposta foi minha... ndo vou dizer para ndo parecer
injusto...

(Transcricdo da terceira atividade experimental)

Ana tinha contribuido para a resposta do grupo, todavia como ela mesma ressalta, era

a elogiadora, portanto, ndo ¢ coerente elaborar algum comentario sobre sua contribui¢do. Se o

papel fosse assumido por outro discente, ela poderia ter reconhecimento de suas contribuigdes
por parte de seus colegas. Isso se fez presente em outros momentos:

Ana: — ta bom... entdo eu vou falando enquanto vocé tem mais tempo para pensar...

gente... a Fernanda ta pensando... (enquanto isso eu vou falar a minha resposta)....

fazer o pdo em lugares quentes e frios... tem textura aspera... e dois tipos de cores

variados... agora ¢ a vez da Fernanda...
Bianca: — essa ai € boa para colocar como resposta...

(Transcricdo da primeira atividade experimental)

Compreendemos que um elogio ndo restringe que outros sejam realizados. Ana,
nesse caso, ¢ a que mais assume o papel de elogiadora. Bianca, em geral, assume esse papel
quando ¢ para tecer comentarios as respostas de Ana.

Nesse caso, o elogio também pode ser compreendido como a inten¢do de Bianca em
finalizar aquela questdo, que foi proposta com intuito de favorecer a reflexdo no grupo ao
contrario das iniciativas da estudante. Ainda que Bianca exerca, nesse caso, seu papel de
elogiadora, os demais, ndo ddo indicativos de interesse ao papel atribuido, como explicitado
por Lucas:

Fernanda: — ta tudo que ta escrito aqui Bianca... ta... vou ler a quest@o para a gente
responder...
Lucas: — eu ja disse que eu quero ler... eu ndo quero ser o elogiador...

Fernanda: — eu sou a leitora cara... descreva o que vocé acredita que acontecera em
cada pote... justifique sua resposta...

(Transcricdo da primeira atividade experimental)

Compreendemos que esse papel, como procuramos discutir, tenha contribuigdes para
o trabalho em grupo, formagao dos discentes e o fortalecimento do grupo, o que contribui para
o predominio de interagdes colaborativas. Ainda assim, por ndo ser um papel comum nas
atividades desenvolvidas em sala de aula, pode ser caracterizado como um papel que precisa

de incentivos maiores para ser incorporado no trabalho em grupo. Ou ainda, pode estar
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relacionado as compreensoes dos estudantes de que tal papel ndo seja importante no contexto
da atividade.

Outro papel, que parece ter contribuido em especial para as interagdes colaborativas,
¢ o papel de coordenador assumido de forma mais continua, e de acordo com o que foi
planejado, por Ana. Segue um exemplo:

Fernanda: — ta... quem vai ler primeiro?...

Lucas: — eu fiz a minha assim...

Ana: — ta... 1€ a Bianca ou o Lucas entdo...

Lucas: — eu botei assim... ndo deixar fora da geladeira... tentar que a maioria dos
alimentos domésticos... coloquei entre parénteses... domésticos é cultivar em casa...
Bianca: — ta bom... eu vou botar aqui esse... vou botar aqui... resposta do Lucas...
Ana: —ta... agora a Fernanda 1€ a sua resposta...

Lucas: — ndo deixar fora da geladeira...
Ana: — depois do Lucas responder para a Bianca ¢ a sua vez...

(Transcric¢do da primeira atividade experimental)

Nesse caso, interpretamos que o papel assumido favorece o trabalho ¢ o bom
entendimento do grupo. Diferente da citagdo caracterizada anteriormente, nesse caso, €
garantido um tempo para que todos expressem suas opinides, sem ocorrer, portanto, de forma
aleatoria. Salientamos, no entanto, que esse era um papel rotativo, ou seja, a cada atividade
experimental desenvolvida, ele precisava ser assumido por diferentes alunos(as). Assim, ele
também seria passivel do efeito de interferéncia se fosse assumido por Ana ao longo de outras
atividades experimentais € minimizasse as contribuicoes dos demais, em fun¢do da
responsabilidade em exercé-lo.

Ressaltamos que o papel de coordenador(a) assumido por outros membros do grupo
também favoreceu de modo similar interagdes colaborativas, ainda que ele tenha sido adotado
em momentos mais pontuais em comparacao a atividade em que Ana exercia-o. Talvez isso
possa ser compreendido em parte, pela sua participacdo ja no estudo piloto.

Em suma, interpreta-se que os papéis assumidos podem ter efeitos favorecedores e de
interferéncia no trabalho e no bom entendimento do grupo. Ademais, podem ter sido
responsaveis pelo bem-estar dos membros do grupo.

As discussdes sugerem facilidades dos membros do grupo em exercer a funcio de
coordenador. Em contrapartida nos papéis de propor ideias e elogiar se evidenciou
resisténcias tacitas ou explicitas a sua execugdo, bem como aderéncia. A adesdo aos papéis

distribuidos, como discutimos, favorecem interagdes colaborativas entre cegos e videntes. As
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caracteristicas da discente cega estdo na contramao de discussdes que evidenciam a tendéncia

de cegos apresentarem padrdes de isolamento social, como descrito por Silva e Batista (2011).

4.1.1.3 Entendimentos discentes sobre o trabalho em grupo e suas atribui¢coes

Para além do que foi discutido até o momento sobre possiveis fatores que mantém ou
interferem na caracterizacdo de interacdes colaborativas e/ou tutoriais, percebe-se que
entendimentos discentes sobre o trabalho em grupo e suas atribui¢des tém igual relevancia no
cenario das interagdes sociais caracterizadas.

Assim, destaca-se relativo ao inicio do trabalho em grupo com os alunos:

Fernanda: — O Bianca... 0 que que tu colocou?...

Lucas: —a um...

Bianca: — eu botei...

Lucas: — Ié...

Bianca: — 1€ a tua...

Lucas: — por que eu tenho que ler?...

((inaudivel))

Bianca: — (ai tu coloca as letrinhas?)...

Ana: — ¢ assim... 0 que que acontece... nés vamos falar cada um a suas respostas...
ai depois acho que ela vai pegar uma folha se ndo me engano... e vdo escrever a
resposta de fato/...

(Transcri¢do da primeira atividade experimental)

Os discentes inicialmente procuram iniciar os momentos de interacdo. No entanto,
parece que alguns buscaram se ausentar das tarefas. Bonals (2003) ressalta dificuldades em
iniciar o trabalho em grupo. O autor descreve que muitas vezes alguns membros do grupo
centram-se na atividade inicialmente e, por consequéncia, os demais comegam igualmente a
trabalhar (BONALS, 2003). Nesse caso em analise, alguns alunos tomam a iniciativa de
desenvolver o trabalho, e, ap6s compreensdao da dinamica detalhada por Ana, os demais se
envolvem na atividade. Portanto, certa inércia para o trabalho em grupo, de algum modo,
pode estar sustentada em um entendimento de como realizar o trabalho em grupo valorizado
em diferentes componentes curriculares. Segue a continuidade da interacdo entre os discentes:

Ana: — ¢é assim... 0 que que acontece... n6s vamos falar cada um a suas respostas...
ai depois acho que ela vai pegar uma folha se ndo me engano... ¢ vao escrever a
resposta de fato/...

Lucas: — a um eu coloquei assim... podia colocar no congelador... porque 14 ele
dura mais tempo... e ai ndo entra calor...

Ana: — ndo € uma resposta so... no caso vocé€ a comunicadora...

Fernanda: — ((inaudivel))... porque ndo estraga...
Lucas: — hum...
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(Transcricdo da primeira atividade experimental)

A compreensdo sobre como trabalhar em grupo nesse caso, foi imprescindivel para
caracterizar interagdes colaborativas, visto que todos se envolvem na exposi¢do de suas
respostas elaboradas.

Em outro momento, destaca-se outra compreensao sobre o trabalho em grupo:

Lucas: — eu j4 falei a minha ((resposta))... posso ir no banheiro agora?...

(Transcrigéo da primeira atividade experimental)

Ainda que o estudante procure discutir sobre as respostas elaboradas em outros
momentos, ele parece acreditar que ja contribuiu para o grupo, mas nao reconhece
explicitamente que o grupo pode contribuir para a aprendizagem dele. Nesse caso,
compreendemos que a intencdo em se ausentar, da forma exposta, restringe possiveis
interagdes colaborativas e/ou tutoriais.

Sobre as atribuigdes de papéis se destacam consequéncias ao trabalho em grupo:

Lucas: — eu vou ler né?!...

Bianca: — ndo... tu vai ler para nos... ela que vai ler eles... porque ela que vai ser a
comunicadora...

Lucas: — a... mais eu falei que queria ler...

Fernanda: — a... tu falou que queria ser o leitor... o... cabecinha...
Bianca: — tchau... vaza... some...

(Transcri¢do da segunda atividade experimental)

Na segunda atividade experimental, Lucas escolhe ser o leitor, apesar disso, parece
pouco compreender as atribuigdes desse papel, assim como as de comunicador. Ainda que o
discente desconheca sobre o assunto, possiveis interacdoes poderiam ter favorecido a sua
compreensdo. Além disso, o desrespeito entre os estudantes foi algo que se sobressaiu com a
exposicdo de palavras indesejaveis no trabalho em grupo. Bianca e Fernanda, adotaram
posturas que poderiam desfavorecer a colaboracdo de Lucas no grupo. O que interfere
consequentemente no trabalho em grupo. Talvez o desenvolvimento melhor de cada papel,
que poderia inclusive ser alvo de reflexdo com a intervencdo docente ou da pesquisadora,
tivesse maior contribuicao nas atribui¢des de cada um. O que esta em sintonia com o exposto
por Monteiro e Gaspar (2007) sobre a influéncia de situagdes que ndo sdo bem definidas e

repercutem em emogoes negativas. O respeito ¢ um dos conteudos atitudinais que deveriam
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ser valorizados nesse contexto. A auséncia dele pode favorecer emocdes negativas no trabalho
em grupo.

O desrespeito esteve presente em outros momentos das interagdes discentes:

Renata: — quem ¢ o leitor?...

Lucas: — eu sou o leitor...

Renata: — vocés podem compartilhar o papel de leitor...
Fernanda: — eu sou o leitor...

Ana: — ndo... ¢ a Fernanda...

[...]

Lucas: — (conservar alimentos)...

Fernanda: — cala a boca...

((Lucas continua fazendo a leitura do texto))

Bianca: — ca-la a bo-ca Lucas...

(Transcric¢do da primeira atividade experimental)

Compreendemos que a postura adotada por Lucas inibiu as contribui¢des da leitora
(Fernanda) para o grupo. Embora ela chame a atencdo do colega, algo que nesse caso
identificamos ter repercussdes em sentimentos desagraddveis para o convivio entre os
discentes.

Em contrapartida, Lucas parece abandonar o papel de leitor, quando Ana intervém e

apresenta uma solugdo para o caso:

Ana: — eu acho que a Renata quis que a gente compartilhasse o papel de leitor... a
gente pode fazer assim... um pedaco a Fernanda 1€... o outro pedaco (eu leio... um
pedago vocé 1é)...

Fernanda: — entendeu?... eu comecgo...

Lucas: — até aonde?...

Ana: — vamos fazer assim...

Fernanda: — até o primeiro ponto...

Lucas: — ¢é... (depois uma até microorganismos)... depois eu o sal...

Fernanda: — até existentes... ¢ a Ana 1€ (a agua no sal)...

Bianca: — dai a Ana vai de a agua até reprodugio...

Fernanda: — ta... posso comegar?...

Lucas: — pode...

Ana: — ainda ndo... deixa eu me achar aqui...

Fernanda: — ¢ 14 para o finalzinho do texto...

Ana: — pode comegar...

(Transcrigdo da primeira atividade experimental)

O conflito, na situagdo transcrita, parece ter sido resolvido diante do papel assumido
por Ana de conciliadora. Nesse caso, a estudante propde uma solucdo para os conflitos
caracterizados nas interagdes anteriores.

Em outro momento Lucas busca assumir o papel de leitor novamente:
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Fernanda: — eu... vou ler a um... apds alguns dias... & possivel notar alguma
diferenca entre os potes com caldo de carne?...

Bianca: — ndo escutei nada...

Lucas: — anote suas conclusdes...

Fernanda: — também... estdo tudo falando...

Lucas: — 0... ap6s alguns dias é possivel/...

Fernanda: — sai... eu tenho que ler...

Bianca: — 1€ cada um...

Fernanda: — ai que guri chato...

((Lucas continua a leitura da questdo))

(Transcricdo da primeira atividade experimental)

Lucas parece assumir, diante da discussao, um papel minimizador as contribuigdes
da leitora. Ainda que ndo seja intencionalmente, tem repercussdes que podem ser indesejaveis
para o trabalho em grupo.

Diante do exposto, compreendemos que conhecimentos atitudinais precisam
igualmente ser ensinados ao longo do processo formativo. Em sintonia com isso, segue uma

intervengao da pesquisadora:

Lucas: — a resposta da dois ta dizendo aqui...

Renata: — ndo ¢ a dois ainda...

Fernanda: — ele ja fez a um...

Renata: — ta... se vocé ja fez a um... a Fernanda ja fez a um?...

Fernanda: — ja...

Renata: — a Ana ja fez a um?...

Ana: — estou terminando porque eu esqueci...

Renata: — ta... a Bianca ja terminou a um?...

Bianca: — sim...

Renata: — entdo vamos esperar a Ana terminar... e ai... o coordenador quem €?...

(Transcric¢do da primeira atividade experimental)

Nesse caso, a intervencgao procura incentivar que os discentes incorporem atitudes de
saber esperar quando, por exemplo, desenvolvem a atividade mais rapidamente que os
demais. Talvez, a interven¢do mais frequente da pesquisadora nessa dire¢cdo, trouxesse
maiores contribui¢des para o respeito entre os discentes.

Ainda sobre os conteudos atitudinais, ressalta-se

Ana: — atividade... experimental...

Lucas: — (eu sou o nimero um)...

Bianca: — qual € os nimeros?...

Ana: — orientacdo... orientagdes... identifique... os materiais... no kit... ja fizemos
i$s0... ja né?!

Bianca: — uhum...

Ana: — cada... estudante... deve... pre-pa-rar... um dos... sis-sis-temas abaixo... um
dos sistemas abaixo... utilizando tubetes...

Lucas: — eu quero o dois...
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Fernanda: — eu quero trés...
Bianca: — eu quero a um...
Ana: — calma ai... [...]

(Transcricdo da terceira atividade experimental)

Na terceira atividade experimental, Ana assumi o papel de leitora. Ainda que fosse
disponibilizado um roteiro em tinta ou em braille para cada um dos estudantes, almejava-se
que todos respeitassem o papel de leitor(a) e acompanhassem o seu desempenho. Apesar
disso, quando Ana inicia a leitura dos procedimentos experimentais, Lucas da indicativos de
que estd adiantado com a funcdo de Ana e assim expde a parte que queria executar na
atividade experimental em questdo. Ressalta-se nesse momento, a preocupacdo consigo
mesmo. Tal iniciativa sugere entdo uma discussdo sobre quem faria cada parte dos
procedimentos, o que interfere na compreensdo da atividade experimental por todos os
membros e tem implicagdes inclusive para que Ana exerga seu papel de leitora. Nesse caso,
também interfere em interagdes colaborativas sejam mantidas em fun¢do da minimizacdo das
contribuig¢des principalmente de Ana.

Assim como Lucas, Fernanda, em outra atividade experimental também procura
incorporar o papel de leitora assumido por Ana:

Ana: — uhum... questdes... para... discussdo... em/

Fernanda: — grupo...

Ana: — espera ai que o braile ¢ meio complicado... termina uma linha...
((inaudivel)) numero um... faga... previsdes... que... que deve... que devera...
acontecer... em cada... em cada sistema... (preparado pelo grupo)... justifique... as
previsdes...

Fernanda: — posso ir no banheiro?...

Renata: — a... agora vocés tem que terminar...

Ana: — justifique as previsdes...
Renata: — 6... tem que prestar aten¢do na Ana...

(Transcricdo da terceira atividade experimental)

Diante dos comentarios de Ana, Fernanda respeita a colega, em contrapartida busca
se ausentar do grupo. O que talvez esteja atrelado ao desrespeito as contribui¢des de Ana de
acordo com sua leitura. Compreendemos que tais agdes podem ter também repercussdes em
sentimentos desagradaveis no contexto do trabalho em grupo.

Parece que, quando o papel de leitor(a) ¢ compartilhado no momento da leitura de
textos, os estudantes prestam auxilio e incorporam o papel de saber esperar pela sua vez.

Segue um exemplo:

Ana: — gente o que vocés acham de cada um ler um pedacinho... até o ponto final...
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Lucas: — quer que eu leia até o ponto?... posso ler até o ponto...

Ana: — eu comeco... pode ser?... conhecendo um pouco mais sobre a producdo de
pao... eu li certo?... porque € isso que ta escrito aqui para mim...

Fernanda: — sim... isso ai ¢ o titulo...

Ana: — as proteinas... as proteinas?...

Fernanda: — aham...

Ana: — desculpem... a minha garganta td meio ruim... presentes... na... farinha...
de... trigo... sdo res-pon-sa-veis... por con-fe-rir conferir... uma rede de com?...
Fernanda: — rede elastica...

Lucas: — rede elastica...

(Transcricdo da terceira atividade experimental)

Nesse caso, interpretamos que o planejamento com a rotatividade do papel de
leitor(a) favorece que interagcdes colaborativas sejam mantidas, além de estimular o
desenvolvimento do respeito entre as contribui¢des individuais dos membros do grupo.

Para além dos papéis que foram atribuidos, os discentes deveriam se envolver em
outras atividades, entretanto, procuraram escolher um dos membros do grupo para realizar
uma tarefa que deveria ser desenvolvida por todos:

Bianca: — tu faz Lucas...

Lucas: — ndo... eu sou o leitor e ndo o escritor...

Fernanda: — e dai?...

Bianca: — entdo... tu € o leitor...

Fernanda: — o leitor ¢ o eterno escritor...

Lucas: — vocé que tem que escrever... ((se dirigindo para Fernanda))
Fernanda: — n@o... eu sou a comunicadora... e ndo a escritora...

Lucas: — por isso que tu tem que escrever para depois comunicar... ¢ dai?... eu ndo
sou obrigada a escrever...

(Transcri¢do da segunda atividade experimental)

Apesar dos incentivos para que todos registrassem suas respostas, os estudantes ao
longo do tempo, evitam essa atividade. Na direcdo de favorecer as contribui¢des de todos, a
pesquisadora procura intervir em diferentes momentos, como destacado:
Renata: — tens que registrar também Fernanda... o Lucas ja registrou?...
Ana: — eu ja registrei...

(Transcricdo da primeira atividade experimental)

Sugerindo os registros por parte de todos, no entanto, as intervencdes foram
insuficientes. Desse modo, passou-se a solicitar a entrega das atividades na segunda atividade
experimental, como uma avaliacdo. Isso porque, alguns alunos estavam inclusive se
ausentando das atividades planejadas. No entanto, isso foi insuficiente para que todos

registrassem a discussdo do grupo.
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Algo que também repercutiu ao longo da segunda atividade experimental foi o

trabalho em grupo que se aproxima de um trabalho individual de um dos membros do grupo.

Lucas: — eu ja estou respondendo...

Fernanda: — se tu responder pra ti... tu vai ter que responder para todo mundo...
porque ¢é para todo mundo...

Bianca: — ¢é aqui 0...

Lucas: — questdes para discussdo em grupo...

Bianca: — e tu tava colocando esse aqui...

Lucas: — ¢ a mesma coisa...

Fernanda: — ¢ para colocar o nome de cada... (ndo quer fazer Ana)...

((Bianca comega a cantar novamente))

Fernanda: — o que que tu ta fazendo cara... tem que pegar uma folha... colocar o
nome de TODO MUNDO...

[...]

Fernanda: — o Lucas... tem que ler o texto para o grupo... ndo so para ti...

Renata: — o pessoal... se ndo der tempo de terminar hoje a gente termina semana
que vem ta?!...

Lucas: — ta... eu s6 estou terminando de ler o texto aqui... ... o texto ta dizendo que
0 abacaxi tem uma substancia...

(Transcri¢do da segunda atividade experimental)

Lucas, nesse caso, estava preocupado em finalizar a atividade atribuida ao grupo. A
iniciativa de Lucas, sem compartilhamento de davidas e ideias sobre a tarefa com os demais €
caracterizado por Teodoro, Cabral e Queiroz (2015) como um processamento social do tipo
individualista. Como podemos destacar, nem sempre a preocupacdo em finalizar a tarefa,
privilegia interagdes sociais que possam proporcionar maiores contribui¢des para as
formagdes dos discentes, como aquelas que dizem respeito a participagdo de todos. Portanto,
ressaltamos aqui nossa compreensao de que respostas elaboradas a partir de interagdes sociais
simétricas sejam mais importantes do que a finalizagdo da tarefa em um tempo menor que se
caracterizaria pelo processamento social do tipo individualista. Todavia, os conhecimentos
explicitados pelos discentes, podem ser reflexo do que ¢ exigido pela escola, como entrega de
atividades em certo periodo devido a atribuicdo de uma nota. Algo que pode ser sido,
inclusive, refor¢ado pela entrega das atividades realizadas.

Por conseguinte, as falas de Fernanda ou da pesquisadora, na transcri¢ao anterior,

parecem ser suficientes para que Lucas abandone o processamento social individualista:

Lucas: — ta... vai... o que vocés vao responder?...

Fernanda: — 6... o pote um...

Ana: — mas... ((inaudivel))

Fernanda: — entio...

Lucas: — escreva previsoes...

Fernanda: — entdo Ana... o que vocé acha que vai acontecer com o seu?...
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(Transcricdo da segunda atividade experimental)

Nesse caso, Lucas apresenta indicativos sobre a incorporacdo de atitudes que
favorecam o trabalho em grupo, como a escuta das contribui¢des dos demais membros.

Interpreta-se que certos entendimentos dos discentes sobre o trabalho em grupo e
suas atribui¢des, sustentaram ou desfavoreceram as interagdes colaborativas e/ou tutoriais.
Podem também terem influenciado em emocdes desencadeadas, algo que serd discutido na
sequéncia. Salienta-se que apesar das intervengdes da pesquisadora, elas nao foram suficientes
para superar todas as dificuldades descritas. Alguns papéis atribuidos ao grupo, por exemplo,
foram compreendidos em sua parcialidade. Todavia, interpreta-se que aprendizagens sobre o
trabalho em grupo e suas atribui¢des, assim como atitudes de respeito foram construidas ao
longo do processo educativo.

Destacamos que Lucas foi o discente que apresentou compreensdes sobre o trabalho
em grupo e suas atribui¢des mais problematicas em relagdo aos demais estudantes. Todavia,
Bianca e Fernanda precisam incorporar de modo mais consistente atitudes de respeito no
trabalho em grupo. Ana, por outro lado, foi a estudante que apresentou compreensdes mais

plausiveis sobre o trabalho em grupo e suas atribuigdes.

4.1.1.4 Fatores de ordem emotiva

Monteiro e Gaspar (2007) descrevem que as emogdes vivenciadas e expressas podem
ser construidas por meio das relagdes sociais e sistemas de valores vivenciados na cultura, na
familia e em situagdes escolares. Eles categorizam as experiéncias emocionais como positivas
e negativas para o processo interativo (MONTEIRO; GASPAR, 2007).

Para além do que j4 foi discutido sobre certas emogdes que puderam ser valorizadas
nas interagdes sociais € que tenham repercussdes negativas para o processo interativo,
descrevemos outro exemplo:

Renata: — vocés t€m que falar um pouquinho mais alto... eu sei que ta dificil...
Lucas: — ndo... o texto eu ja li...
Bianca: — eu to tentando escutar o Lucas e prestar ateng?o... eu td um pouco... dor

de cabeca e sai estressada de casa... e eu to tentando prestar atengao...
Renata: — ta... entdo vamos la... [...]

(Transcri¢do da segunda atividade experimental)
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Bianca expressa seu mal-estar advindo de uma situagdo diferente do ambiente
escolar. O que teve repercussdo na continuidade das interagdes discentes:
Fernanda: — ta... o que a gente coloca na um?...
Bianca: — ndo sei... se vira... ndo sei o que tu tem que colocar na um...
Lucas: — que que tu acha que a gente pode botar?...
Ana: — acho que a gente pode botar o seguinte... 0os potes com suco de abacaxi e

limdo... vdo se degradando um pouco mais rapido por causa das enzimas contidas
nos liquidos... que absorvera nutrientes do alimento...

(Transcricdo da segunda atividade experimental)

A estudante Bianca ndo se envolve no trabalho em grupo, além de desenvolver
atitudes condizentes com sentimentos desagradaveis no trabalho em grupo. Portanto, o
sentimento de mal-estar ¢ condizente com a classificacdo de Monteiro e Gaspar (2007) em
relacdo as experiéncias emocionais negativas que dificultam o processo interativo.

Em outro momento, percebe-se que além de ndo se envolver no trabalho em grupo,

acaba inibindo as contribui¢des de Fernanda:

Ana: — ¢... naquela aula né?!... até a gente perceber... mas tipo... do jeito que a
resposta ta... a gente ja mudou a resposta da um né?!... entdo responde que sim...
Lucas: — ta... mas tipo... aquela ¢ a um e essa aqui ¢ a dois... aqui ela ta

perguntando se a gente mudaria alguma coisa da um que a gente escreveu hoje ...
entdo a gente ndo mudaria nada...

Bianca: — eu t6 com quem no trabalho de histéria?... é s6 eu e tu?...

Ana: — ah... entendi... (ela perguntou se a gente mudaria alguma coisa na resposta
nimero um que a gente tinha feito entendeu?!)...

Bianca: — ta... a gente ja tem que fazer porque é para segunda...

Ana: — (e era para gente escrever a um daquele jeito aqui)...

Bianca: — tu faz em casa e me manda mensagem entao...

Ana: — entdo a gente pode mudar esse aqui... vamos botar que sim...

Lucas: — mudariamos...

Bianca: — tu faz inconfidéncia mineira que eu fago Felipe dos Santos...

Fernanda: — (mas isso € o teu)...

Bianca: — entdo...

Fernanda: — eu vou fazer o trabalho todo sozinha...

Bianca: — ndo... eu faco a outra metade...

(Transcrig¢do da segunda atividade experimental)
Diante das discussdes que estdo sendo incentivadas no trabalho em grupo, Bianca se
preocupa com um trabalho de outra componente curricular, e nisso, inicia uma conversa

paralela com Fernanda. O que restringiu sua participacdo e contribuicdo com as respostas do

grupo, bem como da colega.
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Em suma, fatores inconscientes podem ser promotores de emogodes, que quando
presentes no trabalho em grupo, tém repercussdo nas interagdes sociais. Bianca ¢ a estudante

que apresente esses fatores de forma explicita no transcorrer das interagdes sociais.

4.2 COMPREENSOES DE CEGUEIRA DE ESTUDANTES VIDENTES E CEGA DO
ENSINO FUNDAMENTAL

Apresentamos na sequéncia as categorias propostas por Vygotski (1983) em relagdo
as compreensdes de cegueira, de acordo com as entrevistas realizadas com a estudante cega e

videntes, antes e apos a sequéncia de atividades experimentais anteriormente analisadas.

4.2.1 Compreensio mistica

Inicialmente, nenhum dos estudantes manifestou entendimentos de que os cegos seriam
capazes de ver o futuro. Por outro lado, Bianca expressou indicativos de que esses individuos
teriam um desenvolvimento mistico:

Bianca: — [...] que é bem apurada... ¢ o sentimento dela ((Ana)) também... que sé de
tu encostar nela ela ja sabe quem ¢ a pessoa... porque mesmo ela sendo cega... ela
consegue sentir sentimentos das pessoas... se tu td com sentimento triste hoje... ela
consegue sentir que tu ta triste... s6 que ela ndo vai dizer né?!... [...] da oi... ela ja

sabe o nome das pessoas... mesmo ela sendo cega... ela conhece quase todo mundo
da sala...

(Primeira entrevista)

Acredita-se que o que foi explicitado por Bianca, seja em funcdo das interagdes
promovidas no contexto escolar, visto que a convivéncia permite que Ana reconhega as
pessoas por suas vozes. Atraveés dessa interacdo € possivel ter indicativos sobre o bem-estar
das pessoas. No entanto, parece que isso ¢ descrito por Bianca como algo sobrenatural, em
concordancia com a discussdo de Camargo (2005) sobre a visdo mistica se constituir na
crenca de forcas misticas superiores da alma.

Algo que pode ainda ser complementado, de acordo com o respaldo nesse periodo €
o trecho a seguir:

Bianca: — [...] outra pessoa pode ajudar... essa pessoa que € cega... a participar das
atividades... ela ((pessoa cega)) tem que se virar sozinha... assim... ndo tdo sozinha...

alguém supervisionando... mas ndo ajudando muito... ajudando uma vez ou outra...
mas sempre supervisionando a pessoa que € cega...
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(Primeira entrevista)

Além de forgas misticas, essa compreensao sobre cegueira ¢ permeada por diferentes
entendimentos, em que um deles seria a inferioridade do cego (CAMARGO, 2005). Aqui a
inferioridade, na concep¢do da estudante, seria a sua dependéncia em relacdo as pessoas
videntes.

Fernanda, também ¢ coerente sobre esse ponto,

Fernanda: — [...] eu acho meio dificil... eu que ja enxergo ndo sei andar de bicicleta...
imagina uma pessoa que ndo enxerga...

(Primeira entrevista)

Quando Fernanda ¢ questionada sobre casos de cegos que andam de bicicleta, ela se
surpreende com a possibilidade e assim destaca a inferioridade do cego em relagdo a ela. A
inferioridade do cego também predomina entre as ideias de Bianca, quando afirma que ele
deve ser supervisionado por pessoas que contenham a visao.

Interpretamos que essa condi¢do de inferioridade, em alguma medida, se aproxima
da visdo mistica. Como Voos e Gongalves (2015) descrevem, em certo periodo da
humanidade se tinha poucos conhecimentos sobre as caracteristicas da cegueira. Esses
conhecimento se perpetuaram e parecem estar presentes nas entrevistas com as estudantes.

Talvez o desenvolvimento da atividade experimental tenha contribuido para a
superagdo de ideias atreladas a compreensdao mistica, ou ainda, para a construcao de ideias a

respeito da pessoa cega, como destacado:

Bianca: — ajuda... dela com nds... a nossa com ela... as vezes a gente ajudava ela...
as vezes ela acabava ajudando a gente... ndo ((ndo era o que ela esperava))... porque
assim... eu achava que ela ndo ia ajudar a gente por causa da conta da falta de
visdo... dai ia ficar mais dificil... dai eu fiquei bem surpresa quando ela ajudou a
gente... deu umas respostas boas... sempre ajudando a gente...

(Segunda entrevista)

Bianca destaca conhecimentos que se contrapdem ao seu respaldo na compreensao
mistica, visto que pontua o auxilio prestado por Ana aos demais membros do grupo,
independentemente de suas caracteristicas.

Na segunda entrevista, Fernanda também parece abandonar ideias de inferioridade

atribuida ao cego:

Fernanda: — [...] a interag¢do foi boa... todo mundo interagiu junto... se uma pessoa
tentasse andar de bicicleta... eu ndo sei... eu acho que seria dificil...
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(Segunda entrevista)

A estudante ressalta a dificuldade de cegos andarem de bicicleta, talvez seja em
funcdo de nunca ouvir sobre isso, entretanto, nesse momento ja ndo ressalta caracteristicas da
visdao mistica. As interagdes sociais durante as atividades experimentais podem ter favorecido
a reflexao dos estudantes, de modo geral, a respeito da cegueira.

Em contrapartida, o desenvolvimento das atividades experimentais, deixa Lucas
confuso sobre a possibilidade da pessoa cega prever o futuro:

Lucas: — Eu ndo sei... acho que ndo... porque a pessoa ndo tem o poder de ver o
futuro né?!...

(Primeira entrevista)
Lucas: — Eu acho que sim... se todos dizem que sim... que nem ali... a Ana...

algumas vezes tinha que prever o futuro ali né?!... e muitas vezes deu certo... ndo
sei... pode ser que ela ¢ inteligente mesmo e sabia que ia dar certo...

(Segunda entrevista)

Lucas: — Ela ((Ana)) foi até melhor que a gente... ela dava a resposta... interagia...
estava tudo certo... ela ¢ inteligente demais... ela lembrava de coisa que eu nem sabia
mais...

(Segunda entrevista)

Diante das citagdes descritas durante as entrevistas e, o que foi identificado ao longo
das atividades experimentais, Lucas parece reconsiderar sua resposta inicial quando diz que o
cego ndo ¢ capaz de ver o futuro (primeira entrevista). Salienta-se todavia, a possibilidade de
que o discente tenha feito uma confusdo sobre a previsdo sobre o futuro. Nesse caso, os
conhecimentos que a estudante possuia sobre as atividades experimentais possibilitam certas
previsoes, diferente de uma concepg¢do pautada no misticismo. Contudo, ele também pontua
certa inferioridade de Ana quando descreve na segunda entrevista que ela lembrava de coisas
que nem ele lembrava. Nesse caso, ¢ possivel que a pesquisa tenha refor¢ado uma visdo
problematica da cegueira, ao contrario do que se pretendia.
Apesar de Bianca apresentar indicativos de superar entendimentos de inferioridade
da pessoa cega em relacdo ao vidente, destaca:
Bianca: — ela precisou um pouquinho de ajuda (parte experimental)... mas...
especialmente ela ndo precisa de ajuda... mas... assim... para pegar agua... ela botou

bem certinho... fiquei falando quando chegava 10 mL... mas ela ndo precisava de
alguém colocando a mdo... assim junto com a dela... ela puxava mesmo...
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(Segunda entrevista)

A estudante expressa ideias que foram reconstruidas diante da interacao social, no
entanto, algumas necessidades de Ana ao longo da realizagdo da atividade experimental,
talvez tenham se constituido ainda, em uma contribui¢do para resquicios do entendimento de
inferioridade da pessoa cega em relagdo ao vidente. Algo que também esta na contramao do
que se pretendia favorecer.

Nisso destacamos a contribui¢ao da interagao social nas atividades experimentais de
forma a construir diferentes compreensdes sobre a cegueira.

Como a propria estudante ressalta em suas falas:

Ana: — até que eu gostei que eles me ajudaram... que nem na atividade
experimental dessa vez ((terceira atividade experimental))... parecia que eles
estavam me ajudando demais... colocando sal... ag¢ucar... para mim... mas é por que

na verdade... eu ndo tenho muita firmeza na mao... ai eu ndo consigo pegar direito...
ai eles me ajudaram...

(Segunda entrevista)

Os habitos e costumes de Ana, nesse caso, podem ter contribuido em alguma medida
para os entendimentos pontuados. As vezes, pode-se pensar que devido a auséncia da visdo,
certas atividades nao devam ser realizadas pelo publico descrito. Fernandes e Montilha
(2015) destacam a percepgao e atitudes da familia em relagdo as necessidades e possibilidades
da pessoa cega que as vezes podem colaborar para desfavorecer o seu desenvolvimento. Os
autores realcam a importdncia do acompanhamento familiar na superacdo dessas
compreensdes problematicas mencionadas anteriormente. Ainda que a percepg¢ao e atitudes da
familia da estudante cega nao minimizem seu desenvolvimento — alids, sua participagdo nas
atividades experimentais sugere exatamente o contrario — ¢ igualmente relevante refletir sobre
a percepg¢ao e atitudes relativas a pessoa cega advindas do proprio contexto familiar.

Por outro lado, Fernanda ao final das atividades experimentais, critica as agdes de
Bianca durante os momentos do trabalho em grupo:

Fernanda: — s6 que a Bianca ficou ajudando muito ela ((Ana))... mas eu acho que

ela fazia sozinha... assim... ajudar um pouco ela deveria... mas ndo tanto como ela
ficou encima...

(Segunda entrevista)

Nesse caso, percebemos que Fernanda apresenta indicativos que se aproximam da

superagao de ideias atreladas a compreensao mistica.
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Desta analise depreende-se que o desenvolvimento das atividades experimentais
proporcionou reflexdes sobre as compreensdes de cegueira, bem como aprendizagens sobre as
potencialidades da estudante cega. Fernanda inicialmente destaca questdes de inferioridade da
pessoa cega em relacdo aos videntes, mas ao final, expressa indicativos de superacdo em
relagcdo a essa compreensao. Lucas, por outro lado, inicialmente ndo apresenta indicativos que
se aproximem da visdo mistica, mas ao final, parece confuso sobre as ideias de misticismo
que podem ou ndo estar presente na vida da pessoa cega. Nesse caso, € possivel que essa
compreensdo sobre a cegueira tenha sido reforcada em fungdo da pesquisa, ao contrario do
que se almejava. Bianca apresenta indicativos da visdo mistica antes das atividades
experimentais. Apesar da estudante se surpreender em relagdo a possibilidade de ajuda que os
cegos podem fornecer aos videntes, parece ainda, estar pautada na compreensao supracitada.
Ana, por sua vez, nao apresentou indicativos dessa compreensdo em suas falas em nenhum
momento das duas entrevistas. Percebe-se que em alguns casos os héabitos e costumes de Ana,
que podem ser reflexo de diferentes compreensdes sobre a cegueira, de algum modo

favoreceram a disseminagdo de certas compreensdes sobre a cegueira.
4.2.2 Compreensio bioldgica ingénua
Foi possivel destacar compreensdes que se aproximam da compreensdo biologica

ingénua. Seguem exemplos:

Fernanda: — ¢... as pessoas falam que o... que as pessoas cegas tem a tendéncia a
audicdo melhor que as pessoas que conseguem enxergar... porque muita gente fala...

(Primeira entrevista)

Fernanda: — porque na TV passa... muita gente diz isso... entdo eu acho que sim...
pelo menos a audigdo eu acho que é mais agucada...

(Segunda entrevista)

Lucas: — eu vi na televisdo... que quando uma pessoa perde um sentido... 0os outros
apuram...

(Primeira entrevista)

Lucas: — sim... acho que sim... por ela perder a visdo... os outro ficaram mais
apurados...

(Segunda entrevista)

Ao serem questionados sobre o desenvolvimento acentuado de outros sentidos

devido a cegueira, Fernanda e Lucas expressam entendimentos tanto na primeira entrevista



113

quanto na segunda que dialogam com a compreensdo bioldgica ingénua. Isso porque as
descrigdes sugerem uma compensacao simples e automatica de sentidos diferentes da visao
devido a auséncia desse ultimo sentido, o que se enquadra nos entendimentos da compreensao
citada e discutida por Vygotski (1983).

De acordo com os fragmentos, pode-se destacar ainda a contribui¢do da midia na
divulgacdo de compreensdes limitadas sobre a cegueira. Selau (2015) destaca, segundo a
compreensdo de sujeitos cegos, que certos entendimentos podem se constituir em barreiras
para eles, perpetuando falsas ideias sobre suas condig¢des e necessidades.

Ana também consente com essa compreensao ao ressaltar:

Ana: — com certeza eu concordo... porque... bom... o deficiente visual... para ele se
orientar ele precisa ter o olfato... o paladar... a audigdo... mais apurado... todos esses

sentidos mais apurados que o normal para ele perceber o mundo e também para se
orientar...

(Primeira entrevista)

Ana: — Eu concordo... porque depois que a gente perde a visdo... a gente tem...
parece que nossa capacidade memorial aumenta... a nossa audi¢do fica melhor... a
gente pode ouvir qualquer coisa... ta falando bem baixinho... bem baixinho... a gente
consegue ouvir...

(Segunda entrevista)

Ainda que o desenvolvimento acentuado de outros sentidos diferentes da visdo
possam contribuir para o desenvolvimento do cego, compreendemos que isso nao seja em
funcdo da cegueira em si. Portanto, esse entendimento da discente se aproxima da
compreensdo bioldgica ingénua. O que estd em concordancia com os resultados de Voos e
Gongalves (2015) ao ressaltarem o respaldo de estudantes cegos na compreensdo bioldgica
ingénua.

Bianca também expressou entendimentos caracterizados pela compreensao bioldgica
ingénua:

Bianca: — eu concordo... porque tipo a Ana... ela ndo enxerga... mas ela tem outros
sentidos... mas as vezes... a gente ndo utiliza muito eles ((olfato, tato e paladar) a

gente sO usa... deixa eu ver... a Ana... tem os sentidos... assim... o tato... que é a
mao... o olfato... € o... a audig@o... que ¢ bem apurada...

(Primeira entrevista)

Bianca: — Sim... concordo... porque eu vi que quando a gente estava fazendo esse
experimento eu vi que o tato ¢ a pratica mais facil para a Ana... foi no da seringa... e
o coisa de botar dentro do copinho e da seringa... essas coisas... mexer com colher...
nao s6 da Ana... mas com outras pessoas que tem deficiéncia visual... eu acho que o
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tato ¢ mais desenvolvido... [...] mas ela ((Ana)) tem outros sentidos... mas as vezes...
a gente ndo utiliza muito eles ((olfato, tato e paladar)

(Segunda entrevista)

A estudante concorda que o cego tenha o desenvolvimento mais acentuado de outros
sentidos simplesmente por ser cego.

Em suma, Ana, Bianca, Fernanda e Lucas apresentam indicativos da compreensao
biologica ingénua tanto na primeira entrevista, como na segunda. Em outras palavras, ao
contrario do que esperava-se, percebe-se que as atividades experimentais nao contribuiram na
superagao da compreensao bioldgica ingénua. Outra contradicao que pode ser aqui destacada
¢ a compreensdao de Ana sobre seu desenvolvimento em oposi¢ao as suas agdes durante o
desenvolvimento das atividades experimentais. A estudante acredita no desenvolvimento
acentuado dos seus sentidos sensoriais diferentes da visdo, mas recorre aos seus colegas para

identificacao dos materiais e/ou liquidos, em concordancia com as interagdes tutoriais.

4.2.3 Compreensao sociopsicolégica

Quando questionados sobre a possibilidade de intera¢do entre cegos e videntes, Ana,

Fernanda e Lucas sdo unanimes:

Ana: — sim... eu concordo... porque... ndo s6 porque eles sdo diferentes... tipo... um
¢ deficiente e outro ndo... eles podem se ajudar na hora da brincadeira... o vidente
pode ajudar o deficiente a se orientar... e o deficiente... se for ((inaudivel)) ele pode
ajudar dando algumas dicas ou algo assim... e sendo parceiros... se divertindo
juntos... como eu e o meu irmao fazemos... ou eu e meu melhor amigo... que ja
estudou comigo em outra escola... a gente sempre... €... brinca junto... mesmo tendo
nossas diferengas...

(Primeira entrevista)

Ana: — essa eu concordo... porque todos nos se apoiamos bastante... ndo importa se
a gente enxerga ou ndo... que nem o nosso grupo de atividade experimental... a gente
sempre se deu bem... nunca teve diferengas porque eu nio enxergo e eles sim... a
gente sempre discutia as respostas... trabalhava junto... as vezes eu até ria de umas
coisas e tal.. mas sempre nos divertiamos muito fazendo as atividades
experimentais... e trabalhava junto... como todos os colegas fazem... mesmo eu ndo
enxergando... e eles enxergando... a gente sempre trabalhava junto...

(Segunda entrevista)

Fernanda: — Sim... eu concordo... porque... como os brinquedos fazem barulho... a
pessoa ouve e... consegue organizar essas atividades...

(Primeira entrevista)
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Fernanda: — Eu acho que sim... interag@o foi boa... todo mundo interagiu junto...
(Segunda entrevista)

Lucas: — eu acho que sim... porque ndo € s6 porque uma pessoa ¢ cega ou vidente...
que ndo podem brincar... ndo podem ter sua vida feliz...

(Primeira entrevista)

Lucas: — acho que sim... claro... ndo sei... ndo tem um motivo para elas ndo
interagirem... ndo um motivo para ndo conversar... bater um papo... teve ajuda de
ambas partes... eu ajudei um pouco... a Bianca ajudou um pouco... a Fernanda... a
Ana ajudou mais né?!... ajudou a ler uma coisa ali... que a gente ndo lembrava
mais... ela ajudou bastante...

(Segunda entrevista)

Seja pela experiéncia de vida, o contexto escolar ou ainda pela promog¢do das
interagdes sociais durante a pesquisa, os estudantes compreendem que cegos e videntes
podem interagir. Salienta-se que Fernanda poderia ser incentivada a falar mais sobre suas
ideias, contudo, ela ndo destaca impedimento a interagdo social entre pessoas cegas e
videntes. Esses indicativos estdo na dire¢do da compreensdo sociopsicoldgica, dada a
possibilidade de cegos e videntes interagirem (VY GOTSKI, 1983).

Fernanda ressalta a condi¢do para que pessoas cegas e videntes possam interagir, que
nesse caso, diz respeito a obtencao de informagao por sentidos diferentes da visdo, nesse caso,
a audicao. Algo que acreditamos estar na direcdo da compreensao sociopsicoldgica, dada a
valorizagdo de diferentes sentidos sensoriais na comunica¢do, sem contudo, apresentar
limitacdes sobre seu desenvolvimento em sujeitos cegos, como descrevem Camargo et al.
(2007).

Lucas critica apontamentos sobre a auséncia de interagdes entre o publico descrito.
Segundo ele, a cegueira ndo impede que a brincadeira, por exemplo, deixe de estar presente
na convivéncia de cegos e videntes. Algo que supera as contribui¢des do primeiro periodo em
que Vygotski (1983) destaca compreensdes sobre a cegueira. Apesar de anteriormente, o
estudante ter ressaltado resquicios desse periodo.

Ana acrescenta um comentdrio de comparagdo entre cegos e videntes referente a
igualdade entre eles, ndo expressando, portanto, compreensdes de periodos anteriores ao
descrito aqui. A estudante evidencia ainda, a contribuicdo da interagdo social, que nao se
restringi somente a ela, mas igualmente aqueles que compartilham desses momentos com a
discente, em concordancia com a discussdo de Biagini (2015).

Por fim o entendimento de Bianca:



116

Bianca: — sim... porque mesmo que a pessoa seja cega... outra pessoa pode ajudar...
essa pessoa que ¢ cega... a participar das atividades... ela (pessoa cega) tem que se
virar sozinha... assim... ndo tdo sozinha... alguém supervisionando... mas ndo
ajudando muito... ajudando uma vez ou outra... mas sempre supervisionando a
pessoa que ¢ cega...

(Primeira entrevista)

Bianca: — ajuda... dela com nds... a nossa com ela... as vezes a gente ajudava ela...
as vezes ecla acabava ajudando a gente... ndo ((ndo era o que esperava))... porque
assim... eu achava que ela ndo ia ajudar a gente por causa da conta da falta de
visdo... dai ia ficar mais dificil... dai eu fiquei bem surpresa quando ela ajudou a
gente... deu umas respostas boas... sempre ajudando a gente...

(Segunda entrevista)

Bianca, nesse caso, ressalta a possibilidade de pessoas cegas e videntes interagirem.
Inicialmente a interagdo foi caracterizada por uma posi¢do de certa desigualdade, algo que
ainda ¢ realgado na segunda entrevista. Apesar de reconhecer que a estudante apresenta certo
respaldo na visdo mistica, a possibilidade de interacdo entre ambos, de acordo com o que foi
identificado ao longo da pesquisa, ¢ pontuada. Assim, caracteriza-se seu apoio igualmente na
compreensdo sociopsicoldgica.

Enfim, Ana, Bianca, Fernanda e Lucas expressaram respaldo na compreensdo
sociopsicolédgica, ainda que descrigdes anteriores também valorizassem outras compreensoes

de cegueira.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Muitas discussdes abrangem as perspectivas educacionais que devem ser valorizadas
no contexto escolar. Compreendemos que a educacdo pode favorecer diferentes aspectos na
formagdo dos discentes, entre os quais, destacamos o convivio com os demais. Em sintonia
com o que defendemos, o trabalho em grupo ¢ pontuado com uma potencialidade na
valorizagao desse aspecto, independente das caracteristicas fisicas dos discentes.

Identificou-se que as interagdes entre pessoas cegas e videntes no contexto das
atividades experimentais podem ter contribui¢cdes para suas formagdes. Destacamos aqui as
aprendizagens atitudinais, relativas ao trabalho em grupo e a cegueira. Isso ndo negligéncia
certas interferéncias, como aspectos de ordem emotiva e conhecimentos discentes sobre o
trabalho em grupo e suas atribuicdes.

De acordo com o tempo de convivio no contexto escolar, identificou-se que Ana,
teve uma postura bastante participativa e colaborativa nas atividades experimentais,
explicitando seu conhecimento sobre trabalhar em grupo. De um lado, interpreta-se que esse
conhecimento de Ana favoreceu a organiza¢do e desenvolvimento do trabalho em grupo e,
por outro lado, restringiu, em alguns momentos, a participacdo dos demais discentes e
possiveis discussdes. Contudo, ela também assume constantemente o papel de elogiadora,
reconhecendo as contribui¢des dos colegas.

Em suma, Ana explicitou conhecimentos relativos ao “saber trabalhar em grupo” que
parecem ter influenciado nas interacdes sociais caracterizadas. Ela pede ajuda e fornece ajuda,
ou seja, valoriza a ajuda mutua entre os discentes. Tais a¢des sdo ressaltadas de acordo com
os conhecimentos de cada um e se constituem em sua opinido sobre a possibilidade de cegos e
videntes interagirem independentemente de suas caracteristicas. Essas interagcdes sociais
estabelecidas por Ana sdo coerentes com a sua compreensao sociopsicologica explicitada
durante as entrevistas. De outra parte, realca-se certo paradoxo entre seus entendimentos
sobre o cego ter um desenvolvimento acentuado de sentidos diferentes da visdao, em funcdo da
cegueira - compreensao biologica ingénua - em contrapartida aos seus pedidos de ajuda nas
atividades experimentais.

Bianca também explicitou conhecimentos relativos ao trabalho em grupo, sobretudo
relativo a como coordenar o trabalho em grupo. Quando exerceu o papel de elogiadora, seus
elogios estavam mais direcionados para Ana. Talvez esse tipo de interagdo esteja mais

influenciado pelo seu conhecimento sobre a cegueira caracterizado inicialmente pela analise
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da entrevista. No contexto de interacdo pontua-se que a discente direcionava-se as tarefas de
Ana. Por isso, explicitando um conhecimento sobre interagdes que valoriza sua agdo de tutora.
Esses indicativos corroboram a andlise de sua entrevista e consequentemente uma de suas
compreensdes de cegueira: a visdo mistica, que atribui caracteristicas de inferioridade ao
cego, como a dependéncia em relagdo aos videntes. Ainda que a estudante destaque, em
fun¢do das atividades experimentais, entendimentos de que os cegos também podem oferecer
ajuda aos videntes, ela ndo abandona seus entendimentos sobre o auxilio que deva ser
prestado aos cegos. Em oposi¢do, a estudante também sinaliza respaldo na compreensao
sociopsicoldgica. Ou seja, a estudante parece explicitar dois conhecimentos incongruentes
sobre a cegueira (visdo mistica e sociopsicologica que estariam convivendo apos o processo
de interven¢do). Em alguma medida, considera-se que isto possa ser um fruto positivo do
processo formativo desenvolvido com os estudantes.

Fernanda, caracteriza-se por um modo mais taciturno de explicitar seus
conhecimentos sobre o trabalho em grupo. Ela se envolveu na incorporagdo de determinados
papéis, ainda que durante as interagdes indicasse a necessidade de conhecimentos em torno do
respeito, assim como Bianca. Por outro lado, deu indicativos de que seus conhecimentos sobre
a cegueira foram enriquecidos ao longo do processo formativo. Apesar de inicialmente
destacar conhecimentos que se aproximam da compreensdo mistica, ao final da pesquisa,
explicita mais fortemente conhecimentos relativos a visdo sociopsicologica e bioldgica
ingénua. Isso, de algum modo, pode estar relacionado com as o declinio da adogdo de
interagdes tutoriais e suas contribui¢des para a formagao dos discentes.

Lucas por sua vez, explicita conhecimentos mais caracterizados pelo processamento
social do tipo individualista. A andlise textual das interagdes indica nas falas de Lucas uma
acdo mais pautada na finalizagdo da tarefa. Assim, nem sempre valoriza preocupagdes com 0s
demais. A analise textual das interacdes ainda sugere uma resisténcia aos papéis atribuidos a
ele que pode ter catalisado sentimentos desagraddveis no trabalho em grupo e
consequentemente minimizado sua participacao nesse contexto € as interacdes estabelecidas
com os colegas. Ele explicita em alguns momentos, preocupagdes em relagdo a Ana, quando
por exemplo, ¢ o leitor, questiona, de forma pontual se Ana compreendeu. Em relagdo as
compreensdes de cegueira, apresenta indicativos que se aproximam mais da compreensao
biologica ingénua e sociopsicoldgica. Ao final da pesquisa, também foram explicitados

conhecimentos por parte do discente em torno da compreensdo mistica. Ele incorpora
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pontualmente interagdes tutoriais que poderiam estar mais relacionadas com a visdo mistica,
que aflora no final da intervengdo. A compreensdo bioldgica ingénua, igualmente expressa
pelo estudante, parece ser coerente com a analise das interagdes estabelecidas por ele,
dispensando na maioria dos casos interagdes colaborativas ou tutoriais com Ana,
especialmente.

Destaca-se, de modo geral, que as interagdes tutoriais poderiam estar pautadas com
compreensdes sobre a cegueira que se aproximam da visdo mistica. Contudo, ndo € possivel
realgar uma relagdo direta, visto que Ana, por exemplo, consente com a interagdo tutorial e,
ndo apresenta indicativos da compreensao supracitada.

Apesar de se ensaiar possiveis relagdes entre as interagdes tutoriais com as
compreensdes de cegueira, em um contexto mais amplo, parece que outros fatores se
sobreponham as compreensdes de cegueira e assim sustentem as interagdes sociais destacadas
ao longo do desenvolvimento das atividades experimentais. Justifica-se que algumas
compreensdes sobre a cegueira, presentes em nossa sociedade, possam ser disseminadas nos
mais variados contextos. A auséncia de sinalizagdes para mobilidade, por exemplo, para que a
pessoa cega possa se locomover independentemente, ou ainda as relagdes sociais
estabelecidas em seu convivio, podem colaborar na perpetuacdo de certas compreensdes
citadas.

Portanto, € possivel relacionar alguns tragos entre as compreensdes de cegueira com
as interagdes sociais, em especial as interagdes tutoriais. No entanto, as interagdes sociais
abrangem aspectos mais amplos, como o planejamento docente, as emogdes dos discentes, as
compreensoes individuais sobre o trabalho em grupo e suas compreensdes sobre a dindmica
que deva ser incorporada.

Ressalta-se ainda, que algumas emoc¢des podem ter sido desencadeadas no contexto
do trabalho em grupo. Em sintese, a promogao do trabalho em grupo merece ser favorecida
com intervencdes docentes, o que favorece a constru¢do de conhecimentos aqui destacados
como relevantes para a formacao dos discentes. Nisso, estd o respaldo de uma educacgao que
valorize a diversidade.

Diante do exposto se depreende que a proposta de atividade experimental planejada
mostrou potencialidade para o desenvolvimento de interagdes (colaborativas e tutoriais) entre

a estudante cega e estudantes videntes. Um dos limites da proposta pode ter sido pouca
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reflexdo e sistematizagcdo sobre os papéis a serem exercidos pelos discentes. A analise textual
das interacdes sugere que a apropriacao dos papéis atribuidos foi difusa.

Portanto, entende-se que a proposta de atividade experimental contempla
caracteristicas importantes que podem ser incorporadas em atividades experimentais de
Quimica para favorecer interagdes entre cegos ¢ videntes. O trabalho em pequenos grupos,
tratado de forma sistematizada no processo educativo, dd indicativos de sua potencialidade
para promover aprendizagens que ndo se reduzem a dimensdo conceitual em uma escola que

aposta na diversidade de conhecimentos, contextos, culturas e pessoas.
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ANEXO A - Principais sinais usados em uma transcricio de gravacao de video

1- Para marcar qualquer tipo de pausa se deve empregar reticéncias no lugar dos sinais tipicos
da lingua escrita, como ponto final, virgula, ponto de exclamacao, dois pontos e ponto-e-
virgula. O unico sinal de pontuacdo a ser mantido € o ponto de interrogagao;

2- () para hipoteses do que se ouviu;

3- (()) para a inser¢ao de comentarios do pesquisador;

4- :: para indicar prolongamento de vogal ou consoante. Por exemplo —¢h::l;

5-/ para indicar truncamento de palavras. Por exemplo: —o pro/... o procedimento;

6- - para silabagdo. Por exemplo: —di-la-ta-¢aol;

7- — para quebras na sequéncia tematica com inser¢do de comentarios. Por exemplo: —as
particulas do arame % que € um s6lido %4 se afastam;

8- Letras maitsculas para entonagao enfatica;

9- Para turnos superpostos (falas sobrepostas) utilizamos deslocamento ( ) e colchetes ([])
no caso de falas simultineas;

10- Para representar a simultaneidade das diversas linguagens, por exemplo, oral e gestual,
deve-se alterar a formatacao da fonte utilizando letras em negrito, italico ou sublinhado.

Fonte:
CARVALHO, A. M. P. Uma metodologia de pesquisa para estudar os processos de ensino e

aprendizagem em salas de aula. In: SANTOS, F. M. T.; GRECA, 1. M. (Orgs.). A pesquisa
em Ensino de Ciéncias no Brasil e suas metodologias. [jui: Unijui, 2006. p. 13-48.



130

APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS FISICAS E MATEMATICAS
CENTRO DE EDUCACAO
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO CIENTIFICA E TECNOLOGICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a consentir a participagdo do
estudante que possui uma faixa etaria entre 10 e 13
anos, de quem vocé ¢ responsavel legal, em uma pesquisa de mestrado intitulada “As
interagdes sociais € compreensdes sobre a cegueira em atividades experimentais realizadas em
pequenos grupos com cego(s) e videntes”, que tem como pesquisadora Renata Aragdo da
Silveira sob orientacdo do professor Dr. Fabio Peres Gongalves, vinculados ao Programa de
Pos-Graduagdo em Educacdo Cientifica e Tecnologica da Universidade Federal de Santa
Catarina.

A pesquisa tem como objetivo central analisar as interacdes sociais no contexto de
atividades experimentais no Ensino de Ciéncias com trabalhos em pequenos grupos
envolvendo cego(s) e videntes, bem como as compreensdes dos envolvidos nesse contexto a
respeito da cegueira e as relagdes dessas compreensoes com as interagdes caracterizadas.

A pesquisa se justifica devido ao destaque na literatura para as dificuldades com relacao
a promog¢ao de interacdes sociais pertinentes ao desenvolvimento de tarefas atribuidas aos
pequenos grupos no contexto da sala de aula. Além disso, diferentes barreiras sociais sdao
destacadas em pesquisas sobre atividades experimentais envolvendo estudantes cego(s) e
videntes, entre elas, as compreensdes sobre a cegueira. Nesse sentido, pretendemos
aprofundar a discussao de forma a evidenciar contribui¢cdes na realizagdo de atividades
experimentais que envolvam tal publico no contexto de interagdes sociais. Além disso, a
literatura ressalta a dificuldade em realizar atividades experimentais para estudantes cego(s) e
videntes. Portanto, a contribuicdo maior desse trabalho para os participantes dessa pesquisa,
serd a realizacdo de atividades experimentais contemplando questdes importantes para o
processo de ensino e aprendizagem dos educandos. Ressalta-se ainda, que a interven¢ao sera
permeada de atitudes e valores de forma a contemplar relagdes pautadas em principios de
respeito e as especificidades dos discentes. Sendo assim, destacamos a contribuicdo da
pesquisa para a formagado dos discentes.

Planejamos lecionar algumas aulas para uma das turmas, no periodo de 2018 a 2019, da
ekadkkxRE em que serdo realizadas atividades experimentais em sala de aula, relacionadas a
assuntos que estejam no planejamento da componente curricular Ciéncias. Essas aulas serdao
registradas por meio de gravagdes audiovisuais, que nao serdo divulgadas. E, em um
momento anterior e posterior a sequéncia dessas aulas, entrevistas semiestruturadas serao
realizadas com os alunos de forma a obter informagdes sobre suas compreensoes a respeito da
cegueira. Essas entrevistas serdo agendadas previamente e acordadas com os estudantes,
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sendo que elas serdo realizadas de acordo com as necessidades e interesses deles. Somente os
pesquisadores terdo acesso a essas informacgdes especificas de cada discente, bem como os
registros audiovisuais realizados em sala de aula. As gravagdes de audio e video serdo
transcritas, sendo que parte desses textos sera divulgada através da publicagdo de uma
dissertacdo, além de possiveis artigos cientificos, palestras, aulas e comunicagdes em eventos
cientificos, em ambito local, regional, nacional ou internacional, tendo como autores a
pesquisadora responsavel e seu orientador, com finalidade académica e cientifica. Dessa
forma, poderdo ser utilizados nomes ficticios para os membros que participarem. Portanto,
todos os cuidados deverdo ser tomados para preservar o anonimato dos participantes, bem
como de seus responsaveis legais. Nesse sentido destacamos o compromisso em nao divulgar
as gravagoes de audio e video, nome dos participantes e da escola que se pretende realizar a
pesquisa. No entanto, salientamos que existe a possibilidade da quebra do sigilo, mesmo que
involuntario e ndo intencional, que dizem respeito a situagdes que escapem do controle dos
pesquisadores e, portanto, precisam ser informados. Como possivel causa que possa
comprometer o anonimato dos participantes cita-se invasdes mal intencionadas das midias
eletronicas por pessoas ndo autorizadas. Essa situacdo e qualquer tipo de vazamento serdo
evitados pelos pesquisadores arquivando em midias eletronicas e identificando com codigos,
de forma a evitar a identificacdo dos participantes mesmo no caso de quebra do sigilo e
vazamento de informagdes.

Ressalta-se que as aulas e atividades desenvolvidas serdo planejadas com intuito de ndo
colocar em risco a integridade fisica e moral dos estudantes ou implicar em desconfortos
fisicos, no entanto, toda pesquisa com seres humanos possui riscos para os participantes com
graus variados. Como exemplo de cuidados que permearao as intervengdes destaca-se o uso
de materiais e reagentes que ndo possibilitem ferimentos, a exemplo de materiais que sejam
de vidro, por exemplo. Riscos de maiores amplitudes ndo serdo aqui elencados, visto que
confere desacordo com o estatuto da crianca e do adolescente. No entanto, ¢ possivel que
eventuais riscos ou danos nao previstos pela pesquisadora possam vir a ocorrer. No entanto,
eles serdo rigorosamente acompanhados por ela e/ou pessoas competentes para isso, em
respeito aos participantes, de maneira a adotar as medidas necessarias. Sendo assim, € de
responsabilidade da pesquisadora fornecer e custear possiveis danos decorrentes da pesquisa,
que dizem respeito ao atendimento médico e/ou psicologico.

Para evitar constrangimentos, outro possivel risco atribuido a pesquisa, no momento das
gravagoes de audio e video, a pesquisadora se compromete a explicar a utilizagdo dos
equipamentos aos discentes, além do que ¢ contemplado no termo de assentimento
disponibilizado a esses.

Caso os discentes ndo se sintam confortdveis com esses equipamentos em sala de aula,
1sso podera ser informado e/ou identificado pela pesquisadora, sendo que imediatamente eles
serdo desligados de forma a respeitar os discentes e/ou rearranjar os grupos, de forma que os
discentes que assim desejarem, nao sejam filmados. Sendo assim, apesar do responsavel legal
e os alunos assinaram um termo de consentimento e assentimento, respectivamente, isso nao
garante a participacdo na pesquisa, assim como procuramos esclarecer. Isso porque ¢ possivel
desistir em participar ou retirar o consentimento a qualquer momento de forma a evitar e/ou
interromper possiveis riscos. Salienta-se que o Comité de Etica na Pesquisa ser4 informado de
todos os fatos relevantes que alterem o curso normal do estudo por ele aprovado. Portanto, a
pesquisa podera ser adequada e/ou suspensa.

A pesquisadora que fard as entrevistas ird preparar-se previamente para realiza-las de
modo respeitoso e evitar constrangimentos, buscando tornar o momento das entrevistas
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agradavel. Caso as pessoas entrevistadas sintam-se desconfortaveis podem recusar-se a
responder as perguntas e até mesmo suspender ou retirar-se da entrevista e da pesquisa.

Caso a entrevista torne-se cansativa, a pessoa entrevistada também pode sentir-se a
vontade para suspender a entrevista, agendando um novo encontro ou concluindo a sua
contribuicdo na pesquisa mesmo que as perguntas previstas no roteiro de entrevista ndo
tenham sido concluidas.

Caso os participantes tenham possiveis danos materiais ou imateriais, terdo
ressarcimento, de acordo com a lei. Isso porque todos os custos advindos da pesquisa, como
os materiais disponibilizados aos alunos serdo custeados pela pesquisadora. Além disso, as
entrevistas serdo realizadas em momentos que os discentes tenham disponibilidade e estejam
na escola, de forma a evitar custos adicionais. No entanto, caso vocé tenha custos em
decorréncia especifica da pesquisa, sera ressarcido pela pesquisadora.

Acrescenta-se que as gravagOes audiovisuais e entrevistas serdo orientadas pela
pesquisadora de modo a evitar o surgimento de cansago ou aborrecimento, desconfortos
emocionais, constrangimento ou alteracdes de comportamento e autoestima. Isso porque esses
sa0 um dos possiveis riscos em que os participantes poderao estar expostos ao assentirem em
participar da pesquisa e terem o consentimento de vocé, responsavel legal. No entanto, os
estudantes, bem como vocé, poderdao desistir da participacao a partir do momento em que a
pesquisa ndo parecer conveniente para os envolvidos.

Esclarecemos que a pessoa que sofrer danos resultantes de sua participacao na pesquisa,
previstos ou ndo neste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, tem direito a assisténcia
e a buscar indeniza¢do nos termos da Lei.

A participagdo no estudo ndo acarretara custos para o estudante e/ou seu responsavel e
ndo serd disponivel nenhuma compensacdo financeira. Caso alguma despesa extraordinaria,
prejuizo material e/ou imaterial associada a pesquisa venha a ocorrer, vocé sera ressarcido nos
termos da lei.

Além disso, voce podera ser esclarecido (a) sobre a pesquisa em qualquer aspecto que
desejar. Sendo livre para recusar o consentimento de participa¢do para seu representante legal
ou retira-lo a qualquer momento. A participacao € voluntaria e a recusa em participar nao
acarretard qualquer penalidade ou perda de beneficios.

Deixamos a sua disposicdo possiveis contatos da pesquisadora, para que possa, em
qualquer momento, esclarecer duvidas ou informar possivel desisténcia de colaboragdo com a
pesquisa. Isso porque vocé recebera duas vias deste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido assinadas pelos pesquisadores e rubricadas em todas as suas paginas, sendo que
uma copia ficard consigo. Ainda que vocé ndo tenha acesso a sua via, podera solicita-la ao
pesquisador. Ou ainda entrar em contato com a escola para obter as informacdes sobre a
pesquisadora. Todas as paginas deverdao ainda ser rubricadas pela pesquisadora e vocé,
responsavel legal. Sendo que a Gltima deve ser assinada e, portanto, ndo precisa ser rubricada.

E garantido a vocé, bem como aos educandos o acesso aos resultados da pesquisa, que
podera ser obtido através de uma copia fisica encaminhada a escola participante a partir de
marco de 2020. Para os responsdveis e/ou discentes que nao tiverem mais contato com a
escola, poderdo entrar em contato com a pesquisadora através dos enderecos de correio
eletronico disponibilizados neste TCLE. Ou ainda, ter acesso aos resultados através do site do
Programa de P6s-Graduacao em Educacdo Cientifica e Tecnoldgica (www.ppgect.ufsc.br).

Concluimos declarando que, através do presente texto, cumprimos com as exigéncias da
Resolucdo CNS 466/12, item IV.5.a, em que se destaca o cumprimento com a resolugdo IV.3,
que dispde sobre o conteudo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para pesquisas
com seres humanos. Nisso destaca-se nosso respaldo no Comité de Etica na Pesquisa (CEP),
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responsavel em assegurar a ética em pesquisas, o que implica o respeito pela dignidade
humana.

Dados da pesquisadora: Renata Aragao da Silveira. E-mail: reeharagao@hotmail.com.
Telefone: (48) 99654-6639 ou (48) 3285-9174.

Dados do Orientador: Fabio Peres Gongalves. E-mail: fabio.pg@ufsc.br.

Dados do Comité de Etica na Pesquisa com Seres Humanos, responsavel pela
autorizacdo desta pesquisa. Endereco: Universidade Federal de Santa Catarina - Pro-
Reitoria de Pesquisa - Prédio Reitoria II - Rua Desembargador Vitor Lima, n°® 222, sala 401 -
Trindade - Florian6polis/SC - CEP 88.040-400 - Telefone: (48) 3721-6094. E-mail:
cep.propesq@contato.ufsc.br.

AUTORIZACAO

Eu, , responsavel por
, fui informado(a) dos objetivos da pesquisa
acima de maneira clara e detalhada e esclareci minhas duvidas, acredito estar suficientemente
informado(a), ficando claro para mim que a participagao ¢ voluntaria e que posso retirar este
consentimento a qualquer momento, antes ou durante a pesquisa, sem penalidades, prejuizo
ou perda de qualquer beneficio. Estou ciente também dos objetivos da pesquisa, dos
procedimentos que fazem parte da pesquisa, sobre a possibilidade de danos ou riscos deles
provenientes e da garantia de protecdo de identidade e esclarecimentos sempre que desejar.

Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma copia deste Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas
davidas.

Florianopolis,
Nome do participante: Assinatura do participante:
Nome do responsavel legal: Assinatura do responsavel legal:
Nome da pesquisadora: Assinatura da pesquisadora:
Renata Aragdo da Silveira
Nome do pesquisador: Assinatura do pesquisador:
Fabio Peres Gongalves
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APENDICE B — Termo de Assentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS FISICAS E MATEMATICAS
CENTRO DE EDUCACAO
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO CIENTIFICA E TECNOLOGICA

TERMO DE ASSENTIMENTO

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa intitulada “As
interagdes sociais € compreensdes sobre a cegueira em atividades experimentais realizadas em
pequenos grupos com cego(s) e videntes”, que tem como pesquisadora Renata Aragdo da
Silveira sob orientacdo do professor Dr. Fabio Peres Gongalves, vinculados ao Programa de
Pos-Graduagdo em Educacdo Cientifica e Tecnologica da Universidade Federal de Santa
Catarina.

A pesquisa tem como objetivo central analisar as interagdes sociais no contexto de atividades
experimentais no Ensino de Ciéncias com trabalhos em pequenos grupos envolvendo cego(s)
e videntes, bem como as compreensdes dos envolvidos nesse contexto a respeito da cegueira e
as relagdes dessas compreensdes com as interagdes caracterizadas.

A pesquisa se justifica devido ao destaque na literatura para as dificuldades com relagdo a
promocao de interagdes sociais pertinentes ao desenvolvimento de tarefas atribuidas aos
pequenos grupos no contexto da sala de aula. Além disso, diferentes barreiras sociais sdo
destacadas em pesquisas sobre atividades experimentais envolvendo estudantes cego(s) e
videntes, entre elas, as compreensdes sobre a cegueira. Nesse sentido, pretendemos
aprofundar a discussao de forma a evidenciar contribui¢cdes na realizacdo de atividades
experimentais que envolvam tal publico no contexto de interagdes sociais. Além disso, a
literatura ressalta a dificuldade em realizar atividades experimentais para estudantes cego(s) e
videntes. Portanto, a contribuicdo maior desse trabalho para os participantes dessa pesquisa,
serd a realizacdo de atividades experimentais contemplando questdes importantes para o
processo de ensino e aprendizagem dos educandos. Ressalta-se ainda, que a interven¢do sera
permeada de atitudes e valores de forma a contemplar relagdes pautadas em principios de
respeito e as especificidades dos discentes. Sendo assim, destacamos a contribuicdo da
pesquisa para a formagado dos discentes.

Planejamos lecionar algumas aulas para uma das turmas, no periodo de 2018 a 2019, da
kEkHEEX em que serdo realizadas atividades experimentais em sala de aula, relacionadas a
assuntos que estejam no planejamento da componente curricular Ciéncias. Essas aulas serdao
registradas por meio de gravagdes audiovisuais, que nao serdo divulgadas. E, em um
momento anterior e posterior a sequéncia dessas aulas, entrevistas semiestruturadas serao
realizadas com os alunos de forma a obter informagdes sobre suas compreensoes a respeito da
cegueira. Essas entrevistas serdo agendadas previamente e acordadas com o participante,
sendo que elas serdo realizadas de acordo com as necessidades e interesses dele. Somente os
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pesquisadores terdo acesso a essas informacgdes especificas de cada discente. As gravacdes de
audio e video serdo transcritas, sendo que parte desses textos serda divulgada através da
publicacio de uma dissertagdo, além de possiveis artigos cientificos, palestras, aulas e
comunicagdes em eventos cientificos, em ambito local, regional, nacional ou internacional,
tendo como autores a pesquisadora responsavel e seu orientador, com finalidade académica e
cientifica. Dessa forma, poderdo ser utilizados nomes ficticios para os membros que
participarem. Portanto, todos os cuidados deverdo ser tomados para preservar o anonimato
dos participantes, bem como de seus responsaveis legais. Nesse sentido destacamos o
compromisso em nao divulgar as gravacdes de audio e video, nome dos participantes e da
escola que se pretende realizar a pesquisa. No entanto, salientamos que existe a possibilidade
da quebra do sigilo, mesmo que involuntario e ndo intencional, que dizem respeito a situagdes
que escapem do controle dos pesquisadores e, portanto, precisam ser informados. Como
possivel causa que possa comprometer o anonimato dos participantes cita-se invasdes mal
intencionadas das midias eletronicas por pessoas nao autorizadas. Essa situacdo e qualquer
tipo de vazamento serdo evitados pelos pesquisadores arquivando em midias eletronicas e
identificando com cddigos, de forma a evitar a identificacdo dos participantes mesmo no caso
de quebra do sigilo e vazamento de informagdes.

Ressalta-se que as aulas e atividades desenvolvidas serdo planejadas com intuito de ndo
colocar em risco a integridade fisica e moral dos estudantes ou implicar em desconfortos
fisicos, no entanto, toda pesquisa com seres humanos possui riscos para os participantes com
graus variados. Como exemplo de cuidados que permearao as intervengdes destaca-se o uso
de materiais e reagentes que ndo possibilitem ferimentos, a exemplo de materiais que sejam
de vidro, por exemplo. Riscos de maiores amplitudes ndo serdo aqui elencados, visto que
confere desacordo com o estatuto da crianca e do adolescente. No entanto, ¢ possivel que
eventuais riscos ou danos ndo previstos pela pesquisadora possam vir a ocorrer. No entanto,
eles serdo rigorosamente acompanhados por ela e/ou pessoas competentes para isso, em
respeito aos participantes, de maneira a adotar as medidas necessarias. Sendo assim, € de
responsabilidade da pesquisadora fornecer e custear possiveis danos decorrentes da pesquisa,
que dizem respeito ao atendimento médico e/ou psicologico.

Para evitar constrangimentos, outro possivel risco atribuido a pesquisa, no momento das
gravagoes de audio e video, a pesquisadora se compromete a explicar a utilizagao dos
equipamentos aos discentes, além do que ¢ contemplado nesse termo de assentimento.

Caso os discentes ndo se sintam confortaveis com os equipamentos de gravagdes em sala de
aula, isso poderd ser informado e/ou identificado pela pesquisadora, sendo que imediatamente
eles serao desligados de forma a respeitar os discentes e/ou rearranjar os grupos, de forma que
os discentes que assim desejarem, ndo sejam filmados. Portanto, apesar do seu responsavel
legal e vocé assinaram um termo de consentimento e assentimento, respectivamente, isso nao
garante a participacdo na pesquisa, assim como procuramos esclarecer. Isso porque € possivel
desistir em participar ou retirar o consentimento a qualquer momento de forma a evitar e/ou
interromper possiveis riscos. Salienta-se que o Comité de Etica na Pesquisa ser4 informado de
todos os fatos relevantes que alterem o curso normal do estudo por ele aprovado. Portanto, a
pesquisa podera ser adequada e/ou suspensa.

A pesquisadora que fard as entrevistas ira preparar-se previamente para realizad-las de modo
respeitoso e evitar constrangimentos, buscando tornar o momento das entrevistas agradavel.
Caso as pessoas entrevistadas sintam-se desconfortaveis podem recusar-se a responder as
perguntas e até mesmo suspender ou retirar-se da entrevista e da pesquisa.

Caso a entrevista torne-se cansativa, a pessoa entrevistada também pode sentir-se a vontade
para suspender a entrevista, agendando um novo encontro ou concluindo a sua contribuigdo
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na pesquisa mesmo que as perguntas previstas no roteiro de entrevista ndo tenham sido
concluidas.

Caso os participantes tenham possiveis danos materiais ou imateriais, terdo ressarcimento, de
acordo com a Lei. Isso porque todos os custos advindos da pesquisa, como 0s materiais
disponibilizados aos alunos serdo custeados pela pesquisadora. Além disso, as entrevistas
serdo realizadas em momentos que os discentes tenham disponibilidade e estejam na escola,
de forma a evitar custos adicionais. No entanto, caso vocé tenha custos em decorréncia
especifica da pesquisa, sera ressarcido pela pesquisadora.

Acrescenta-se que as gravacdes audiovisuais e entrevistas serdo orientadas pela pesquisadora
de modo a evitar o surgimento de cansago ou aborrecimento, desconfortos emocionais,
constrangimento ou alteragdes de comportamento e autoestima. Isso porque esses sao um dos
possiveis riscos em que os participantes poderdo estar expostos ao assentirem em participar da
pesquisa e terem o consentimento do seu responsavel legal. No entanto, é possivel desistir da
participacdo a partir do momento em que a pesquisa ndo parecer conveniente para os
envolvidos.

Esclarecemos que a pessoa que sofrer danos resultantes de sua participacdo na pesquisa,
previstos ou nao neste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, tem direito a assisténcia
e a buscar indeniza¢do nos termos da Lei.

A participag¢do no estudo ndo acarretara custos para o estudante e/ou seu responsavel e nao
sera disponivel nenhuma compensacdo financeira. Caso alguma despesa extraordindria,
prejuizo material e/ou imaterial associada a pesquisa venha a ocorrer, vocé sera ressarcido nos
termos da lei.

Além disso, vocé podera ser esclarecido (a) sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar.
Sendo livre para recusar-se em participar, mesmo com consentimento do seu responsdvel
legal para a participacdo na pesquisa. A participagdo € voluntaria e a recusa em participar nao
acarretard qualquer penalidade ou perda de beneficios.

Deixamos a sua disposi¢do possiveis contatos da pesquisadora, para que possa, em qualquer
momento, esclarecer duvidas ou informar possivel desisténcia de colaboragcdo com a pesquisa.
Isso porque vocé receberd duas vias deste Termo de Assentimento assinadas pelos
pesquisadores e rubricadas em todas as suas paginas, sendo que uma copia ficara consigo.
Ainda que vocé ndo tenha acesso a sua via, podera solicita-la ao pesquisador. Ou ainda entrar
em contato com a escola para obter as informagdes sobre a pesquisadora. Todas as paginas
deverdo ainda ser rubricadas pela pesquisadora e vocé. Sendo que a tltima deve ser assinada
e, portanto, ndo precisa ser rubricada.

E garantido a vocé o acesso aos resultados da pesquisa, que podera ser obtido através de uma
copia fisica encaminhada a escola participante a partir de margo de 2020. Para os
responsaveis e/ou discentes que nao tiverem mais contato com a escola, poderdo entrar em
contato com a pesquisadora através dos enderecos de correio eletronico disponibilizados ao
final desse documento. Ou ainda, ter acesso aos resultados através do site do Programa de
Pés-Graduacao em Educagdo Cientifica e Tecnologica (www.ppgect.ufsc.br).

Concluimos declarando que, através do presente texto, cumprimos com as exigéncias da
Resolucdo CNS 466/12, item IV.5.a, em que se destaca o cumprimento com a resolugao V.3,
que dispde sobre o conteudo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para pesquisas
com seres humanos. Nisso destaca-se nosso respaldo no Comité de Etica na Pesquisa (CEP),
responsavel em assegurar a ética em pesquisas, o que implica o respeito pela dignidade
humana.
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Dados da pesquisadora: Renata Aragio da Silveira. E-mail: reeharagao@hotmail.com.
Telefone: (48) 99654-6639 ou (48) 3285-9174.

Dados do Orientador: Fabio Peres Gongalves. E-mail: fabio.pg@ufsc.br.

Dados do Comité de Etica na Pesquisa com Seres Humanos, responsavel pela
autorizacdo desta pesquisa. Endereco: Universidade Federal de Santa Catarina - Pro-
Reitoria de Pesquisa - Prédio Reitoria II - Rua Desembargador Vitor Lima, n® 222, sala 401 -
Trindade - Florianopolis/SC - CEP 88.040-400 - Telefone: (48) 3721-6094. E-mail:
cep.propesq@contato.ufsc.br.

AUTORIZACAO

Eu, , i (ou tive este
documento lido para mim por uma pessoa de confianga) fui informado(a) dos objetivos da
pesquisa acima de maneira clara e detalhada e esclareci minhas dividas, acredito estar
suficientemente informado(a), ficando claro para mim que a participacao ¢ voluntaria e que
posso retirar este assentimento a qualquer momento, antes ou durante a pesquisa, sem
penalidades, prejuizo ou perda de qualquer beneficio. Estou ciente também dos objetivos da
pesquisa, dos procedimentos que fazem parte da pesquisa, sobre a possibilidade de danos ou
riscos deles provenientes e da garantia de protecdo de identidade e esclarecimentos sempre
que desejar.

Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma copia deste Termo de
Assentimento e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Florianopolis,
Nome do participante: Assinatura do participante:
Nome do responsavel legal: Assinatura do responsavel legal:
Nome do pesquisadora: Assinatura do pesquisadora:
Renata Aragdo da Silveira
Nome do pesquisador: Assinatura do pesquisador:
Fabio Peres Gongalves
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APENDICE C - Plano de Aula para o Estudo Piloto

Plano de aula

Objetivos:

- Contribuir para aprendizagens relacionadas a osmose.

- Favorecer a aprendizagem do trabalho em pequenos grupos por meio do desenvolvimento de
uma atividade experimental.

Conteudos:
- Osmose.
- Trabalho em pequenos grupos.

Metodologia:

Primeira parte

Inicialmente os alunos responderdo por escrito e individualmente uma questdao
disponibilizada em uma folha escrita em braille e/ou tinta (Quadro 1). A aluna cega utilizara a
maquina perkins.

Em seguida, os discentes serdo reunidos em pequenos grupos espontaneamente com
quatro membros. Nesse momento, eles deverao discutir e refletir sobre as respostas elaboradas
individualmente. Ao final, os discentes serdo estimulados a elaborarem uma ou mais
respostas, considerando que eles ndo precisam entrar em consenso sobre as ideias
compartilhadas. Todos devem registrar a resposta elaborada pelo grupo. Nesse momento,
deve-se incentivar um papel, o de comunicador (porta-voz do grupo nos momentos de
socializacdo das atividades). Comenta-se que apesar de ter essa tarefa, todos devem incentivar
a participacdo dos colegas, bem como contribuir na elaboragdo da(s) resposta(s) do grupo, de
modo a favorecer valores e atitudes como o respeito aos demais e ir acrescentando outro papel
a dindmica do grupo, o coordenador.

Para 0 momento de socializagdo sera possivel apreender e problematizar as respostas
dos discentes.

Ao final da aula, devera ser organizada a sala na disposicao inicial.

Segunda parte

Inicialmente deve-se lembrar do que foi feito na ultima aula, retomando algumas
respostas expostas pelos grupos. Para aprofundar os conhecimentos em torno do que foi
problematizado, deve-se iniciar a realizagdo de uma atividade experimental (Quadro 2) em
pequenos grupos com quatro membros j& organizados anteriormente.

Na segunda etapa, os grupos receberdo roteiros escritos em braille e/ou tinta (Quadro 2)
e um kit com os materiais necessarios. Durante essa parte, os discentes terdo acompanhamento
das docentes (professora da turma, professora da Educagdo Especial e a autora deste trabalho)
que auxiliardo e explicardo detalhes. Como essa etapa envolve manipulacdo de instrumentos e
realizacdo de procedimentos experimentais, deve-se reforgar a necessidade de distribuicao de
tarefas, bem como a reflexao sobre o que estao fazendo. A divisdo de papéis serd retomada e
devera ser feito o acréscimo de trés outros papéis a cada grupo: o executor (responsavel por
executar os procedimentos experimentais), o coordenador (ird coordenar o trabalho do grupo
para que todos possam participar e interagir) e o leitor (I os materiais escritos em voz alta
para os colegas do pequeno grupo). As docentes devem comentar a importincia de
participagdo de todos os membros para a realizag¢ao da atividade proposta.
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Ap6s finalizar os procedimentos, os discentes devem responder nos pequenos grupos
uma questdo proposta (Quadro 3) de forma a refletir sobre o experimento. Na elaboracao
dessa resposta, o coordenador devera garantir que cada aluno exponha sua ideia. Sendo, que a
resposta final podera ser elaborada apresentando diferentes pontos de vista.

Ao final dessa aula, deverd ser organizada a sala na disposi¢do inicial. Sendo que os
materiais das equipes serdo identificados e colocados em um lugar indicado pelas docentes.

Terceira parte

Dando continuidade, os discentes, trabalhando em pequenos grupos, deverao utilizar
diferentes sentidos, entre eles o tato para analisar as tiras de pimentdo. Como orientagdo para
o desenvolvimento dessa atividade, os alunos, em pequenos grupos, receberdo questdes
(Quadro 4).

Apos responder as duas primeiras questdes (Quadro 4) e registra-las, as docentes
deverdo refletir juntamente com os discentes sobre o descarte dos residuos gerados nessa
atividade. Todos os materiais serao recolhidos em frascos maiores, de modo que ao final da
aula seja possivel comentar e realizar o descarte adequado.

Em seguida, devem-se socializar as respostas dos discentes elaboradas no
desenvolvimento da atividade experimental (Quadro 2 e Quadro 3).

Nesse sentido, pode ser possivel ainda problematizar as falas dos discentes, de modo a
entender por que uma das tiras de pimentdo ficou mais “mole” e procurar articular com as
questdes propostas inicialmente. De modo a favorecer a interpretacdo dos resultados a partir
de conhecimentos sistematizados, os alunos em seus pequenos grupos, receberdo um texto de
uma pagina: Existe diferenca entre os peixes marinhos e os de 4gua doce? (Anexo 1).

Para orientar a leitura e compreensdo dos resultados obtidos deve-se analisar
inicialmente a figura e responder as questdes (Anexo 1) em pequenos grupos. Finalizada a
leitura e o debate em pequenos grupos, professoras e pesquisadora convidam os alunos para
exporem as suas interpretagoes.

Quadro 1: Questdo para explicitagdo do conhecimento inicial

Questio inicial
1.Vocé ja percebeu o que acontece quando adicionamos sal de cozinha sobre uma folha de
alface? Caso afirmativo, explique o que acontece. Para ajudar na sua resposta vocé€ pode
considerar o que acontece com as folhas de alface quando as temperamos em uma salada.




Quadro 2: Roteiro experimental: Osmose

Osmose

Materiais: Duas tiras de pimentao semelhantes, garrafa com agua, sal de cozinha, 3
copos de plastico PS de 200 mL, 1 colher para café, 1 seringa de 20 mL, fita adesiva.

Orientacdes:

1. Coloque uma das tiras de pimentao em um copo e reflita sobre a quantidade de agua
que podera ser utilizada para que ela fique submersa (coberta) no liquido.

2. Diante dos materiais que vocé possui (descritos nesse roteiro), como seria possivel
transferir a mesma quantidade de agua para dois copos? Pense sobre a possibilidade de
conseguir medir a quantidade de 4agua transferida. Nao se esquega de anotar o volume
de dgua utilizado nesse copo.

3. Em outro copo, sem o pimentdo, adicione a mesma quantidade de dgua definida
anteriormente pelo grupo.

4. Em seguida, adicione uma colher rasa de sal de cozinha. Apos realizar esse
procedimento, pense sobre o que ¢ comum fazer depois disso. Vocé pode pensar o que
fazemos quando adicionamos agucar ao café, por exemplo.

5. Apos agitar a mistura, ¢ possivel que elas tenham aparéncias semelhantes. Como
vocé identificard posteriormente o copo que foi adicionado o sal? Seria interessante
fazer uma marcagdo nesse copo?

6. Com auxilio da fita adesiva faga uma marca¢do no copo em que foi adicionado o sal
de cozinha para diferenciar do outro que NAO devera ser adicionado o sal.

7. Ao final, coloque a segunda tira de pimentao nesse segundo copo.

Referéncia:

PLIESSNIG, A. F. Difusdo e osmose. Disponivel em:
<http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=1842> Acesso em
10/09/2018.

Quadro 3: Reflexdo dos estudantes sobre o experimento: Osmose

Questao para discussido em grupo

1. Ainda sem os resultados, procure dizer o que ird acontecer em cada caso (no copo
em que foi adicionado o sal de cozinha e o que nao foi utilizado sal de cozinha).
Pense sobre a influéncia do sal de cozinha em um dos sistemas.
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Quadro 4: Questdes para sistematizacdo da aprendizagem

Questao para discussio em grupo

1. Apalpe as tiras de pimento. E possivel notar alguma diferenca entre elas? Anote suas
conclusdes.

2. Os resultados estdo de acordo com suas previsdes? O que poderia justificar a diferenca
entre os dois casos?

3. A partir da leitura do texto intitulado “Existe diferenca entre os peixes marinhos e os de
agua doce?”, escreva como vocé interpreta o que aconteceu com base no que foi possivel
concluir a partir das tiras de pimentoes.
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Anexo 1
Texto: Existe diferenca entre os peixes marinhos e os de agua doce?

Os peixes tém os seus organismos desenvolvidos de acordo com o habitat e contém em
sua constituicao certa concentragdo de sais. Dependendo do meio em que eles estdo, podem
ganhar ou perder dgua. Isso envolve um processo denominado osmose em que héd passagem
de dgua de um lugar para outro. Na osmose ¢ necessaria uma membrana semipermeavel, que
pode ser encontrada tanto em células animais quanto vegetais.

Por exemplo, se um peixe de dgua doce for transferido para o mar, € provavel que ele
morra. Isso porque ao comparar a quantidade de sais entre o peixe e 0 mar percebemos que a
concentragdo de sal na d4gua do mar ¢ muito maior. Esses animais, assim como 0s que vivem
no mar perdem agua, devido a diferenca de concentragdo de sais. Esse processo ¢ conhecido
como osmose. O solvente (4gua) migra de um meio menos concentrado para outro mais
concentrado em relagdo ao soluto (sal). Sendo assim, um peixe marinho, como um peixe de
agua doce enquanto estiverem no mar perderdo muita 4gua constantemente devido a osmose.

Podemos assim nos perguntar: se tanto os peixes de adgua doce quanto os marinhos
perdem 4gua constantemente para o mar, por que os peixes de dgua doce provavelmente
morrem e os marinhos nao?

Isso ocorre porque os peixes possuem determinadas caracteristicas que permitem ajustar
o equilibrio salino e de 4gua em seu organismo.

Assim, os peixes marinhos ingerem uma grande quantidade de 4gua, mas o mesmo nao
ocorre com os peixes de agua doce. Como vivem em um ambiente com alta concentragao de
sal, os peixes marinhos consomem uma grande quantidade de 4gua, visto que eles estdo
continuamente perdendo agua por osmose.

Entre os peixes de dgua doce, cujos corpos possuem uma concentracao de sal superior a
da agua que os envolve em seu habitat, ocorre o processo inverso. Eles absorvem
continuamente agua. Sendo que, pelo fato dos corpos dos peixes terem baixa permeabilidade a
agua, 1sso pode ser feito pelas branquias. Nesse sentido, os peixes de agua doce ndo bebem
muita dgua, em vez disso, descarregam o excesso de liquido por uma abundante excre¢ao
urinaria. Sendo assim, seus o0rgaos sao constituidos de tal forma a ingerir ou excretar certos
volumes de dgua e também de sal.

Mas porque foi dito anteriormente que a maioria dos peixes que vivem em agua doce
morrem quando colocados no mar, ao invés de dizer que todos morrem?

Apesar das caracteristicas particulares dos peixes marinhos e de agua doce, deve-se
comentar que existem espécies de peixes que podem viver tanto em agua salgada quanto doce
e por isso sdo chamados de diddromos. Exemplo: O salmao, que viaja do oceano para os rios
na época de disova.

Dessa forma, podemos dizer que os peixes marinhos e os de dgua doce possuem certas
caracteristicas que diferenciam um do outro. Apesar disso, nem sempre ¢ possivel generalizar,
visto que algumas espécies, como o salmdo, vivem preferencialmente no mar, no entanto,
durante certo periodo, eles podem ser encontrados em 4guas com uma concentragdo salina
menor.

Inspirado em: Ciéncia & Natureza: vida aquatica. Abril/Time life: 1995.
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APENDICE D — Entrevistas semiestruturadas

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS FISICAS E MATEMATICAS
CENTRO DE EDUCACAO
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO CIENTIFICA E TECNOLOGICA

Entrevista semiestruturada 1

1. Leia o trecho a seguir retirado de um texto. Vocé concorda ou discorda com a ideia de que
uma pessoa cega ¢ capaz de ver o futuro? Por qué?

“[...] Um corvo tinha-lhe ja picado os olhos. [...] O Cego Tarvaa teve uma vida longa em que
conheceu toda a magia e historias do mundo. Apesar de cego era capaz de ver o futuro.”

Adaptado de: ALEGRE, M. J. O Cego Tarvaa-lenda mongol-. Disponivel em:
<http://www.deficienciavisual.pt/r-cego_Tarvaa.htm>. Acesso em: 06/08//2018.

2. Leia o trecho a seguir retirado de um texto. Vocé concorda ou discorda com a ideia de que
uma pessoa cega tem os outros sentidos mais apurados de forma parecida ao personagem
Daredevil? Por qué?

“Lembra-se do Daredevil, um heroi com super-poderes que, por ter perdido a visdo, tinha os
outros sentidos mais desenvolvidos do que o normal? Na ficgdo, isto devia-se a uma mutagao
causada por uma substincia radioativa. Na realidade, e sem qualquer tipo de mutacgdo
ou radioatividade, quando perdemos um dos sentidos os outros ficam realmente mais
apurados.”

PEREIRA, L 0] mundo a 4 sentidos. Disponivel em:
<https://www.ciencia20.up.pt/index.php?option=com_content&view=article&id=56:0-
mundo-a-4-sentidos&catid=8:interno&ltemid=101>. Acesso em 07/08/2018.

3. Leia o trecho a seguir inspirado em um texto. Vocé concorda ou discorda com a ideia de
que pessoas cegas € que enxergam podem organizar e realizar atividades juntas? Por qué?

No contexto de brincadeiras, que envolvam cegos e videntes ¢ interessante ter brinquedos que
emitam sons, como chocalhos, bolas, entre outros que podem valorizar diferentes sentidos
sensoriais. Além disso, a brincadeira pode ser muito divertida quando envolve mais de uma
pessoa, podendo essas atividades serem organizadas e realizadas por cegos e videntes.

Inspirado em: SILVA, E. F. Inclusdo de Criancas com Deficiéncia Visual nas Brincadeiras.
Disponivel em: <https://semanamundialdobrincar2014.wordpress.com/2014/05/20/inclusao-
de-criancas-com-deficiencia-visual-nas-brincadeiras/>. Acesso em 07/08/2018.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS FISICAS E MATEMATICAS
CENTRO DE EDUCACAO
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO CIENTIFICA E TECNOLOGICA

Entrevista semiestruturada 2

1. Leia o trecho a seguir retirado de um texto. Vocé concorda ou discorda com a ideia de que
uma pessoa cega ¢ capaz de ver o futuro? Por qué?

“Baba Vanga: A vidente cega que previu o futuro [...] Durante a sua vida, a moga cega — que
se chamava Vera Kochovska, [...] também conhecida como Baba Vanga. [...] Diz a lenda que
seus poderes surgiram ap6s uma tempestade de areia que a fez perder a visao!”

Adaptado de: LOPES, G. Baba Vanga: A vidente cega que previu o futuro! Sera? Disponivel
em:<http://www.e-farsas.com/baba-vanga-a-vidente-cega-que-previu-o-futuro-sera.html>.
Acesso em: 06/08//2018.

2. Leia a frase a seguir. Vocé concorda ou discorda com a ideia de que uma pessoa cega tem
os outros sentidos mais desenvolvidos pela falta de visao?

“Quando uma pessoa perde a visdo, automaticamente ela é compensada com o maior
desenvolvimento do tato, audi¢do, paladar e olfato.”

Autoria propria.

3. Leia o trecho a seguir retirado de um texto. Vocé concorda ou discorda com a ideia de que
pessoas cegas e as que enxergam podem interagir desde que sejam fornecidas as condigdes
para isso? Por qué?

“A interagdo entre cegos e videntes [...] traz beneficios tanto para estes, quanto para os
demais. [...] Nisso destaca-se a importancia de se levar em conta o fato de que cada ser
humano ¢ diferente, e que € preciso ter condi¢cdes adequadas para a interacao e participacao de
todos em diferentes ambientes sociais.”

Adaptado de: SILVA, M. C. da R. F. da; KIRST, A. C. Museu de arte, inclusdo da pessoa
cega, desafios do educativo. Disponivel em:
<http://www1.udesc.br/arquivos/portal _antigo/Seminariol 8/18SIC/PDF/065 Maria Cristina
da Rosa Fonseca da Silva.pdf>. Acesso em: 07/08//2018.
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APENDICE E — Plano de Aula 1

Plano de aula 1

Objetivos:
- Contribuir para as aprendizagens sobre a conservagao de alimentos.

- Favorecer a aprendizagem do trabalho em pequenos grupos.

Conteudos:
- Conservagao dos alimentos.

- Trabalho em pequenos grupos.

Metodologia:
Primeira parte

Inicialmente os alunos responderdo por escrito e individualmente questdes
disponibilizadas em uma folha escrita em Braille ou tinta (Quadro 1). A aluna cega utilizara a
maquina perkins.

Em seguida, os discentes serdo reunidos em pequenos grupos espontaneamente com
quatro membros. Nesse momento, eles deverdo discutir e refletir sobre as respostas elaboradas
individualmente. Ao final, os discentes serdo estimulados a elaborarem uma ou mais
respostas, considerando que eles ndo precisam entrar em consenso sobre as ideias
compartilhadas. Durante essa atividade, deve-se incentivar a divisdo dos seguintes papéis: o
comunicador (porta-voz do grupo nos momentos de socializagdo), o coordenador (ira
coordenar o trabalho do grupo para que todos possam participar e interagir), o leitor (1€ os
materiais escritos em voz alta para os colegas do grupo) e o elogiador (mostra apreco pelas
contribui¢cdes dos colegas e reconhece as realizacdes). Comenta-se que apesar de terem essas
tarefas, todos devem incentivar a participagdo dos colegas, bem como contribuir na
elaboragdo da(s) resposta(s) do grupo.

Para 0 momento de socializagdo deverdo ser apreendidas e problematizadas as
respostas dos discentes.

Segunda parte
Os grupos receberdo roteiros escritos em braille ou tinta (Quadro 2) e um kit com os

materiais necessarios. Nesse kit, a 4gua, o vinagre, o sal e o as porcoes de caldo de carne
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estardo em recipientes devidamente identificados em braille e tinta. Durante essa parte, os
discentes terdo acompanhamento do professor da turma, da autora deste trabalho e professora
de Educacdo Especial que auxiliardo e explicardo detalhes. Como essa etapa envolve
manipulagdo de instrumentos e realizacao de procedimentos experimentais deve-se reforgar a
necessidade de distribuicao de tarefas, bem como a reflexdo sobre o que estdo fazendo. A
divisdo de papéis, realizada na primeira parte, devera ser mantida e havera o acréscimo de
outro papel ao trabalho em grupo. Ele sera realizado por todos os membros do grupo: o
executor (responsavel por executar os procedimentos experimentais).

Durante a realizacdo da atividade experimental, os professores ¢ a pesquisadora
deverao circular pelos grupos de modo a auxilid-los e ainda questiona-los sobre as reflexdes
propostas. A mediagdo docente, também visa diagnosticar se os alunos cumpriram a tarefa ou
ainda, identificar quem precisa de mais ajuda para realizé-la.

Apo6s finalizar os procedimentos, os materiais das equipes serdo identificados e
colocados em um lugar indicado pelo docente. Os discentes devem responder inicialmente de
forma individual a primeira questdo proposta (Quadro 3) de forma a refletir sobre o
experimento. Em seguida, eles devem compartilhar suas ideias e debater sobre uma resposta
que represente todo o grupo, que devera ser registrada por todos os membros. Na elaboragao
dessa resposta, o coordenador devera garantir que cada aluno exponha sua ideia. Sendo que a
resposta final podera ser elaborada apresentando diferentes pontos de vista.

Em seguida, os alunos, nos grupos, poderdo compartilhar o papel de leitor e realizar a
leitura do texto (Quadro 4), no contexto do grupo. Finalizada a atividade, deverdo responder a
ultima questao do Quadro 3.

Terceira parte

Dando continuidade, os discentes deverdo socializar as respostas finais do grupo
(Quadro 3) lembrando que essas podem apresentar diferentes pontos de vista explicitados. As
respostas serdo sistematizadas no quadro pela pesquisadora, de modo que possam ser
discutidas em interlocucao com as respostas as questdes do Quadro 5, de acordo com o que ¢
comentado mais abaixo.

Trabalhando em pequenos grupos, os estudantes deverdo utilizar diferentes sentidos,
entre eles o olfato para analisar os resultados obtidos. Nesse momento, os discentes receberao

questdes para sistematizagao da aprendizagem (Quadro 5).
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Apo6s responder as questdes (Quadro 5) e registra-las, os docentes e pesquisadora
deverao refletir juntamente com os discentes sobre os residuos gerados nessa atividade. Todos
os materiais serdo recolhidos em frascos maiores, de modo que ao final da aula seja possivel
realizar o descarte adequado.

Em seguida, as respostas dos discentes, referentes ao Quadro 5, serdo socializadas e
discutidas.

Nesse sentido, algumas falas poderdo ser aprofundadas e/ou problematizadas de

modo a favorecer compreensoes sobre a conservagao de alimentos.

Quadro 1: Questdes para reflexdo

Questoes iniciais

1. O que se pode fazer para conservar os alimentos por mais tempo? Vocé saberia explicar

o porqué desse(s) procedimento(s) citado(s) conservarem os alimentos?

2. Vocé ja ouviu algo sobre a utilizagdo dos conservantes quimicos? Descreva suas ideias
sobre a conservacao dos alimentos com esse procedimento.
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Quadro 2: Roteiro experimental: Possibilidades de conservagdo de alimentos
Atividade Experimental’

Materiais: 4 pedagos semelhantes de um tablete de caldo de carne; 4 potes de plastico; 2

colheres (sopa); 4 seringas de 20 mL; sal de cozinha; vinagre; agua, papel e fita adesiva.

Orientacoes

1. Identifique os materiais no kit.

2. Cada estudante deve:

2.1. Pegar uma porg¢ao de caldo de carne, um pote e uma seringa.

2.2. Dividir a por¢do de caldo de carne em quatro partes. Pense sobre a importancia de
realizar esse procedimento.

2.3. Decidir no grupo quem preparara cada pote de acordo com as seguintes caracteristicas:
Pote 1: porcao de caldo de carne + 40 mL de agua.

Pote 2: porcao de caldo de carne + 40 mL de 4gua + 1 colher de sal de cozinha.

Pote 3: Por¢do de caldo de carne + 40 mL de 4gua + 1 colher de vinagre.

Pote 4: Por¢ao de caldo de carne + 40 mL de dgua + 1 pitada de sal de cozinha.

2.4. refletir com o grupo sobre a possibilidade de compartilhar as seringas.

2.5. ap6s preparar 0 seu copo € agitar a mistura reflita com o grupo sobre como sera

identificado cada copo. Seria necessario fazer uma identificacao neles?

Inspirado em:
LIMA, M. E. C. de C.; AGUIAR JUNIOR, O. G. de; BRAGA, S. A. de M. Aprender

Ciéncias: um mundo de materiais. Belo Horizonte: Ed. UFMG, 1999.

7 Apesar do plano de aula conter a descrigdo dos materiais utilizados na atividade experimental, isso serd omitido no
roteiro disponibilizado aos alunos, em consonancia com a analise do piloto. Os alunos deverdo identificar os
materiais a partir da primeira orienta¢do. As referéncias também serdo omitidas, mas deve-se comentar em algum
momento da aula.
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Quadro 3: Previsdes dos estudantes para o experimento sobre possibilidades de conservacdo de alimentos
Questodes para discussao em grupo

1. Descreva o que vocé acredita que acontecera em cada pote. Justifique sua resposta.
2. Vocé€ mudaria alguma coisa em sua resposta anterior apds ler o texto: “Aditivos na

conservagdo de alimentos”? Em caso afirmativo, descreva o que vocé mudaria.

Quadro 4: Texto: Aditivos na conservacao de alimentos
Aditivos na conservac¢ao de alimentos

“Conservar alimentos implica usar técnicas capazes de dificultar o contato de
microrganismos com os alimentos, criar um meio desfavoravel a reproducdo e ao
desenvolvimento desses microrganismos.

[...] Uma das classes de aditivos quimicos ¢ formada pelas substancias que sdo
adicionadas aos alimentos para desfavorecer a a¢do do ar, de microrganismos.

[...] Sal e acucar: sdo aditivos utilizados na conservagdo de alimentos. O sal ¢ o
acicar promovem a desidratacdo tanto dos alimentos quanto dos microrganismos
existentes. A dgua no estado liquido ¢ fundamental para a vida de todos os seres vivos.

Sem ela ndo ha sobrevivéncia nem reproducao.”’

Adaptado de:
'LIMA, M. E. C. de C.; AGUIAR JUNIOR, O. G. de; BRAGA, S. A. de M. Aprender
Ciéncias: um mundo de materiais. Belo Horizonte: Ed. UFMG, 1999. p. 64-65.

Quadro 5: Questdes para sistematizagdo da aprendizagem
Questio para discussido em grupo

1. E possivel notar alguma diferenga entre os potes com caldos de carne? Anote suas

conclusdes.
2. Os resultados estdo de acordo com suas previsdes? O que poderia justificar a diferenca
entre o que voce esperava e o resultado obtido?

3. Com base nos resultados, seria possivel descrever os conservantes quimicos utilizados?

Quais seriam?
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APENDICE F - Plano de Aula 2

Plano de aula 2

Objetivos:
- Favorecer aprendizagens sobre o papel das enzimas na digestao.

- Aprender a trabalhar em pequenos grupos.

Conteados:
- Digestao.
- Enzimas.

- Trabalho em pequenos grupos.

Metodologia:
Primeira parte

Inicialmente os alunos responderdo por escrito e individualmente duas questdes
disponibilizadas em uma folha escrita em braille ou tinta (Quadro 1). A aluna cega utilizara a
maquina perkins.

Em seguida, os discentes serdo reunidos em pequenos grupos espontaneamente com
quatro membros. Nesse momento, eles deverdo discutir e refletir sobre as respostas elaboradas
individualmente. Ao final, os discentes serdo estimulados a elaborarem uma ou mais
respostas, considerando que eles ndo precisam entrar em consenso sobre as ideias
compartilhadas. Durante essa atividade, deve-se incentivar a divisdo dos seguintes papé€is: o
comunicador (porta-voz do grupo nos momentos de socializagdo), o coordenador (ira
coordenar o trabalho do grupo para que todos possam participar e interagir), o leitor (1€ os
materiais escritos em voz alta para os colegas do pequeno grupo) e o elogiador (mostra apreco
pelas contribui¢des dos colegas e reconhece as realiza¢des). Para o momento de socializagao
devera ser apreendido e problematizado as respostas dos discentes.

Segunda parte

Os grupos receberdo roteiros transcritos em braille ou tinta (Quadro 2) e um kit com
os materiais necessarios. Nesse kif, os pedacos de clara de ovo estardo em um recipiente
devidamente identificado em braille e tinta. Ja os recipientes com os liquidos, terdo simbolos

em braille, que poderdo ser identificados de acordo com a legenda disponivel no roteiro
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experimental. Isso evitara nomes muito extensos nos potes, além de permitir utilizar a legenda
para marcar, posteriormente, os sistemas preparados pelos alunos. Durante essa parte, os
discentes terdo acompanhamento do professor da turma e a autora deste trabalho que
auxiliardo e explicardo detalhes. Como essa etapa envolve manipulacao de instrumentos e
realizagdo de procedimentos experimentais deve-se reforcar a necessidade de distribuigdo de
tarefas, bem como a reflexdo sobre o que estdo fazendo. A divisdo de papéis, realizada na
primeira parte, devera ser mantida e havera o acréscimo de outro papel ao trabalho em grupo.
Ele sera realizado por todos os membros do grupo: o(a) executor(a) (responsavel por executar
os procedimentos experimentais).

Durante a realizagdo da atividade experimental, os professores e a pesquisadora
deverao circular pelos grupos de modo a auxilid-los e ainda questiona-los sobre as reflexdes
propostas.

Apos finalizar os procedimentos, os kits das equipes serdo identificados e colocados
em um lugar indicado pelo docente. Os discentes devem responder inicialmente
individualmente a primeira questdo proposta no Quadro 3, de forma a refletir sobre o
experimento. Em seguida, eles devem compartilhar suas ideias e debater sobre uma resposta
que represente todo o grupo, que devera ser registrada por todos os membros. Na elaboragao
dessa resposta, o coordenador devera garantir que cada aluno exponha sua ideia. Sendo que a
resposta final podera ser elaborada apresentando diferentes pontos de vista.

Em seguida, os alunos, nos grupos, poderdo compartilhar o papel de leitor e realizar a
leitura do texto (Quadro 4), no contexto do grupo. Finalizada a atividade, deverdo responder a
ultima questdo do Quadro 3 em grupo, sendo que todos deverdo registrar as respostas
elaboradas.

Terceira parte (2h/aula)

Dando continuidade, os discentes deverdo socializar as respostas finais do grupo
(Quadro 3) lembrando que essas podem apresentar diferentes pontos de vista explicitados. As
respostas serdo sistematizadas no quadro pela pesquisadora, de modo que possam ser
discutidas em interlocucdo com as respostas as questdes do Quadro 5, de acordo com o que ¢
comentado mais abaixo.

Trabalhando em pequenos grupos, deverdo utilizar diferentes sentidos, entre eles o

tato para analisar os resultados. Serdo disponibilizadas luvas descartdveis que poderdo ser
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reutilizados. Como orientagdo para o desenvolvimento dessa atividade, os alunos, em
pequenos grupos, receberdo questdes (Quadro 5).

Apoés responder as questdes (Quadro 5) e registra-las, docente e pesquisadora
deverao refletir juntamente com os discentes sobre os residuos gerados nessa atividade. Todos
os materiais serao recolhidos em frascos maiores, de modo que ao final da aula seja possivel
realizar o descarte adequado.

Em seguida, as respostas dos discentes, elaboradas no desenvolvimento da atividade
experimental (Quadro 5), serdo socializadas e discutidas.

Nesse sentido, algumas falas dos discentes poderdo ser aprofundadas e/ou
problematizadas de modo a favorecer compreensdes sobre as enzimas e suas particularidades,

comentando sobre suas particularidades e contribuigdes na digestao dos alimentos.

Quadro 1: Questdo para explicitagdo do conhecimento inicial
Questoes iniciais

1. O que ocorre com os alimentos em nosso organismo?

2. Qual(is) 6rgao(s) contribui(em) para a digestdo dos alimentos?
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Quadro 2: Roteiro experimental: Enzimas

Atividade Experimental®
Materiais: 4 pedacos semelhantes de clara de ovo cozida, 4 potes pléasticos semelhantes
com tampa, agua, suco natural de abacaxi, suco preparado com refresco em p6 sabor de
abacaxi, suco natural de limao, 4 seringas de 20 mL.
Orientacoes:
1. Identifique os materiais no kit.

2. Os liquidos podem ser assim identificados:

Simbolos Liquidos
A Agua
C suco natural de abacaxi
F suco preparado com refresco em po sabor de abacaxi
G suco natural de limao

3. Cada estudante deve:

3.1 Selecionar um liquido e uma porcao de clara de ovo cozida.

3.2. Transferir 10 mL de cada liquido previamente selecionado para um pote. Antes disso,
reflita com seus colegas sobre a possibilidade de compartilhar a seringa para transferir os
liquidos. E aconselhavel compartilhar a seringa? Por qué?

3.3 Adicionar uma porcao de clara de ovo em cada um dos potes. Em seguida, refletir com
os colegas sobre as possibilidades de identificacdo dos potes. E preciso identificar os potes?
Por qué?

Inspirado em:

Ferraz Netto, L. A digestao. Disponivel em:
<http://www.feiradeciencias.com.br/sala02/02_104.asp>. Acesso em 14/11/2018.
PENSANDO CIENCIAS. Sistema Digestorio: experiéncia com quebra de proteinas.
Disponivel em: <https://pensandociencias.com/2016/08/11/sistema-digestorio-experiencia-

com-quebra-de-proteina/> Acesso em 10/12/2018.

8 Apesar do plano de aula conter a descrigio dos materiais utilizados na atividade experimental, isso sera omitido no
roteiro disponibilizado aos alunos, em consonancia com a analise do piloto. Os alunos deverdo identificar os
materiais a partir da primeira orientagdo. As referéncias também serdo omitidas, mas deve-se comentar em algum
momento da aula.
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Quadro 3: Reflexdo dos estudantes sobre o experimento: Enzimas
Questoes para discussio em grupo

1. Faga previsdes sobre o que devera acontecer em cada pote apds trés dias. Justifique a sua

previsao.

2. A partir da leitura do texto intitulado “Algumas caracteristicas das enzimas”, vocé

mudaria algo em sua resposta anterior? Caso afirmativo, descreva possiveis alteragdes.

Quadro 4: Texto: Algumas caracteristicas das enzimas
Algumas caracteristicas das enzimas

As enzimas sdo proteinas que atuam acelerando a transformagdo da matéria. A
importancia das enzimas se aplica em diferentes contextos, como a producdo de bebidas,
alimentos, vacinas, etc... A enzima encontrada no abacaxi (bromelina) ¢ classificada como
proteases. As proteinas podem ter fungdo enzimatica ou outras contribuigdes, como a

construcdo e reparo de tecidos, sendo portanto, de importancia vital aos seres vivos.

Referéncia: FRANCISCO JUNIOR, W. E.; FRANCISCO, W. Proteinas: Hidrolise,

precipitacdo e um tema para o ensino de Quimica. Quimica Nova na Escola, n. 24, 2006.

Quadro 5: Questdes para sistematizagdo da aprendizagem
Questodes para discussao em grupo

1. Apos alguns dias, é possivel notar alguma diferenga entre as claras de ovo? Anote suas

conclusoes.

2. Os resultados estdo de acordo com suas previsoes? O que poderia justificar a diferenga
entre o que vocé esperava e o resultado obtido?

3. Sabendo que a clara de ovo ¢ constituida por uma proteina (albumina) e que as enzimas

sdo proteinas, por que a albumina ndo acelerou sua propria transformagao?
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APENDICE G - Plano de Aula 3

Plano de aula 3

Objetivos:
- Favorecer aprendizagens sobre fermentagao.

- Aprender a trabalhar em pequenos grupos.

Conteados:
- Leveduras.
- Fermentacao.

-Trabalho em pequenos grupos.

Metodologia:
Primeira parte

Inicialmente os alunos responderdo por escrito e individualmente questdes
disponibilizadas em uma folha escrita em braille ou tinta (Quadro 1). A aluna cega utilizara a
maquina perkins.

Em seguida, os discentes serdo reunidos em pequenos grupos espontaneamente com
quatro membros. Nesse momento, eles deverdo discutir e refletir sobre as respostas elaboradas
individualmente. Ao final, os discentes serdo estimulados a elaborarem uma ou mais
respostas, considerando que eles ndo precisam entrar em consenso sobre as ideias
compartilhadas. Durante essa atividade, deve-se incentivar a divisdo dos seguintes papé€is: o
comunicador (porta-voz do grupo nos momentos de socializa¢do), o coordenador (ira
coordenar o trabalho do grupo para que todos possam participar e interagir), o leitor (1€ os
materiais escritos em voz alta para os colegas do pequeno grupo) e o elogiador (mostra apreco
pelas contribui¢des dos colegas e reconhece as realiza¢des). Para o momento de socializa¢ao
deverdo ser apreendidas e problematizadas as respostas dos discentes.

Segunda parte

Os grupos receberdo roteiros transcritos em Braille ou digitalizados (Quadro 2) e um
kit com os materiais necessarios. Nesse kit, o agucar, o sal, o fermento bioldgico seco e dgua
morna estardo em recipientes devidamente identificados em Braille e digitalizados. Durante

essa parte, os discentes terdo acompanhamento do professor e da autora deste trabalho que
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auxiliardo e explicardao detalhes. Como essa etapa envolve manipulagao de instrumentos e
realizacdo de procedimentos experimentais deve-se reforcar a necessidade de distribuicao de
tarefas, bem como a reflexdo sobre o que estdo fazendo. A divisdo de papéis, realizada na
primeira parte, devera ser mantida e havera o acréscimo de outro papel ao trabalho em grupo.
Ele sera realizado por todos os membros do grupo: o(a) executor(a) (responsavel por executar
os procedimentos experimentais).

Durante a realizagdo da atividade experimental, o professor e a pesquisadora deverdo
circular pelos grupos de modo a auxilia-los e ainda questiona-los sobre as reflexdes propostas.

Apo6s finalizar os procedimentos, os discentes devem responder inicialmente, de
forma individual, a primeira questdo proposta do Quadro 3 de forma a refletir sobre o
experimento. Em seguida eles devem compartilhar suas ideias e debater sobre uma resposta
que represente todo o grupo, que devera ser registrada por todos os membros. Na elaboracdo
dessa resposta, o coordenador devera garantir que cada aluno exponha sua ideia. Sendo que a
resposta final podera ser elaborada apresentando diferentes pontos de vista.

Terceira parte

Dando continuidade, os discentes, trabalhando em pequenos grupos, deverao utilizar
diferentes sentidos para auxiliar na analise dos resultados. De modo a dar continuidade no
desenvolvimento da atividade, os alunos, em pequenos grupos, deverdo responder a segunda
questao do Quadro 3.

Apds responder a questdo e registra-las, docente e pesquisadora deverdo refletir
juntamente com os discentes sobre os residuos gerados nessa atividade e as ultimas respostas
dos discentes.

Todos os materiais serdo recolhidos em frascos maiores, de modo que ao final da
aula seja possivel realizar o descarte adequado.

Pretende-se ainda, problematizar algumas falas e incentivar a leitura do texto em
grupo (Quadro 4). De modo que ao final, novos conhecimentos possam ser construidos com a

texto posterior ao texto.

Quadro 1: Questdo para explicitagdo do conhecimento inicial
Questoes iniciais

1. Por que utilizamos fermento na produgdo de pao?

2. Que caracteristicas contém o fermento?
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Quadro 2: Roteiro experimental: Fermentagao
Atividade Experimental®

Materiais: acucar, sal, fermento biolégico seco, 4gua morna (aproximadamente 45 °C) em
uma garrafa térmica, 4 tubetes, 4 colheres de plasticos pequenas, 4 seringas de 20 mL, 8

copos plasticos de 200 mL, papel e fita adesiva.

Orientacoes:

1. Identifique os materiais no kit.

2. Cada estudante deve preparar um dos sistemas abaixo utilizando uma garrafa plastica
pequena/tubetes:

Sistema 1: 10 mL de agua + 1 colher de fermento biologico seco;

Sistema 2:10 mL de 4gua + 1 colher de fermento bioldgico seco + 1 colher de agucar;
Sistema 3: 10 mL de 4gua + 1 colher de fermento biologico seco + 1 colher de sal;

Sistema 4: 10 mL de 4gua + 1 colher de sal + 1 colher de agucar.

3. Agite o sistema. Discuta com o grupo e registre a sua opinido sobre o porqué de agitar o
sistema.

4. Discuta com o grupo e registre a sua opinido sobre o porqué de se utilizar a 4gua morna
no experimento e ndo a temperatura ambiente.

5. Ap0s preparar o sistema aprisionar o baldo ao tubete. Reflitam no grupo sobre a funcao
do balao.

Inspirado em:

LIMA, M. E. C. de C.; AGUIAR JUNIOR, O. G. de; BRAGA, S. A. de M. Aprender
Ciéncias: um mundo de materiais. Belo Horizonte: Ed. UFMG, 1999. p. 43.

Quadro 3: Reflexdo dos estudantes sobre o experimento: Fermentagao

Questodes para discussio em grupo
1. Faga previsdes sobre o que deverd acontecer em cada sistema preparado pelo grupo.
Justifique as previsoes.

2. Os resultados estdo de acordo com sua previsao? Se ndo, justifique o que aconteceu.

? Apesar do plano de aula conter a descrigdo dos materiais utilizados na atividade experimental, isso serd omitido no
roteiro disponibilizado aos alunos, em consonancia com a analise do piloto. Os alunos deverdo identificar os
materiais a partir da primeira orientagdo. As referéncias também serdo omitidas, mas deve-se comentar em algum
momento da aula.
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Quadro 4: Texto: Conhecendo um pouco mais sobre a produgdo de pao
Conhecendo um pouco mais sobre a producio de pao

As proteinas presentes na farinha de trigo s@o responsaveis por conferir uma rede
elastica quando essa ¢ misturada com agua. O amido, também presente na farinha de trigo
participa de uma transformagdo que tem como produto agicar. Quando adicionamos o
fermento biologico seco, que nada mais € do que fungos, ele atua fermentando o pdo. Ou
seja, eles participam de uma transformacdo envolvendo o aclcar que tem como produtos
etanol e gas carbonico. A rede elastica entdo retém o gas carbonico, obtido da fermentagao,
0 que provoca o aumento do volume da massa. Por esse motivo, a farinha de trigo ¢

conhecida como o principal ingrediente do pao.

Referéncia: LIMA, M. E. C. de C.; AGUIAR JUNIOR, O. G. de; BRAGA, S. A. de M.

Aprender Ciéncias: um mundo de materiais. Belo Horizonte: Ed. UFMG, 1999.

1. Com base na leitura, se montdssemos um sistema x, descrito abaixo, semelhante ao que
foi feito na atividade experimental. O baldo iria encher? Justifique sua resposta.

Sistema x: 10 mL de 4gua + 1 colher de trigo + 1 colher de fermento bioldgico seco.
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