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RESUMO

O presente trabalho versa sobre o Ensino de Ciéncias/Quimica para estudantes com
deficiéncia visual, como uma proposta de aprimorar esse processo e favorecer a
Alfabetizacdo Cientifica. Quando nos reportamos para o ensino de Quimica
evidenciamos que é uma disciplina que se utiliza bastante de recursos visuais,
assim, esta pesquisa teve como objetivo subsidiar a construgdo de um instrumento
de aprendizagem para o publico com deficiéncia visual, que visasse facilitar a
aprendizagem efetiva de conteudos de Ciéncias/Quimica no processo de educagéo
cientifica do Ensino Fundamental. Para orientar as nossas discussdes utilizamos em
nosso referencial tedrico autores como Chassot (2003), Camargo (2016), Krasilchik
(2000), Sasseron e Carvalho (2011), Santos e Mortimer (2001), Mantoam (2003),
Mazzota (2005), bem como documentos oficiais que regulamentam a educacgé&o
como a lei n.° 9.394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao; a Lei Brasileira de
Inclusdo de n.° 13.146 de 2015 e a Base Nacional Curricular Comum de 2017,
dentre outros. Nossa abordagem adentrou na pesquisa qualitativa de carater
exploratério. Quanto aos procedimentos, fizemos uso do Estudo de Caso e os
instrumentos de coleta de dados construidos se pautaram nas técnicas da entrevista
e de questionario no formato de formulario Google Forms. Os sujeitos de pesquisa
configuraram-se em um grupo de professores de ciéncias de escolas pertencentes
ao polo Anil da Secretaria Municipal de Educagao. A analise dos dados obtidos nos
permitiu sugerir que os professores possuem pouco conhecimento sobre as
especificidades de um estudante deficiéncia visual. Além disso, pontuamos que
esses colaboradores declararam nao se acharem capacitados para atender a
demanda de alunos com DV, assim como revelaram que as escolas ndo oferecem
suporte para o trabalho docente nessa area. A partir da pesquisa realizada,
elaboramos um e-book com orientagbes didaticas para a inclusdo de estudantes
com deficiéncia visual nas aulas de Quimica, no que concerne ao conteudo de
modelos atdmicos e assim, esperamos que este trabalho contribua para a pratica
profissional dos professores de Ciéncias do Ensino Fundamental e para a
aprendizagem de conteudos quimicos por parte de estudantes com deficiéncia
visual.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias, Deficiéncia Visual, Recursos Didaticos
Adaptados.



ABSTRACT

The present work deals with the Teaching of Science/Chemistry for students with
visual impairment, as a proposal to improve this process and favor Scientific Literacy.
Science Teaching, in the current educational paradigm, is understood as
fundamental for the formation of critical and participative subjects in decisions for
social well-being. When we report to the teaching of Chemistry, we evidence that it is
a discipline that makes a lot of use of visual resources, thus, this research had as
general objective to subsidize the construction of a learning instrument for the
visually impaired public, which aims to facilitate effective learning of
Science/Chemistry contents in the scientific education process of Elementary School.
To guide our discussions, we used in our theoretical framework authors such as
Chassot (2003), Camargo (2016), Krasilchik (2000), Sasseron and Carvalho (2011),
Santos and Mortimer (2001), Mantoam (2003), Mazzota (2005), as well as official
documents that regulate education such as the Law of Guidelines and Bases of
Education 9394/96, the Brazilian Inclusion Law n° 13,146 of 2015 and the Common
National Curriculum Base of 2017, among others. Our approach went into qualitative
exploratory research. As for the procedures, we used the Case Study and the
constructed data collection instruments were based on interview and questionnaire
techniques in the form of a Google Forms form. The research subjects were
configured in a group of science teachers from schools belonging to the Anil pole of
the Municipal Department of Education. The analysis of the data obtained allowed us
to suggest that teachers have little knowledge about the specifics of a visually
impaired student, in addition, we pointed out that these collaborators declared that
they were not able to meet the demand of students with VI, as well as revealed that
schools do not support teaching work. From the research carried out, we developed
an e-book with didactic guidelines for the inclusion of students with visual impairment
in chemistry classes, regarding the content of atomic models and thus, we hope that
this work can contribute to the professional practice of science teachers Elementary
School and for learning chemical content by students with visual impairments.

Keywords: Science Teaching, Visually Impaired, Adapted Didactic Resources.
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1 INTRODUCAO

O advento da Revolugao Tecnolégica resultou em uma rapida mudanga na
concepgao e na forma de se estabelecerem relagbes de ensino-aprendizagem. Em
um cenario rodeado por novas tecnologias e acesso muito rapido as informacdes, a
tarefa de ensinar passou a se apresentar como um desafio para os professores de
todas as areas (RAICA, 2008).

A Constituicao Federal de 1988 assinala em seu capitulo lll, art. 206, inciso |
que todo cidadao deve ter “igualdade de condi¢des para o acesso e permanéncia na
escola” (BRASIL, 1988, p. 123). No que se refere a base legal educacional, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagédo (LDB) de 1996 trouxe inovagdes ao defender o
acesso de estudantes com Necessidades Especiais ao Ensino Regular, definindo-o
como Educacao Especial (BRASIL, 1996). Nesse contexto, o artigo 58 da LDB
define a educacéao especial como “[...] a modalidade de educacao escolar oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéao”
(BRASIL, 1996, p. 39).

Contudo, foi somente no ano de 2008 que o Brasil instituiu sua Politica
Nacional de Educacado Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL,
2008). Esse documento evidencia a necessidade de o contexto educacional cumprir
direitos antes n&o assistidos, estabelecendo, assim, a Educacdo Especial como
“‘modalidade de ensino nao substitutiva a escolarizagdo, que perpassa todos os
niveis, etapas e modalidades” (NEVES; RAHME; FERREIRA, 2019, p. 4).

Em 2015 foi instituida a Lei Brasileira de Inclusdo — LBI, também conhecida
como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, representando mais uma conquista para
as pessoas com deficiéncia (BRASIL, 2015). Nesse documento é destacado o
estabelecimento de visibilidade a pessoas com deficiéncia como marco das lutas
travadas por direitos sociais da classe. Como revela o artigo 4°, “Toda pessoa com
deficiéncia tem direito a igualdade de oportunidades como as demais pessoas e nao
sofrera nenhuma espécie de discriminagao” (BRASIL, 2015, p. 1). Ressalta-se que a
LBI define que pessoas com deficiéncias sao aquelas que apresentam impedimento
de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial que pode

impossibilitar o seu pleno desenvolvimento em sociedade (BRASIL, 2015).
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De acordo com o Decreto n.° 5296 de 2004, a deficiéncia visual — DV

subdivide-se em dois tipos:

Deficiéncia visual: cegueira, na qual a acuidade visual é igual ou menor que
0,05 no melhor olho, com a melhor corregdo 6ptica; a baixa visdo, que
significa acuidade visual entre 0,3 e 0,05 no melhor olho, com a melhor
corregao optica; os casos nos quais a somatdria da medida do campo visual
em ambos os olhos for igual ou menor que 60°; ou a ocorréncia simultanea
de quaisquer das condigbes anteriores (BRASIL, 2004, p. 2).

Sa, Campos e Silva (2007, p. 17) afirmam que “a falta de visdo desperta
curiosidade, interesse, inquietagdes e nao raro provoca grande impacto no ambiente
escolar”. Assim, para as autoras, essa deficiéncia “[...] costuma ser abordada de
forma pouco natural e pouco espontanea, porque os professores ndo sabem como
proceder em relagédo aos alunos cegos”.

A inclusdo no ambiente escolar € um tema que precisa ser bastante discutido
e aprimorado em toda a rede de ensino do estado, inclusive nas instituicbes que
ainda ndo atendem a alunos com necessidades educacionais especificas.

Mantoan (2003, p. 13) ressalta que o atual sistema escolar é constituido por
divisbes que caracterizam alunos, professores e modalidades de ensino, marcada
por uma loégica propria do pensamento cientifico moderno, ou seja, “...] uma viséo
determinista, mecanicista, formalista, reducionista [...], que ignora o subjetivo, o
afetivo, o criador, sem os quais ndo conseguimos romper com o velho modelo
escolar [...]". Sobre as escolas, Alarcao (2008, p. 12) as define como “lugares onde
as novas competéncias devem ser adquiridas ou reconhecidas e desenvolvidas”.
Mas, para que isso acontega “[...] € urgente que seus planos se redefinam para uma
educacao voltada para a cidadania global, plena, livre de preconceitos em que se
reconhece e valoriza as diferencas” (MANTOAN, 2003, p. 13).

Nessa otica, subscrevemos Pacheco et al. (2007, p. 14-15) quando defendem
que “[...] as praticas pedagdgicas em uma escola inclusiva precisam refletir uma
abordagem mais diversificada, flexivel e colaborativa do que em uma escola
tradicional. Assim, fica evidente a importancia de uma formagao docente que possa
dar suporte ao trabalho do professor em sala de aula, “[....] trabalho este que passa
pelo entendimento do papel de igualdade e da diferenga nos contextos educacionais
inclusivos, bem como da diversidade em suas mais variadas nuances” (CAMARGO,
2016, p. 34).
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Dentre os varios componentes curriculares, o conteudo estabelecido na area
das ciéncias da natureza, ofertado nas séries finais do Ensino Fundamental (EF),
constitui-se como um dos principais requisitos para que se alcancem os objetivos da
educacao cientifica, no que se refere a formar cidadaos preparados para o convivio
social e com capacidade de se posicionarem de maneira critica diante das diversas
situacbes, tendo em vista que a aprendizagem de conceitos cientificos e o
entendimento dos métodos cientificos utilizados para a construgdo do conhecimento
permitirdao que os alunos desenvolvam discernimentos e interpretacoes
fundamentadas sobre os fendmenos naturais e os produzidos pelo homem (ANJOS;
MOL, 2019).

Atualmente, considera-se que o melhor espago para que estudantes com
deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento possam se desenvolver e
estabelecer relagbes sociais com seus pares, professores e comunidade escolar em
geral é estando nas salas de aula comuns (MEDEIROS; SILVA; MOL, 2019), pois,
“[...] sa@o perceptiveis os avangos sociais e cognitivos que a inclusdo tem
proporcionado a esses estudantes e a todos os que convivem com eles diariamente,
[...I” (MEDEIROS; SILVA; MOL, 2019, p. 99).

Nesse sentido, Anjos e Mdl (2019) consideram que a vivéncia escolar em
salas de Ensino Regular, mais especificamente nas aulas de Ciéncias, pode
favorecer o desenvolvimento de estudantes com deficiéncia, sabendo que a
disciplina é considerada relevante para a formacao de cidadaos criticos e ativos na
sociedade.

Diante do contexto apresentado, surgiu o interesse em pesquisar sobre a
tematica do ensino de Ciéncias/Quimica para estudantes com DV, por saber que
essa € uma das disciplinas que demanda a utilizagdo de recursos visuais para sua
aprendizagem, considerando ainda que existam poucas produgdes nessa vertente
no ambito do Estado do Maranh&o. Fortificamos nossa intengdo quando observamos
no texto da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que a area de Ciéncias da
Natureza deve assegurar aos discentes do EF o “[..] acesso a diversidade de
conhecimentos cientificos produzidos ao longo da histéria, bem como a aproximagéao
gradativa aos principais processos, praticas e procedimentos da investigagao
cientifica” (BRASIL, 2019, p. 321). Nessa ética, abriu nossos horizontes de
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guestionamentos a respeito da inclusdo do estudante com DV nessa compreensao
das transformacgdes e dos fendmenos da natureza.

Pontuo ainda que pretendo contribuir para o aprendizado dos conteudos de
Ciéncias/Quimica por alunos com DV, bem como colaborar para a pratica
profissional dos professores dessa disciplina, pois, como comentam Silva e Sales
(2017, p. 9), “nao basta apenas a matricula e a presenga do aluno cego em sala de
aula, é preciso um ambiente cheio de estimulos, e com condi¢gdes que possibilitem a
maximizacado de seu referencial particular’. Ainda para esses autores, o papel do
professor é essencial, pois ele é o “mediador por exceléncia dos conhecimentos e,
portanto, tem de estar capacitado para desenvolver metodologias e recursos
adaptados para a realidade de seu aluno e que favorecam sua inclusao escolar”
(SILVA; SALES, 2017, p. 9).

Evidencio ainda as razdes sociais da inclusao, tendo em vista que ela
representa um processo recente nas instituicbes escolares, gerando ainda muitas
duvidas e inquietagbes por parte de toda a comunidade escolar, principalmente no
ato de como proceder para a efetiva participagcdo dos alunos incluidos. Assim,
pretendemos construir um instrumento que de fato possa nortear a superagao
desses desafios, almejando o sucesso educacional de estudantes com DV.

Logo, justifico a minha proposta no viés de estratégia para a facilitagdo de
construgdo de conhecimentos cientificos de estudantes com DV, além do
aprimoramento da minha atuagdo profissional e de outros profissionais que
trabalham na area de Ciéncias e da DV e assim, pretendo contribuir com a melhoria
do processo educacional dos estudantes com DV matriculados na Rede Municipal
de Educacao.

Explica-se que dentre as inumeras deficiéncias existentes na atualidade,
destaca-se, nessa proposta, a DV, que se subdivide em dois grupos: cegueira,
caracterizada pela perda total da visdo e a baixa visdo que se caracteriza por uma
perda severa da visdo ndo podendo ser corrigida com tratamento cirurgico ou por
uso de 6culos (ORRICO; CANEJO; FOGLI, 2009).

Quando nos reportamos para o ensino de Ciéncias/Quimica, evidenciamos
que € uma disciplina que se utiliza bastante de recursos visuais como gréficos,
imagens, simbolos e férmulas, aticando, assim, a nossa preocupagdo com a

inclusdo do discente cego, pois, como destacam Silva e Sales (2017, p. 112):
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A Quimica utiliza sua prépria linguagem para tratar seus conhecimentos.
Dessa forma, ndo ha como renunciar a utilizagdo de formulas, figuras,
graficos e experimentos para a aprendizagem desses conhecimentos. Com
isso, 0 ensino nessa area se torna menos acessivel para o aluno com DV,
por possuir uma carga de conhecimentos visuais muito grande.

Sabemos que para uma aprendizagem do conhecimento Quimico por
aprendizes que apresentam DV, adaptagdes precisam ser feitas e precisamos saber
se a comunidade escolar as conhece, considerando que o tema educacéo inclusiva
constantemente vem a tona nos espacgos escolares.

Segundo Chahini (2013), os professores costumam demonstrar preocupagao
com a efetiva presenga de alunos com deficiéncia em salas de aula devido a
caréncia de condicdes objetivas e escassez de recursos, além da falta de
qualificacao dos professores. Todavia, se faz necessario superar esse discurso da
falta de formacdo e/ou informacdo e partir para a aceitagdo, considerando,

sobretudo, que os sujeitos ndo aprendem da mesma forma:

Assim, necessidades decorrentes de limitagbes visuais ndo devem ser
ignoradas, negligenciadas ou confundidas com concessbes ou
necessidades ficticias. Para que isso nao ocorra devemos ficar atentos em
relacdo aos nossos conceitos, preconceitos, gestos, atitudes e posturas
com abertura e disposi¢ao para rever as praticas convencionais, conhecer,
reconhecer e aceitar as diferencas como desafios positivos e expressao
natural das potencialidades humanas (SA; CAMPOS; SILVA, 2007, p. 13).
Nesse sentido, esta pesquisa problematiza a inclusdo do estudante com DV
no ambito da Rede Municipal de Educag¢do, como forma de contribuir com a
discussao da realidade deste processo no universo dos conhecimentos de Quimica.
Evidencia-se que mesmo diante das diversas deficiéncias existentes nas
escolas, esta pesquisa focara na DV, por ser o publico-alvo ao qual meu cargo de
Revisora de Texto Braile atende. Nesse contexto, compreendendo que a deficiéncia
visual também apresenta suas especificidades no processo de inclusdo, levantamos
a seguinte indagagdo: A escola publica maranhense tem acesso a material adaptado
para estudantes com deficiéncia visual destinado a uma efetiva aprendizagem do
conteudo de Ciéncias/Quimica? Ao refletirmos sobre essa questdo, destacamos
como norte desta pesquisa as seguintes perguntas:
e Quais as concepgbes teodrico-metodolégicas que os professores de
Ciéncias/Quimica possuem sobre as necessidades especificas de estudantes

com deficiéncia visual?
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e De que forma os professores de Ciéncias/Quimica (re)conhecem a
contribuicdo do uso de recursos pedagogicos adaptados para o ensino da
disciplina de Ciéncias/Quimica a estudantes com deficiéncia visual?

e Como os recursos pedagogicos adaptados podem favorecer a relagao

ensino/aprendizagem dos conteudos de Ciéncias/Quimica?

Assim, baseando-se nos preceitos qualitativos de investigagdo e escolhendo
como participantes da pesquisa os professores de Ciéncias atuantes no Ensino
Fundamental (EF), nas turmas de nono ano das escolas municipais de S&o Luis —
MA, esta pesquisa tem como objetivo geral investigar sobre o ensino de
Ciéncias/Quimica e a inclusdo de estudantes com deficiéncia visual com vistas a
construgcdo de um instrumento educacional para o publico com deficiéncia visual,
que vise facilitar a aprendizagem de contetdos de Ciéncias/Quimica no processo de
educacao cientifica do Ensino Fundamental.

Baseados no exposto, delineamos os seguintes objetivos especificos:

e Identificar as concepgdes tedrico-metodoldgicas que professores de Ciéncias
de uma amostragem de escolas publicas municipais que ministram a
disciplina de Ciéncias/Quimica no nono ano do EF possuem sobre as
necessidades especificas de estudantes com deficiéncia visual;

¢ Analisar a forma com que os professores de Ciéncias/Quimica (re)conhecem
e usam o0s recursos pedagogicos adaptados para o ensino de
Ciéncias/Quimica a estudantes com DV;

e Construir uma proposta de recurso pedagogico adaptado que possa favorecer
a relacao ensino e aprendizagem dos conteudos de Ciéncias/Quimica para

estudantes com DV.

Assim, para demonstrar a dindmica do nosso estudo, a dissertagdo esta
organizada em segdes que serdo apresentadas a seguir. A segdo 1, intitulada
Introdugao, contém a apresentagao e justificativa da escolha do tema, bem como do
nosso objeto de investigagao, a nossa questao inicial, os objetivos, as contribuigdes
da pesquisa e o0 anuncio das sec¢des que fardo parte do texto. A secdo 2 contempla

trés subsegdes, onde incialmente faremos um breve resgate historico do Ensino de
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Ciéncias no Brasil e uma caracterizagao da disciplina no modelo atual de ensino.
Para fundamentar nosso texto, referenciamo-nos nos documentos oficiais que regem
a educacgao brasileira como a LDB n.° 9.394/96 e a BNCC. O item seguinte foi
desenvolvido com base nos estudos de Chassot (2003), Santos e Mortimer (2001),
Krasilchik (1992) e Sasseron e Carvalho (2011), dentre outros que aludem sobre a
Alfabetizacdo Cientifica. Para o terceiro item apontamos a fung¢do do Ensino de
Ciéncias como ferramenta para o alcance da Alfabetizacdo Cientifica.

A partir da segao 3 iniciamos o aprofundamento nas questdes da DV e o
ensino de conteudos quimicos. Inicialmente fizemos uma breve retrospectiva
histérica da participagdo de pessoas com DV no contexto escolar, em um resgate
histérico que vai da exclusdo até a participacao efetivas desse publico no ambiente
escolar. Em seguida abordamos os dados sobre a DV no Brasil, trazendo as
principais caracteristicas e informagdes que consideramos importantes sobre essa
deficiéncia. No topico seguinte, evidenciamos questdes relacionadas ao
desenvolvimento e a aprendizagem de pessoas com DV e para concluir trouxemos
um tdpico sobre o ensino de Quimica para estudantes com DV.

Na seg¢do 4 abordamos a metodologia da pesquisa; assim, a pesquisa
realizada € do tipo qualitativa, a coleta de dados deu-se através de aplicagdo de
questionarios e entrevistas. Inicialmente foi aplicado o questionario semiestruturado,
cujo objetivo foi tragar o perfil funcional e formativo dos professores de Ciéncias, que
ministram aulas em turmas do nono ano, das escolas do Nucleo Anil que
compuseram esta pesquisa. O segundo momento da coleta de dados foi a
realizacdo de entrevistas, com o objetivo de conhecer as concepg¢des destes
colaboradores a respeito da inclusao de estudantes com DV.

Os dados coletados foram organizados para analise dando origem a segao 5
deste trabalho. Nela buscamos, primeiramente, estabelecer a caracterizagcdo dos
docentes participantes da pesquisa e em seguida, através dos dados obtidos nas
entrevistas, discorremos sobre o que pensam e o que sabem os docentes
colaboradores sobre Deficiéncia Visual e Ensino de Ciéncias.

Para o tratamento dos dados obtidos analisaram-se as respostas dos
professores decorrentes das perguntas fechadas do questionario. Em seguida
realizamos a analise de conteudo das entrevistas para a composi¢cédo de uma rede

sistémica. Assim, todos os dados coletados convergiram no sentido de elaborar um
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produto educacional, de acordo com as diretrizes do mestrado profissional, que
possa contribuir para a inclusdo de estudantes com DV nas aulas de
Ciéncias/Quimica. O produto elaborado desenhou-se no formato de um e-book,
contendo informacgdes que consideramos pertinentes sobre a deficiéncia visual, além
disso, nele expomos uma proposta de recursos adaptados para o ensino da
evolugao histérica dos modelos atébmicos, bem como informagdes para que os
professores de Ciéncias possam construir recursos para suas aulas. Espera-se que
o produto desta pesquisa contribua para a efetivagdo da inclusao de discentes com
DV nas escolas da rede municipal de ensino e que, uma vez presente na sala de

aula, possa ser mais um aliado para o aprimoramento da pratica docente.
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2 O ENSINO DE CIENCIAS E A ALFABETIZAGAO CIENTIFICA

2.1 Contextualizagao histérica sobre o Ensino de Ciéncias no Brasil

No Brasil, o Ensino de Ciéncias (EC) foi se tornando necessario e se
modificando a medida que a sociedade e suas demandas se transformavam sob
influéncias das tecnologias (KRASILCHIK, 2000). Pelas lentes de um percurso
histérico, inicialmente vislumbramos o Brasil Colénia (1530-1822), que perdurou
desde a chegada dos portugueses até a proclamacgao da independéncia do Brasil, e
que em termos educacionais se constituiu basicamente pelo ensino das primeiras
letras, musica e oragbes (SILVA; PEREIRA, 2011). Sendo assim, tinha um formato
essencialmente de “[...] ensino de religiao e normas morais ministrado aos indios e
aos filhos dos colonizadores com a intengdo de desenvolver a disciplina e
moralidade religiosas” (SILVA; PEREIRA, 2011, p. 3).

No periodo Imperial (1822-1889), constituido a partir da independéncia
administrativa do Brasil em relagdo a Portugal, pouco se cogitou sobre a importancia
da Ciéncia na formacao educacional das pessoas. Nesse sentido, destaca-se que no
século XIX, de forma geral, tem-se a lei de 15 de outubro de 1827 que instituiu a
criacdo de escolas de primeiras letras que previa em seu artigo 6° os ensinos de
leitura, escrita, as quatro operagbes de aritmética, doutrina da religido catdlica, a
constituicdo do Império e a histdria do Brasil, entre outros (BRASIL, 1827).

Com a reforma Couto Ferraz’, institui-se um programa de instrugédo primaria
(BRASIL, 1854), que, baseado nas ideias europeias de entdo, inseriu, mesmo que
timidamente, conteudos relacionados ao Ensino de Ciéncias (EC). Contudo, as
escolas elementares foram divididas em segmentos de primeiro e segundo graus e o
EC ficou restrito ao segundo grau (SZYMANSKI, 2019).

Importante destacar que nesse periodo as discussdes iniciadas por Ruy

Barbosa, entéo relator da Comissdo de Instrugdo Publica?, deram origem a um

' Luiz Pedreira Couto Ferraz foi considerado o protagonista do projeto reformador, que pelo Decreto
n°® 13312 que estabeleceu o Regulamento da Instrugdo Primaria e Secundaria do municipio da Corte
(LIMEIRA; SCHUELER, 2008).

2 A comissao de instrugéo publica, composta por Ruy Barbosa (relator), Thomas do Bomfim e Ulysses
Machado Pereira Viana, tinha como objetivo organizar a instrugéo publica e privada na Corte Imperial
Brasileira (LIMIERA; SCHUELER, 2008).
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movimento de renovagao escolar que pudesse atender aos contornos econdémicos e
politicos da época (SZYMANSKI, 2019), pois:

[--.] o fim do trabalho escravo e a crise do regime imperial impunham pensar
uma nova formagdo escolar. Por um lado, era necessario modernizar o
sistema produtivo, implantar novas maquinas, por outro, com a chegada dos
imigrantes e o fim da centralizacdo imperial, era necessario formar o
sentimento nacional (SZYMANSKI, 2019, p. 90).

Nesse movimento liderado por Ruy Barbosa se comegou a incentivar o EC e
sua importancia para a formagéo das futuras geragdes, considerando que essa area
deveria abordar assuntos do cotidiano nos niveis iniciais e posteriormente (na etapa
do segundo grau) contemplaria assuntos mais complexos, criticando, assim, o
carater abstrato e literario do ensino. E importante assinalar que as ideias de Ruy
Barbosa, apesar de efetivarem poucas mudangas no sistema educacional,
influenciaram os debates educacionais do século seguinte (SZYMANSKI, 2019).

Com a Proclamagao da Republica em 1889, ficou muito forte a presenga do
ideario positivista, corrente filosofica proposta por Augusto Comte, de Paris, que
defendia a razdo e a Ciéncia como fundamentais para o conhecimento. Essa
corrente influenciou a reforma Benjamim Constant® (1891), fazendo com que, pela
primeira vez, o EC aparecesse na legislagdo brasileira (SZYMANSKI, 2019).

Outras reformas, como por exemplo, a de Epitacio Pessoa, de Rivadavia
Correa, de Francisco Vaz foram editadas apés a de Benjamim Constant, sem
acarretar nenhuma mudang¢a substancial ao sistema e, mesmo quando aplicadas,
eram a representacdo do pensamento isolado de comandantes politicos, ainda com
resquicios de uma educagao literaria e humanista (ROMANELLI, 2007).

Contudo, em 1931 tivemos a Reforma Francisco Campos, que foi composta
por varios decretos e criou o Conselho Nacional de Educagdo e ainda determinou
como deveriam se organizar o Ensino Superior, o Ensino Secundario, o Ensino
Comercial e a Universidade do Rio de Janeiro. Esta reforma também oficializou o EC
no pais (SZYMANSKI, 2019).

Em linhas gerais essa reforma objetivou reconstruir o ensino. Pretendia ainda

superar o carater propedéutico e contemplar uma fun¢do educativa, moral e

3 Dentre as inumeras atribuigdes da reforma Benjamim Constant, pode-se destacar a substituigdo de
um curriculo académico por um curriculo enciclopédico; a inclusdo de disciplinas cientificas e a
consagragéao do ensino seriado (ROMANELLI, 2007).
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intelectual do adolescente, atualizando o ensino as exigéncias do desenvolvimento
industrial da época (SILVA; PEREIRA, 2011).

Foi a partir da década de 1950, ao se ter impulsionado o processo de
industrializagdo no pais e, consequentemente, pela introdugdo de novas tecnologias
nos meios de producao, que o EC e a necessidade de formagao técnica profissional
passaram a ser exigidos no curriculo escolar (SILVA; PEREIRA, 2011). E importante
destacar que:

Na medida em que a Ciéncia e a tecnologia foram reconhecidas como
essenciais no desenvolvimento econémico, cultural e social, o ensino das
Ciéncias em todos os niveis foi também crescendo de importancia, sendo
objeto de inumeros movimentos de transformagdo do ensino, podendo
servir de ilustragdo para tentativas e efeitos das reformas educacionais
(KRASILCHIK, 2000, p. 85).

A crise ocorrida no periodo da Segunda Guerra Mundial e no pds-guerra
trouxe ao Brasil o ideario de que era preciso investir em educacgao, pois se fazia
necessaria a formagao de estudantes mais aptos e de investigadores que pudessem
impulsionar o desenvolvimento das ciéncias e das tecnologias (SILVA; PEREIRA,
2011).

Nesse contexto, o papel da escola passa a ser primordial para a formagao de
todos os cidadaos, ou seja, que nao ficasse restrito apenas a um grupo privilegiado
(KRASILCHIK, 2000). Para isso, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao,
promulgada em 21 de dezembro de 1961, determinava em seu art. 1° que a
finalidade da educacgao era o preparo do individuo e da sociedade para o dominio
dos recursos cientificos e tecnoldgicos. Segundo Krasilchik (2000), essa lei também
contribuiu para ampliar o EC na educagéo basica, sendo determinado o seu ensino
desde o primeiro ano do entdo Curso Ginasial e aumentou a carga horaria das
disciplinas de Fisica, Quimica e Biologia no Curso Colegial.

Contudo, em 1964 tivemos o golpe dos militares que instaurou um novo
regime politico no pais, alterando novamente a concepcgao de ciéncias e da prépria
escola, que passou a ser vista apenas como local para formar o trabalhador que
atendesse o novo cenario econdmico (SZYMANSKI, 2019). Nesse periodo, o EC
passou a ser influenciado pelo racionalismo e seu curriculo dava énfase ao método
cientifico e ao treinamento na aplicagdo de conhecimentos (SILVA; PEREIRA,
2011).



24

Cararo (2019) ao abordar esse periodo, nos recorda a introdugédo das aulas
de civismo no curriculo escolar e, que de forma mecéanica, os professores seguiam
planos de aulas previamente elaborados como guia para as aulas, acreditando que
estivessem contribuindo para a produgao do conhecimento dos estudantes.

Somente com a segunda LDB, de n.° 5692 de 1970, foram definidas novas
regras para o0 ensino e, “consequentemente, as propostas de reforma no EC
ocorreram neste periodo passando a ter carater profissionalizante,
descaracterizando sua entdo fungdo no curriculo” (KRASILCHIK, 2000, p. 87). E
importante frisar que o EC era considerado necessario para a preparagao de
trabalhadores qualificados, logo, a disciplina tornou-se obrigatéria nas oito séries
que constituiam o primeiro grau. Silva e Pereira (2011, p. 6) demarcam que essa
mesma lei “[...] consagrou definitivamente a denominagdo ciéncias fisicas e
biolégicas ao determinar que ela também fosse adotada no segundo grau
abrangendo os estudos de Biologia, Fisica e Quimica” (SILVA; PEREIRA, 2011, p.
6).

Na década de 1980 emerge o sentimento de insatisfacdo e de mudancga
necessaria no sistema de ensino pela comunidade académica, onde o EC ainda era
fortemente influenciado pelo pensamento racionalista (SILVA; PEREIRA, 2011).
Segundo Nascimento, Fernandes e Mendonga (2010), no periodo compreendido
entre os anos 1980 e 1990, a fungédo reguladora do estado apresentou uma
diminuicdo, com a abertura da economia e do comercio a competitividade
internacional e com a globalizagdo da economia. Esse fato influenciou fortemente a
producao cientifica e tecnoldgica brasileira.

O processo de redemocratizagcdo do pais trouxe a promulgacdo da
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (CF) de 1988 que em seu art. 9°,
inciso IX determinava “a livre expressao da atividade intelectual, artistica, cientifica e
de educagao independente de censura ou de licenga” (BRASIL, 1988), e no art. 210
assinalava, ainda, a fixagdo de conteudos minimos para o Ensino Fundamental,
como forma de assegurar formagao basica comum (BRASIL, 1988). Entretanto, é
preciso enfatizar que o EC ainda estava baseado no pensamento racionalista, o que
comegou a ser questionado por educadores e professores nas décadas seguintes
em que se passou a considerar como importantes e necessarias as relagbes entre
cultura e conhecimento cientifico (PEREIRA; SILVA, 2011).
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Corroborando com o previsto pela CF de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (LDB) n.° 9.394 de 1996 vincula a educagdo ao mundo do trabalho e a
pratica social. O artigo 22 pontua que “a educacédo basica tem por finalidades
desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagdo comum indispensavel para o
exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores” (BRASIL, 1996, p. 8). Importante ressaltar que nessa nova lei, a
educacao basica compreende a Educacgao Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino

Médio. O artigo 26 determina ainda que:

[--.] os curriculos da educagéo infantil, do ensino fundamental e do ensino
médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada
sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade,
da cultura, da economia e dos educandos (BRASIL, 1996, p. 20).

Para tanto, foram elaborados pelo Ministério da Educagao e Cultura — MEC
os Parametros Curriculares Nacionais — PCN, com a proposta de nortear as agdes
do professor, dividindo o curriculo por areas, tais como: Matematica, Lingua
Portuguesa, Histéria, Ciéncias Naturais, Geografia, Educacgao Fisica, Arte, Educagéo
Fisica e Lingua Estrangeira. No Ensino Fundamental os conteudos foram divididos
em quatro eixos tematicos: Terra e Universo, Vida e Ambiente, Ser Humano e
Saude, Tecnologia e Sociedade, na perspectiva de superar a fragmentagao e
linearidade do Ensino de Ciéncias. Houve também a indicacdo dos temas
transversais, tais como: FEtica, Salde, Meio Ambiente, Orientagdo Sexual,
Pluralidade Cultural, Trabalho, Consumo, a serem articulados na formagao escolar
(BRASIL, 1997).

No campo das Ciéncias Naturais, os PCN elencaram varios objetivos para o

EF, dentre eles destacam-se:

[...] saber utilizar diferentes fontes de informagéo e recursos tecnolégicos
para adquirir e construir conhecimentos; questionar a realidade formulando-
se problemas e tratando de resolvé-los utilizando para isso o pensamento
l6gico, a criatividade, a intuicdo, a capacidade de analise critica (BRASIL,
1997, p. 7).

No caderno destinado as orientagdes para o ensino de Ciéncias Naturais fica
evidente que o papel da disciplina seria colaborar para a compreensao do mundo e

suas transformacoes, situando o ser humano como individuo participativo e parte
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integrante do universo para agir de forma mais consciente em relagdo ao meio
ambiente e aos seus semelhantes (BRASIL, 1997).

Em 2017 destaca-se a inser¢cao da Base Nacional Curricular Comum (BNCC)
no contexto nacional, que, com seu carater normativo, apresentou-se como o
conjunto organico e progressivo de aprendizagens indispensaveis que os estudantes
deveriam desenvolver ao longo das etapas e modalidades da educagé&o basica
(BRASIL, 2017).

No Item dos fundamentos pedagdgicos, a BNCC destaca o foco para o
desenvolvimento de competéncias que devem orientar as decisdes pedagdgicas,
indicando o que os alunos devem “saber” e “saber fazer”, para o fortalecimento de
acOes de aprendizagem (BRASIL, 2017). Vale destacar que o documento se divide
em disciplinas, ano/faixa, unidades tematicas, objetos de conhecimento e
habilidades.

No tépico destinado a area de Ciéncias da Natureza, o documento inicial
aponta que a sociedade atual se organiza em torno do desenvolvimento da ciéncia e
da tecnologia, assinalando que é importante que a educacgao formal tenha em seu
curriculo uma area destinada ao estudo de Ciéncias da Natureza, pois contempla
temas importantes para a formacgao integral dos discentes.

Nessa otica, o ensino de Ciéncias da Natureza é orientado legalmente para
existir durante todo o EF, com o compromisso do letramento cientifico, que significa
desenvolver a “capacidade de compreender e interpretar o mundo (natural, social e
tecnolégico), mas também de transforma-lo com base nos aportes teoricos e
processuais das ciéncias” (BRASIL, 2017, p. 321). Para isso, é preciso que a area
de Ciéncias da Natureza, articulada com diversos campos do saber, se coloque na
situacdo de “[...] assegurar aos alunos do EF o acesso a diversidade de
conhecimentos cientificos produzidos ao longo da histéria, bem como a
aproximagao gradativa aos principais processos, praticas e procedimentos da
investigacao cientifica (BRASIL, grifo do autor, 1997, p. 321).

Lancando olhares para o conteudo que a BNCC constituiu para essa area,
observam-se trés unidades tematicas escolhidas para orientar a elaboracdo dos
curriculos de Ciéncias, que se repetem ao longo de todo o EF: matéria e energia;
vida e evolugdo; Terra e universo. Para a unidade matéria e energia € sugerido o

estudo de materiais e suas transformagodes. Para a unidade vida e evolugao propoe-
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se o estudo das questdes relacionadas aos seres vivos, e por fim, a unidade Terra e
universo busca a compreensao de caracteristicas da terra, do sol, da lua e de outros
corpos celestes (BRASIL, 2017).

Destaca-se que nos anos finais do EF, reconhecendo que nesse periodo os
estudantes ja possuem maior capacidade de abstragdo e autonomia de pensamento,
€ importante motiva-los com desafios mais abrangentes, considerando ainda que
sejam capazes de estabelecer relagdes mais profundas entre a ciéncia, a natureza,
a tecnologia e a sociedade (BRASIL, 2017).

Silva e Pereira (2011) enfatizam que nas ultimas décadas as questdes de
cultura popular e conhecimento cultural comecaram a ser levadas em consideracao
nas orientacdes curriculares para o EC, devido a questionamentos de educadores e
pesquisadores que questionavam a superioridade do saber cientifico, defendendo a
relacdo entre cultura e educacgao cientifica.

Sabemos que as escolas fazem parte de sistemas complexos, que estdo
sempre se modificando, por isso € importante que os curriculos escolares estejam
sempre em reconstrugcao (SILVA; PEREIRA, 2011). Assim, o entendimento atual
sobre curriculo, “[...] compreende-o0 como um sistema aberto, constituido por
conteudos, procedimentos e praticas de uma cultura, que € transmitida explicita ou
implicitamente pela escola [...]"” (SILVA; PEREIRA, 2011, p. 1). Logo, podemos
perceber que ao longo da histéria os curriculos de Ciéncias no Brasil foram sempre
influenciados por condicionantes politicos, sociais e econdmicos, e sempre atrelados
a formas de regulacéo do poder (SILVA; PEREIRA, 2011).

Atualmente, considera-se que o estudo de ciéncias possa favorecer a
formagcao de pessoas mais criticas e participativas na sociedade e mais
responsaveis com o meio ambiente, pois o conhecimento cientifico pode levar a
melhor compreensdo do movimento natural da ciéncia e das transformacdes do
mundo (SASSERON; MACHADO, 2017; SASSERON, 2015; BRASIL, 2017).

Portanto, os cursos de formacado de professores sdo considerados pecas-
chave para o trabalho dessa demanda. Sobre esse assunto, Schén (2000) considera
que fatores como: a desarticulagéo teoria e pratica, a fragmentagéo das disciplinas,
a falta de didlogo entre o trabalho realizado nas escolas e a pesquisa desenvolvida
nas universidades, resultam na continuagdo do modelo de racionalidade técnica que

comumente configuram os curriculos de formagao de professores.
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Pontualmente, no campo das ciéncias naturais, Carvalho e Gil-Perez (2003)
advogam sobre as necessidades formativas dos professores dessa area, afirmando
que devem estar preparados para o desenvolvimento da tarefa de orientar para a
construgcao de um trabalho coletivo de inovacéao, pesquisa e formacao permanente,
qgue propicie ao professor uma verdadeira preparagao para a educagao cientifica.

Sobre esse assunto, Maldaner, Zanon e Auth (2015) defendem o movimento
de reformas educacionais para todos os niveis educacionais, na direcdo de uma
nova formacdo e uma nova escola, com capacidade de promover rupturas com o
modelo educativo convencional e propondo novas praticas pedagodgicas, uma vez

que a formacao de professores costuma se apresentar de forma tecnicista em que:

[...] prevalece a tendéncia de formalizar, cindir, isolar e dicotomizar os
programas de formacao, reduzindo de tal modo sua complexidade que a
formacao raramente encontra correspondente nas praticas: ora ela é
reduzida a saberes académicos esvaziados de contextos praticos, ora é
atrelada a um oficio sem saberes, numa condi¢gdo esvaziada de teorias.
(MALDANER; ZANON; AUTH, 2015, p. 61).

Autores como Pimenta (1997), Alarcao (2008) e Tardif (2000) advogam pela
utilizagcdo dos saberes docentes adquiridos na pratica reflexiva. Tardif (2000, p. 7)
explica que “...] os conhecimentos profissionais exigem sempre uma parcela de
improvisagao e de adaptacao a situagdes novas e unicas que exigem do profissional
reflexdo e discernimento [...]", pois assim o docente conseguira solucionar melhor as
adversidades encontradas na pratica. Pimenta (1997) acrescenta que os saberes da
experiéncia constituem os saberes da docéncia, que sdo produzidos no cotidiano
docente e ao estabelecer contato com os saberes dos colegas de profissao, “[...]
num processo permanente de reflexdo sobre a sua pratica, mediatizada pela de
outrem — seus colegas de trabalho [...]” (PIMENTA, 1997, p. 8).

Alarcdo (2008) considera que a profissionalidade docente é construida na
escola, a partir da interacdo entre os docentes, mas para isso a escola precisa ser
pensada de modo a contribuir para dar condigdes de reflexividade individuais e
coletivas e nessa otica, o cenario se direciona para o que Maldaner, Zanon e Auth
(2015, p. 60) explicitam sobre a pratica docente reflexiva, pois “[...] nesse contexto
de criagdo coletiva, teorias de aprendizagem, concepgdo de ciéncias, relagao
pedagogica e produgao curricular sao introduzidas”.
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2.2 Conceituando a Alfabetizagao Cientifica no Ensino de Ciéncias

Para Chassot (2003, p. 91), a ciéncia € “uma linguagem construida pelos
homens e pelas mulheres para explicar o nosso mundo natural”. Por essa analogia,
o autor busca explicar a ciéncia como uma linguagem, evidenciando que devemos
compreendé-la como “...] a linguagem na qual esta sendo escrita a natureza”
(CHASSOT, 2003, p. 91). Esse autor ainda considera que ao ser alfabetizado
cientificamente os cidaddos vao poder compreender as transformagdes da natureza
e assim poder conduzir essas transformacdes para uma melhor qualidade de vida.
Sobre esse assunto, Santos e Mortimer (2001, p. 1007) acrescentam que:

Se desejarmos preparar os alunos para participarem ativamente das
decisdes da sociedade, precisamos ir além do conceitual em diregdo a uma

educagdo voltada para a agdo social responsavel, em que haja
preocupagao com a formacgao de atitudes e valores.

A ciéncia foi incorporada ao curriculo escolar na Europa e nos Estados
Unidos a partir do século XIX, entretanto, no Brasil s6 passou a fazer parte na
década de 1930. Contudo, nos anos seguintes, tendo em vista a corrida espacial dos
anos de 1950, seu objetivo se voltou para a formagéo de cientistas. Ja nas décadas
posteriores, a preocupagado com questdes ambientais em voga trouxeram a tona a
necessidade de observancia dos aspectos sociais atrelados ao desenvolvimento
cientifico e tecnologico (SANTOS, 2007).

Foi nesse contexto que surgiu 0 movimento em favor de um curriculo pautado
na triade da Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), que era contraria ao
pressuposto cientificista, afirmando que a ciéncia ndo € uma atividade neutra e seu
desenvolvimento tem relagdo direta com aspectos econdmicos, culturais, sociais,
ambientais e politicos (SANTOS; MORTIMER, 2001). Logo, a atividade cientifica ndo
poderia estar atrelada somente aos atores que a desenvolvem, ou seja, ha uma
necessidade de participagdo publica no fazer ciéncia e no uso da tecnologia. A
necessidade de uma nova postura da sociedade gera uma visao de “[...] mudanga
nos objetivos do ensino de ciéncias, que passou a dar énfase na preparagao dos
estudantes para atuarem como cidaddos no controle social da ciéncia [...]",
ratificando um sentido que vai além da memorizagcao de conceitos, mas sim de uma
apropriacdo de linguagem que sO sera realizada se existir uma alfabetizagao
cientifica significativa (SANTOS; MORTIMER, 2001, p. 96).
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Existe um consenso entre diversos estudiosos como Krasilchik (1992),
Chassot (2003) e Sasseron (2015) sobre a necessidade de se investir em uma
Alfabetizagdo Cientifica (AC) dos estudantes durante a Educagdao Basica, como
forma de prover a formagao de cidadaos aptos para a tomada de decisdes. Contudo,
Sasseron e Carvalho (2011) apontam para uma pluralidade de significados e até
mesmo variagdes do termo alfabetizagado cientifica, mas que se direcionam para o
mesmo objetivo que é favorecer o Ensino de Ciéncias baseado na formacgao cidada
dos estudantes.

Paul Hurd é considerado o primeiro pesquisador a utilizar o termo Scientific
Literacy, em seu livro publicado em 1958. Esse termo costuma variar de acordo com
a nacionalidade dos autores, onde os de lingua espanhola utilizam “Alfabetizacion
Cientifica”, os de lingua Inglesa, “Scientific Literacy”, ja nas publicagcbes francesas
apresenta-se a expressdo “Alphabétisacion Scientifique”. Nesse contexto, as
discussdes sobre a tradugao dos termos tém gerado alguns conflitos, considerando-
se que o significado da expressao inglesa vem sendo traduzida como “Letramento
Cientifico” (SASSERON; CARVALHO, 2011).

No Brasil, varios autores que utilizam essas diversificagdes versam
principalmente na discussao sobre o objetivo do EC que, de maneira geral, coaduna
na direcdo de uma [...] formacado cidada dos estudantes para o dominio dos
conhecimentos cientificos e seus desdobramentos nas mais diferentes esferas da
vida” (SASSERON; CARVALHO, 2011, p. 60). Panoramicamente pode-se afirmar
que:

Devido a pluralidade semantica, encontramos hoje em dia, na literatura
nacional sobre ensino de Ciéncias, autores que utilizam a expressio
“Letramento Cientifico” (Mamede e Zimmermann, 2007, Santos e Mortimer,
2001), pesquisadores que adotam o termo “Alfabetizagéo Cientifica” (Brandi
e Gurgel, 2002, Auler e Delizoicov, 2001, Lorenzetti e Delizoicov, 2001,
Chassot, 2000) e também aqueles que usam a expressao “enculturacéo
Cientifica” (Carvalho e Tinoco, 2006, Mortimer e Machado, 1996) [...]
(SASSERON; CARVALHO, 2011, p. 60).

Mais importante do que a discussdo em torno de termos e significados é
entender os preceitos e objetivos para o EC com a realizagao de uma formagao que
dé condi¢des aos individuos de conhecer e debater temas e situagdes envolvendo
as ciéncias baseados nos conhecimentos cientificos, logo, a AC, ao fim, “revela-se

como a capacidade construida para a analise e a avaliacdo de situagdes que
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permitam ou culminem com a tomada de decisdes e posicionamentos” (SASSERON,
2015, p. 56).

Para Chassot (2003, p. 91), “A alfabetizacao cientifica pode ser considerada
como uma das dimensdes para potencializar alternativas que privilegiam uma
educagao mais comprometida [...]". O mesmo autor advoga ainda que a AC deva ser
uma preocupacao que precisa estar presente durante o Ensino Fundamental, Médio
e Ensino Superior, entendendo “[...] que a ciéncia seja uma linguagem; assim, ser
alfabetizado cientificamente é saber ler a linguagem em que esta escrita a natureza.
E um analfabeto cientifico aquele incapaz de uma leitura do universo” (CHASSOT,
2003, p. 91). Chassot (2003, p. 92) afirma ainda que,

Entender a ciéncia nos facilita, também contribuir para controlar e prever as
transformagdes que ocorrem na natureza, assim teremos condigbes de
fazer com que essas transformagdes sejam propostas, para que conduzam
a uma melhor qualidade de vida. Isto &, a intengdo é colaborar para que
essas fransformagbes que envolvem nosso cotidiano sejam conduzidas
para que tenhamos melhores condigdes de vida.

Krasilchik (1992), ao fazer um resgate sobre a histéria do EC e suas
controvérsias, aponta que esse cenario foi sempre embasado em duas vertentes. A
primeira diz respeito ao papel das disciplinas cientificas no curriculo escolar, que
respeita a formagdo de homem comum, mas que também atende a capacitagcéo de
cientistas e tecndlogos. Ja a segunda vertente se detém aos processos do EC,
buscando explicar a aprendizagem e suas consequéncias para a atuagdo dos
docentes. Para essa autora, a Alfabetizacao Cientifica € um processo, logo, € uma
das grandes linhas de investigagdo no campo do EC para a verificagdo de que “[...]
os assuntos cientificos sejam cuidadosamente apresentados, discutidos,
compreendendo seus significados e aplicados para o entendimento do mundo”
(KRASILCHIK, 1992, p. 5). Para tanto, Sasseron (2015, p. 6) acrescenta que o EC
“[...] deve estar sempre em construgdo, englobando novos conhecimentos pela
analise e em decorréncia de novas situagdes”.

Sasseron e Carvalho (2011) propuseram caminhos de verificagdo do
desenvolvimento da AC, denominados por elas de Eixos Estruturantes da AC, onde
buscaram agrupar todas as habilidades listadas por autores, anteriormente
estudados, que discutem sobre a tematica da AC. Dessa forma, esses eixos
configuram-se em trés direcionamentos, explicados da seguinte forma: a)

compreensao basica de termos, conhecimentos e conceitos cientificos
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fundamentais, enfatizando a importancia da relagcdo dos conteudos ensinados com
as aplicagdes a situagdes do dia a dia, e na compreensido de conceitos-chave; b)
compreensao da natureza das ciéncias e dos fatores éticos e politicos que
circundam sua pratica, trazendo para a discussao o carater humano e social, que
esteja sendo evidenciado durante a formagéao de estudantes na educagao basica; c)
o terceiro eixo refere-se ao entendimento das relagdes existentes entre ciéncia,
tecnologia, sociedade e meio ambiente, buscando o entrelagamento desses temas,
colocando em voga a compreensdo dos saberes construidos pelas ciéncias,
buscando, ainda, desenvolver pessoas engajadas com o futuro sustentavel do nosso
planeta (SASSERON; CARVALHO, 2011).

Na compreensédo das autoras, ao sugerirem esses eixos tematicos,

As propostas didaticas que surgirem respeitando esses trés eixos devem
ser capazes de promover o inicio da Alfabetizacdo Cientifica, pois terdo
criado oportunidades para trabalhar problemas envolvendo a sociedade e o
ambiente, discutindo, concomitantemente, os fendbmenos do mundo natural
associados, a construgdo do entendimento sobre esses fenbmenos e os
empreendimentos gerados a partir de tal conhecimento (SASSERON;
CARVALHO, 2011, p. 76).

Dessa forma, defendemos que o EC so6 atingira os objetivos propostos para a
demanda colocada, quando os curriculos da disciplina tiverem como objetivo uma
AC para a cidadania, pois nas consideragoes de Krasilchik (1992) essa atribuicdo ao
EC apenas aparece nos documentos oficiais, ndo representando uma realidade nas
salas de aula e muito menos nos cursos de formagédo de professores. A autora
observa ainda, que em paises subdesenvolvidos, com o nosso, o EC tem
apresentado duas demandas, a de formar cidadaos participativos e conscientes do
seu papel, e de oferecer uma base sélida para a formacdo de profissionais que
assumam o compromisso com o desenvolvimento nacional. Assim, Krasilchik (1992)
considera que esses dois objetivos se complementam e sdao fundamentais para a
reconstrugdo social e econbmica da nagdo. Logo, a autora considera que a
alfabetizacao cientifica esta ainda restrita aos circulos académicos e educacionais

limitados. Portanto:

[..] E preciso ampliar a discussdo para que se possa chegar a
transformagbes que deem significado aos programas das ciéncias nas
escolas de 1° e 2° graus, distinguindo os aspectos liberalizadores da
educacdo dos estudantes dos que sdo apenas meios para melhorar a
produgao. E preciso discutir também se o norteador das decisdes, no ensino
de Ciéncias, deve visar prioritariamente ao ajustamento do individuo, ao
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beneficio da comunidade ou encontrar formas de conciliagdo desses dois
objetivos (KRASILCHIK, 1992, p. 6).

Assim, a defesa de um EC baseado na linha da AC vem de encontro aos
objetivos propostos para a disciplina. Com a universalizagdo da educagao, o perfil
dos estudantes mudou, contudo, ndo evidenciamos a mudancga das escolas, que
ainda nado sao capazes de fornecer ao seu publico os conhecimentos
imprescindiveis que possa torna-lo alfabetizado cientificamente (KRASILCHIK,
1992).

2.3 O Ensino de Quimica como ferramenta para a Alfabetizagao Cientifica

No cotidiano, estamos constantemente utilizando os conhecimentos
desenvolvidos pela area da Quimica. A maioria das necessidades basicas das
pessoas possui profunda relagdo com a Quimica, pois ela se faz presente em
assuntos relacionados a alimentagdo, a saude, a moradia, ao vestuario, ao
transporte etc. Dessa forma, os conteudos estudados nessa disciplina escolar se
dedicam a explicar a natureza, bem como as propriedades da matéria e as
mudangas que esta pode sofrer (POZO; CRESPO, 2009). Nesse contexto, os
estudantes:

[...] precisam defrontar-se com um grande numero de leis e conceitos novos
e fortemente abstratos, estabelecer conexbes entre esses conceitos
estudados e, como se fosse pouco, deparam-se com a necessidade de
utilizar uma linguagem altamente simbodlica e formalizada junto com
modelos de representacdo analégicos que ajudem a representar aquilo que

néo é observavel (POZO; CRESPO, 2009, p. 140).
Porém, Santos (2011) salienta que o paradigma educacional atual ndo atende
aos requisitos basicos para uma alfabetizagéo cientifica que de fato contribua para a
formagao de cidaddos conscientes. Ainda considera que € muito mais interessante
solicitar aos estudantes que discutam sobre os problemas sociais, sobre o equilibrio
do ecossistema, sobre as doengas relacionadas a falta de higiene e de saneamento
basico, sobre produtos quimicos e as consequéncias do seu uso de forma incorreta
do que solicitar que eles memorizem férmulas fisicas, termos de classificagado
biolégica e/ou simbolos quimicos. Nas palavras do autor acima citado é preciso
trazer temas quimicos sociais para a sala de aula, favorecendo a discussao e

analise dos diversos aspectos que envolvem esses temas, pois coloca o aprendiz na
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posicdo de cidadao que também tem suas responsabilidades com uma vida e um
mundo melhor para todos.

Complementando essas ideias, Santos (2011, p. 304) acrescenta que:

Toda a histéria da humanidade, da sua evolugado cientifica e tecnoldgica,
tem mostrado que ndo basta apenas o conhecimento técnico especifico
para que se possa construir um novo modelo de vida social. Se nos
limitarmos a celebrarmos os beneficios da Quimica, sem uma analise critica
de suas implicagbes sociais, certamente pouco contribuiremos para a
formagdo de cidaddos informados que fagam com que a Quimica
transforme o contexto global de dominagéo da sociedade moderna.

Lembramos que Sasseron e Machado (2017) consideram que fazer a
problematizacdo de temas cientificos no contexto educacional contribui para
favorecer o desenvolvimento de eixos estruturantes no processo de aprendizagem,
pois assim € possivel relacionar a realidade ao conhecimento cientifico e atender
aos critérios da AC. Assim, defendem a perspectiva de uma educacao
problematizadora e participativa que proporcione aos estudantes o conhecimento
necessario e as habilidades cientificas para participarem ativamente na sociedade,
considerando que o estudante alfabetizado cientificamente “[...] compreende de que
modo os conhecimentos cientificos estdo ligados a sua vida e ao planeta,
participando de discussdes sobre os problemas que afetam a sociedade”
(SASSERON; MACHADO, 2017, p. 28).

Ao abordar a relevancia da Quimica em nossas vidas, Santos (2011) elenca
diversas contribuigdes para a qualidade de vida no século atual. Como exemplo, ele
cita o uso de conhecimentos quimicos para melhorar a produtividade agricola, na
industria de alimentos, os avangos medicinais apoiados no desenvolvimento de
medicamentos. Nesse contexto, € importante ressaltar a AC na area da Quimica,
para que se possa ter clareza e conhecimento necessarios sobre assuntos que
envolvam a area, de forma que saibamos utilizar esses conhecimentos para nosso
bem-estar e para o bem-estar de outras pessoas, e ainda contribuindo para a
preservacdo do meio ambiente, pois a qualidade de vida também é atribuida ao
desenvolvimento da Quimica.

No contexto escolar, o que se espera dos estudantes é que ao final do Ensino
Fundamental e inicio do Ensino Médio eles sejam capazes de compreender o0s
conceitos como atomo, molécula e modelos utilizados na Quimica com um nivel de

abstracdo necessario para alcancar uma interpretagdo das propriedades e
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mudangas da matéria. Para isso, concordamos com Marcondes (2008), quando
saliente que os conteudos a serem tratados em sala de aula devem “[...] ter uma
significagdo humana e social, de maneira a interessar e provocar o aluno e permitir
uma leitura mais critica do mundo fisico e social” (MARCONDES, 2008).

Assim, o ensino de Quimica assume um importante papel para a sociedade,
ajudando os cidadaos a terem conhecimentos verdadeiros sobre importantes temas
da vida moderna “[...] como poluigédo, recursos energéticos, reservas minerais, uso
de matérias-primas, fabricagdo e uso de inseticidas, pesticidas, adubos e
agrotoxicos, fabricagédo e uso de medicamentos, importacéo de tecnologias e muitos
outros” (SILVEIRA; CICILLINI, 2000, p. 136). Todos esses fatores demonstram a
necessidade e importancia do aprendizado de Quimica, mostrando que o ensino
dessa disciplina deve se dar em estreita relagdo com o contexto social dos
estudantes (SILVEIRA; CICILLINI, 2000).

Nas ultimas décadas, o ensino de Quimica tem sido alvo de estudos de
educadores da area preocupados com a forma como a matéria vem sendo
trabalhada nos diferentes niveis de ensino, pois mesmo apds cursarem o EF e EM,
pode-se constatar que os estudantes pouco se posicionam sobre problemas
relacionados a Quimica. Pensar a atual situagcdo do ensino de Ciéncias/Quimica
evidencia que essa tarefa se apresenta como um desafio, pois deve se da de forma
contextualizada e significativa para que o aluno aprenda e faga uso dos
conhecimentos no seu cotidiano (SILVEIRA; CICILLINI, 2000).

Informagdes publicadas no site do INEP demonstram que, segundo o
Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes — PISA, que avaliou jovens de
15 anos de 78 paises, com o objetivo de mensurar até que ponto esses jovens
adquiriram conhecimentos e habilidades essenciais para a vida social e econdmica,
concluiu que no Brasil esses estudantes tém baixa proficiéncia em leitura,
Matematica e Ciéncias. Dos 78 paises avaliados, o Brasil ocupa a 672 posi¢ao
(INEP, 2019).

Silveira e Cicillini (2000) elencam alguns fatores que consideram favorecer a
baixa qualidade do Ensino de Ciéncias/Quimica, dentre eles: a falta de estrutura e
material adequados; a forma tradicionalista de como a Quimica é ensinada; a falta
de laboratérios; e ainda sistemas de apostilas e livros didaticos desvinculados do

contexto social dos alunos. Portanto, faz-se necessario que o ensino de



36

Ciéncias/Quimica tome como base os conhecimentos e curiosidades dos alunos,
pois aprender Quimica nao significa somente lembrar-se de conceitos e formulas ou
compreender fatos, “[...] mas se da principalmente através do desenvolvimento de
habilidades e atitudes do ser humano relacionadas ao conhecimento cientifico e a
relagcdo da Quimica com a sociedade” (SILVEIRA; CICILLINI, 2000, p. 139).

Sobre esse assunto, Martins (2012, p. 177) acrescenta que “A Quimica serve
a humanidade de muitas maneiras, da medicina ao ambiente, aos novos materiais,
além de ser indispensavel ao desenvolvimento de muitas outras disciplinas”. Logo, é
evidente a importancia social dessa Ciéncia e, embora existam atitudes e crencas
anticientificistas, o conhecimento da Quimica, assim como de todas as Ciéncias, tem
sido difundido como essencial pelas escolas (MARTINS, 2012).

Pontua-se que Melo e Lima Neto (2013, p. 112) afirmam que “[...] € importante
considerar que as teorias e leis que regem a ciéncia nao foram feitas a partir da
observacao minuciosa da realidade [...], mas sim fruto da construgcdo de modelos e
elaboracdo de leis que possam dar sentido a realidade observada”. Silveira e
Cicilline (2000) acrescentam que a maioria das escolas ainda demonstra priorizar o
nivel tedrico nas aulas de Quimica, propagando o uso de um curriculo tradicional,
soma-se a isso a organizagao dos conteudos nos livros didaticos de Quimica, que
nao propiciam uma construgdo légica do conhecimento e que sédo usualmente
utilizados pelos docentes nas aulas.

Tradicionalmente, o conteudo de modelos atdbmicos é apresentado aos
estudantes no nono ano do EF. Ao direcionarmos os olhares para o contexto da
Quimica presente na atual orientagdo curricular nacional — a BNCC — detectamos
gue ela se encontra distribuida em trés unidades tematicas, dentro no nono ano do
EF, a saber: matéria e energia; vida e evolugéo; Terra e universo. Para a unidade
Matéria e Energia, os objetivos do conhecimento sdo compreender os aspectos
quantitativos das transformacdes quimicas; estrutura da matéria e radiacdes e suas
implicacdes na saude. Para isso sao elencadas nove habilidades para o alcance
desses objetivos, dentre elas destacamos a EF09CI034 — Identificar modelos que
descrevem a estrutura da matéria e reconhecer sua evolugao historica (BNCC,
2017).

4 Codigo alfanumérico usado para identificar cada um dos objetivos de aprendizagens propostos na
BNCC, onde as duas primeiras letras indicam a etapa de ensino, o primeiro para de nimeros indica o
grupo ou faixa etaria, o segundo par de letras representa o campo de experiéncias e o ultimo par de
numero a numeracgao sequencial da posi¢ao da habilidade requerida (BNCC, 2017).
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Nos estudos sobre a matéria, Atikns e Jones (2012, p. 5) afirmam que
‘sempre que tocamos, mudamos de lugar ou pensamos alguma coisa, estamos
trabalhando com a matéria”. Esses mesmos autores assinalam que € muito dificil
definir a matéria com precisao sem utilizar as ideias avangadas de outras areas,
como por exemplo, a Fisica e suas subareas. Entretanto, os autores, considerando
uma definigao classica, afirmam que “[...] matéria € qualquer coisa que tem massa e
ocupa lugar no espaco” (ATIKNS; JONES, 2012, p. 5). Microscopicamente, a matéria
é feita de particulas inimaginavelmente pequenas, denominadas de atomos, e eles
possuem um modelo concreto especifico construido a partir de estudos cientificos
que foram evoluindo ao logo da historia até chegarmos ao modelo que é aceitavel
hoje pela comunidade Quimica. Dessa forma, considera-se que o atomo & formado
por duas regides carregadas eletricamente: o nucleo e a eletrosfera. O nucleo com
carga positiva, que é responsavel por quase toda a massa, sendo cercado por
elétrons com carga negativa, formando a eletrosfera (ATIKNS; JONES, 2012).

Especificamente falando sobre o conteudo de modelos atémicos nos livros
didaticos, atualmente eles abordam a evolugdo histérica dos modelos propostos
para explicar a estrutura do atomo. O primeiro modelo foi proposto por John Dalton,
representado por uma esfera macica que nao apresentava nenhuma afinidade
quimica. Ja o segundo modelo foi idealizado por John Thomson e estabeleceu que o
atomo seria constituido de uma esfera de carga elétrica positiva e dentro dela
existisse um numero de corpusculos dispostos em uma série de anéis paralelos.
Assim, Thomson deu origem a Teoria Eletrénica dos Metais. O terceiro modelo foi
proposto por Rutherford, sugerindo que o nucleo do atomo era constituido por
particulas com cargas elétricas denominadas de protons e néutrons. Niels Bohr
aperfeicoou a teoria de Rutherford e prop6s um novo modelo atdmico constituido de
um nucleo central pequeno e positivo que concentra toda a massa, sendo rodeado
por elétrons que se movimentam em forma circular ao redor desse nucleo (SILVA,
2020).

Para Melo e Lima Neto (2013), especificamente no Ensino de Quimica n&o ha
uma preocupacao com a discussao de como os modelos cientificos sao construidos

e sua importancia na compreensao do conhecimento, pois:

[...] percebe-se uma abordagem equivocada quando da apresentacdo de
modelos atdémicos. No entanto, tal discussédo é fundamental, pois a quimica
esta baseada em modelos, ndo somente os atdbmicos, mas também os
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moleculares, os de reagbes, os matematicos e essa ideia ndo ¢
contemplada pelo professor, pela maioria dos livros didaticos e,
consequentemente, pelo aluno. Nas escolas, temos o estudo de moléculas,
modelos de reagBes, mas ndo de modelos de moléculas, modelos de
reacdes, ficando a sensacgao de que os quimicos trabalham com entidades
palpaveis e visiveis, quando na verdade sao criagbes humanas (MELO;
LIMA NETO, 2013, p. 112).

Assim, para esses autores, o que € entendido pelos alunos € que o atomo foi
descoberto quando na verdade isso ndo aconteceu, o que temos € uma teoria
construida cientificamente. Pozo e Crespo (2009) acrescentam que essa concepgao
inadequada de elaboragcdo do conhecimento cientifico interfere em uma abordagem
construtivista® no EC.

Pozo e Crespo (2009) reclamam a realidade ainda hoje propagada nos meios
de comunicagao e nas salas de aula sobre a ciéncia como um processo de
descobrimento de leis, ou ainda que o conhecimento cientifico seja baseado na
aplicacao rigorosa do “método cientifico”, o0 que ndo se constitui uma verdade e ja foi
superada entre a comunidade cientifica, mas ndo nas salas de aula, pois para os
autores, “[...] A ideia de que os atomos, os fotons ou a energia estéo ai, fora de nds,
existem realmente e estdo esperando que alguém os descubra, é frontalmente
aposta aos pressupostos epistemoldgicos do construtivismo”. Essa ideia, implicita ou
explicitamente assumida pelos docentes e, consequentemente, pelos estudantes
leva a confusdo de modelos com a realidade. Assim, é preciso saber que “[...] o
conhecimento cientifico nunca se extrai da realidade, mas vem da mente dos
cientistas, que elaboram modelos e teorias na tentativa de dar sentido a essa

realidade” (POZO; CRESPO, 2009, p. 20).

5 A base da abordagem construtivista consiste em considerar que ha uma construgdo do
conhecimento e que, para que isso aconte¢a, a educacgéo devera criar métodos que estimulem essa
construgao, ou seja, ensinar “aprender a aprender” (CURY, 2017).
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3 A DEFICIENCIA VISUAL E O ENSINO DE CIENCIAS/QUIMICA

3.1 Breve retrospectiva da inser¢cao de pessoas com Deficiéncia Visual (DV) no

contexto escolar

Ao retomarmos a histéria percebemos que as pessoas com deficiéncia
sempre estiveram a margem do convivio social. Na antiguidade, individuos que
possuiam alguma limitagdo ou deformidade eram vistos como inuteis, sendo, em
algumas culturas, exterminados ao nhascer, pois nesse periodo o homem era
reconhecido por suas habilidades para o trabalho. Segundo Rezende et al. (2013, p.
23), “[...] esse exterminio era visto com os olhos da razao e ndo gerava desconforto
ou sentimento de culpa”.

Na Idade Média relacionavam o fato de pessoas nascerem com deficiéncia ao
castigo divino ou consequéncia dos pecados cometidos em vidas passadas, logo,
eles eram vistos como pessoas amaldigoadas. Com a influéncia do Cristianismo, e
sobre 0 dogma de que todas as pessoas sao criagbes divinas, passou-se a hao mais
permitir o exterminio de pessoas que nasciam com deficiéncia (REZENDE et al.,
2013).

O advento da Idade Moderna trouxe ideias diferenciadas, principalmente com
o periodo do Renascentismo. O Humanismo contribuiu para um novo olhar a
respeito da deficiéncia, instaurando uma nova forma de perceber a deficiéncia, que
passou a ser aceita como consequéncia de causas naturais (REZENDE et al., 2013).

Segundo Mazzota (2005), até o século XVIll as ideias relacionadas as
pessoas com deficiéncia estavam sempre relacionadas ao misticismo, ou seja,
costumava-se acreditar que essas pessoas com deficiéncia possuiam superpoderes.
Contudo, a partir da segunda metade desse século foi criado, em Paris, o Instituto
Nacional dos Jovens Cegos (1784), no qual Valentim Hauy® dedicava-se ao ensino
de pessoas cegas utilizando letras em relevo.

Anos mais tarde, em 1819, o Instituto Nacional dos Jovens Cegos de Paris

recebeu a visita de Charles Barbier, oficial do exército francés, com o objetivo de

6 Valentim Hauy é considerado pela literatura da area a primeira pessoa que se interessou pela
educacdo de pessoas cegas, fundando em Paris (1789) a primeira escola destinada a educacéo e
preparagao profissional de cegos (ORRICO; CANEJO; FOGLI, 2009).
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mostrar aos professores o codigo militar de comunicagéo noturna (MAZZOTA, 2005).

Sobre esse cédigo, Mazzota (2005, p.19) explica que:

[...] tratava-se de um processo de escrita por ele idealizado, proprio para a
transmissdo de mensagens no campo de batalha a noite, sem utilizacdo de
luz para ndo atrair a atengcdo dos inimigos. Tal processo de escrita,
codificada e expressa por pontos salientes, representava os trinta e seis
sons basicos da lingua francesa [...].

Foi a partir desse cddigo que Louis Braille” desenvolveu um sistema de leitura
e escrita para pessoas cegas, baseado em seis pontos em relevo, dos quais seria
possivel estabelecer 63 combinagdes diferentes. Segundo Mazzota (2005), esse
material €, desde sua criagcado até os dias atuais, a referéncia na educacao de cegos
e em homenagem ao seu criador ficou conhecido como “Sistema Braille”. Ele é
composto de uma simbologia especifica para diferentes areas como Matematica,
Mdusica, Fisica, entre outras, contribuindo para uma forma adequada de leitura e
escrita especifica para pessoas com DV.

No Brasil, somente no periodo imperial foram registradas as primeiras
iniciativas e cuidados direcionados as pessoas com deficiéncia. Foi nesse periodo
que D. Pedro Il institui o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, mais precisamente no
ano de 1854. A iniciativa se deu pelas contribuicdes de José Alvares de Azevedo,
que havia estudado no Instituto dos Jovens Cegos de Paris. Atualmente a instituicdo
¢ denominada Instituto Benjamim Constant — IBC8, sendo referéncia na educagéo e
reabilitacdo de pessoas com DV no Brasil (MAZZOTA, 2005).

Vale ressaltar que a década de 1920 é marcada pela criacdo de varias
instituicbes de atendimento a pessoas com deficiéncia visual, tais como: a Escola
Estadual Sdo Rafael em Minas Gerais (1925), o Instituto de Cegos Padre Chico em
Sao Paulo (1928). Mais tarde, em 1946, tivemos a Fundagao para o Livro do Cego
no Brasil, uma iniciativa particular especializada, para a producao e distribuicdo de

livros em Braille e que mais tarde passou a ser denominada como Fundagao Dorina

7 Jovem cego, que revolucionou a educacgdo de cegos ao criar o Sistema de leitura e escrita em
relevo, em 1829, que em sua homenagem recebeu o nome de Sistema Braille (ORRICO; CANEJO;
FOGLI, 2009).

8 O Instituto Benjamim Constant editou em Braile a Revista Brasileira para Cegos em 1942, primeira
do género no Brasil. J&a em 1943, instalou uma imprensa Braile para servir principalmente aos alunos
do Instituto. Posteriormente, pela Portaria Ministerial n°® 504 de 17 de setembro de 1949, passou a
distribuir gratuitamente livros em Braille as pessoas cegas que o solicitassem (MAZZOTA, 2005, p.
33).
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Nowil, nome dado como homenagem a uma professora cega que idealizou a
instituicdo (MAZZOTA, 2005).

Nesse contexto, é importante lembrar que somente na década de 1950 foram
realizadas as primeiras experiéncias de estudantes com DV em classes regulares
nas cidades do Rio de Janeiro e de Sao Paulo, pois os registros de situagoes
anteriores no que se refere a educagdo para pessoas com DV eram de
atendimentos segregados em instituigdes especializadas (MAZZOTA, 2005).

A literatura aponta que na década de 1960 houve um importante avanco a
educacao de estudantes com deficiéncia, com a primeira versao da Lei de Diretrizes
e Bases — n.° 4024/61 —, que indicava em seu artigo 88, que a educagido dos
excepcionais deveria se enquadrar no sistema geral de educagao, quando possivel,
para integra-los a comunidade (BRASIL, 1961). Assim, segundo Michelotti (2018, p.
17), “No emprego da expressao ‘alunos excepcionais’ enquadravam-se as criangas
‘portadoras de necessidades especiais’, fosse mental, visual, auditiva, fisica,
multipla, problemas de conduta e superdotados”.

Ja a Lei n.° 5692/71, que substitui a lei anteriormente citada, propbs
tratamento diferenciado para alunos com deficiéncia, sem, contudo, promover a
organizagdo de um sistema de ensino que pudesse atender as necessidades dessa
clientela. Esse documento teve sua redacgao alterada pela Lei n.° 7844/82 que passa
a fixar as diretrizes e bases do ensino de primeiro e segundo graus (MAZZOTA,
2005). Assim, esse mesmo autor declara que esses graus de ensino objetivavam
“[...] proporcionar ao educando a formacgao necessaria ao desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de autorrealizagdo, preparagédo para o trabalho e
para o exercicio consciente da cidadania [...]" (MAZZOTA, 2005, p. 69).

A Constituigdo Federal de 1988 inovou ao definir, em seu artigo 205, a
educagao como um direito de todos, garantindo o pleno desenvolvimento da pessoa,
0 exercicio da cidadania e a qualificacdo para o mercado de trabalho (BRASIL,
1988). Seguindo o mesmo raciocinio, verifica-se que em 1996, a promulgagédo da
nossa atual lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional — LDB n° 9.394/96 —
trouxe um capitulo inteiro dedicado a Educacdo Especial, afirmando que essa
modalidade deveria se da preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas

habilidades e/ou superdotacdo. Essa lei ainda pressupde que:
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Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotagao:

| - Curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagdo
especificos, para atender as suas necessidades;

Il - Terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e aceleragdo para concluir em menor tempo o programa
escolar para os superdotados;

Il - professores com especializagao adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracao desses educandos nas classes comuns;

IV - Educagédo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracéo na
vida em sociedade, inclusive condigcbes adequadas para 0s que nao
revelarem capacidade de insercdo no trabalho competitivo, mediante
articulacdo com os o6rgaos oficiais afins, bem como para aqueles que
apresentam uma habilidade superior nas areas artistica, intelectual ou
psicomotora;

V - Acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares
disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular (BRASIL, 1996, p. 40).

Ela ainda afirma no seu artigo 2°, que a educacgao “tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagédo para o trabalho” (BRASIL, 1996, p. 8). Logo, evidenciamos o papel da
educacao na formagao dos cidadaos brasileiros e verificamos que esta ndo se da
apenas na aquisigdo do conhecimento, mas, sobretudo, na garantia de sua insergéao
no mundo do trabalho.

E inegavel que a LDB n.° 9394/96 trouxe grandes contribuicbes para a
inclusao de pessoas com necessidades educacionais especificas, contudo, sabemos
que na pratica, as inovagdes nao acontecem de forma automatica. Assim, ainda hoje
€ possivel encontrar pessoas com varios tipos de deficiéncias fora das classes,
excluidas de todos os processos sociais e tendo, assim, seus direitos negados.

A Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacgao
Inclusiva — PNEEPEI aponta para a superagao do passado historico de excluséo e
determina que as escolas devem assumir o embate as praticas discriminatorias,
favorecendo a construcdo de sistemas educacionais inclusivos para que os
estudantes possam ter suas especificidades atendidas. Esse novo paradigma
educacional é fundamental para a efetiva concepgao de direitos humanos, devendo
conjugar igualdade e diferenca como valores indissociaveis (BRASIL, 2008). Para
tanto, entende-se que é necessario ampliar os esforgos para que as condi¢cdes de

permanéncia desses estudantes possam acontecer da forma mais igualitaria
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possivel, independente das necessidades especiais dos alunos, que podem ser de
natureza fisica, sensorial, cognitiva, emocional etc.
E nesse contexto que a Lei Brasileira de Inclusdo — LBI, n.° 13.146/2015, em

seu artigo 27 ratifica que:

A educacgao constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurado sistema
educacional inclusivo em todos os niveis de aprendizado ao longo de toda a
vida, de forma a alcangar o maximo desenvolvimento possivel de seus
talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo
suas caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem.

Essa mesma lei, em seu artigo 28, inciso Il, comenta sobre o aprimoramento
dos sistemas educacionais, visando garantir condigdes de acesso, permanéncia,
participacdo e aprendizagem, por meio da oferta de servicos e recursos de
acessibilidade que eliminem as barreiras e promovam a inclusdo plena.

Recentemente tivemos a publicagédo, pelo Governo Federal, do decreto n.°
10.502/20, que instituiu a Politica de Educacao Especial: equitativa, inclusiva e com
aprendizado ao longo da vida, determinando em seu artigo 1° que a unido, em
parceria com estados e municipios serdo responsaveis por implementar programas e
acdbes que garantam o direito a educagdo e ao atendimento educacional
especializado aos estudantes com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento
e altas habilidade ou superdotacado. Esse documento foi amplamente criticado por
organizagodes, familiares e pessoas com deficiéncia por definir a educagao especial
como uma modalidade de educacado escolar oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, o que deixou brechas para que as matriculas fossem facultativas
e de livre escolha (MENDES, 2020). Depois de muita repercussdo negativa, em
dezembro de 2020, o ministro Dias Toffoli revogou o decreto, sendo sua revogagao
referendada por maioria pelo Supremo Tribunal Federal.

Dados sobre o estado do Maranhdo apresentados no censo da Educacgéo
Basica de 2019 apontam um aumento de matriculas de estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento ou altas habilidades em classes comuns ou
especiais exclusivas, totalizando 44.029 matriculas e um percentual de 43,9% a
mais em relagcdo ao ano de 2015. Esse mesmo censo também aponta que em
relacdo ao ano de 2015 as matriculas de estudantes publico-alvo da Educacgao
Especial cresceram 92,1%, e que o Ensino Fundamental concentra 42,6% do total

de matriculas da Educagao Especial. Nesse ponto, o governo visa atingir a meta 4
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do Plano Nacional de Educagdo — PNE®?, que se refere a universalizagdo do

atendimento de estudantes publico-alvo da Educagao Especial (INEP, 2020).

Figura 1: Dados sobre matriculas de pessoas com deficiéncia, Transtorno globais do
desenvolvimento e Altas habilidades
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Fonte: INEP, Censo Escolar — 2019, 2020.

Pela figura 1 é possivel observar que as modalidades da Educagéao Infantil e
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental continuam sendo as que mais abrangem
numeros de matriculas para pessoas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e superdotagdo e/ou altas habilidade. Quando passamos para os
anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, apesar de também
demonstrarem um aumento, percebemos que o numero total de matriculas €
bastante inferior ao apresentado nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Outro ponto de destaque apresentado pelo Censo de 2019 corresponde ao
aumento de estudantes com deficiéncia em idade escolar entre 4 e 17 anos
incluidos em classes comuns e que também tém acesso as turmas de Atendimento
Educacional Especializado — AEE. Esse numero cresceu, passando de 23,9% em

2015, para 33,7% em 2019. A figura 2 revela esse panorama.

% Documento que determina as diretrizes, metas e estratégias para a politica educacional brasileira,
composto por 20 metas, objetivando a melhoria do sistema educacional. O atual tem vigéncia de
2014 a 2024
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Figura 2: Percentual de matriculas de estudantes publico-alvo da Educagao Especial
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B Incluido em classe comum com AEE [ Incluido em classe comum sem AEE [l Classe especial

Fonte: INEP, Censo Escolar — 2019, 2020.

Pelo exposto, € possivel perceber que o processo de inclusdo das pessoas
com deficiéncia nao foi simples e natural. Para se chegar ao quadro atual foi preciso
passar por diferentes etapas, pois o0 processo de aceitagdo de novos valores vem
sempre acompanhado de muita tens&o e lutas. Hoje, ja vislumbramos um processo
de inclusdo, mas que ainda é bastante permeado de segregacédo e preconceito,
como é colocado por Fernandes e Mdl (2019, p. 36), quando afirmam que a inclusado
se apresenta como processo “[...] lento e gradativo em que muito ainda precisa ser
feito para chegarmos a uma escola e uma sociedade que realmente atenda as
necessidades de todos”. As leis e decretos desempenharam um importante passo
na realizagao desse processo, entretanto, considera-se que ainda exista um longo
caminho a se percorrer para que de fato todos tenham acesso aos espagos que lIhes
sdo de direito (FERNANDES; MOL, 2019).

3.2. A Deficiéncia Visual sob um prisma geral

Dados divulgados pela Organizagdo Mundial de Saude — OMS — apontam que
cerca de 2,2 bilhées de pessoas possuem uma deficiéncia visual ou cegueira, sendo
que desse total, um bilhdo de casos poderiam ter sido evitados ou ainda n&o foram

tratados, pois as causas principais de comprometimento da visdo sao erros de
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refragcdo nao corrigidos e/ou catarata. A OMS alerta ainda que o crescimento
populacional e o envelhecimento aumentardo o risco de que mais pessoas adquiram
DV (OMS, 2019, p. 1). A Agéncia Internacional para a Prevengdo da Cegueira —
IAPB — acrescenta que:
[...] erros refrativos ndo corrigidos configuram uma das principais causas de
baixa vis&o, atingindo cerca 116 milhdes pessoas em todo o mundo. Junto
com a catarata, o problema é responsavel por quase trés quartos (74,8%)
de todos os casos de deficiéncia visual. Segundo a estatistica mundial de
prevaléncia de miopia e astigmatismo, até 30% das pessoas com menos de
40 anos necessitam ou necessitardo usar 6culos, o que inclui parte dos
casos de hipermetropia. As proje¢des encontradas no Atlas do IAPB ¢é que,

até o préximo ano, 34% da populagdo mundial seja afetada pela miopia e,
até 2050, quase 50% (CBO, 2019, p. 14).

O ultimo censo demogréfico realizado no pais no ano de 2010 demonstrou
que quase 46 milhdes de brasileiros, cerca de 24% da populacédo, declarou ter
algum grau de dificuldade em pelo menos uma das habilidades investigadas
(enxergar, ouvir, caminhar ou subir degraus), ou possuir deficiéncia

mental/intelectual. Vejamos:

Figura 3 — Dados das deficiéncias em porcentagem

Porcentagem da populacao, por tipo e grau
de dificuldade e deficiéncia (Brasil - 2010)

visual [N
Motora -
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B Nao consegue de modo algum B Grande dificuldade
Alguma dificuldade B Possui

Observacdo: mesma pessoa pode ter mais de uma deficiéncia.

Fonte: Censo Demografico — IBGE, 2010.

O IBGE, ao realizar uma revisdo desses dados, no ano de 2018, utilizando
uma nova forma de interpretacdo, percebeu que o numero de pessoas com

deficiéncia no Brasil era de 12,7 milhées e ndo 23,9 milhdes como foi publicado em
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2010. Explica-se que essa diferenga numérica foi devido ao uso de um questionario
proposto pelo Grupo de Washington (Washington Group on Disability Statistics —
WG) para estatisticas sobre pessoas com deficiéncia. Esse grupo € composto por
representantes de Institutos Oficiais de Estatistica, dentre eles o IBGE e
organizagodes representantes da sociedade civil, sob a coordenacédo da comissao de
Estatistica das Nacgbes Unidas. Contudo, foi feita uma adaptagdo desse
questionario, que levou a superestimacao da populacdo com deficiéncia, como por
exemplo, o numero de pessoas com DV. Na contagem anterior entraram nos
numeros da DV as pessoas que declararam ter alguma dificuldade de enxergar, fato
que nao necessariamente indica uma DV, logo, essa contagem nao considerou o
uso de lentes corretivas. Ao reavaliar esses dados, o IBGE percebeu que, utilizando
a nota de corte, o resultado correto para a populagdao com DV no Brasil era de 3,4%
da populagédo e ndo 18,8 % como divulgado em 2010. Por isso, o IBGE declarou a
corregao desses dados na publicagdo da nota técnica de 2018 (IBGE, 2018).

Sobre a cegueira, a 102 Classificagdo Estatistica Internacional das Doengas e
Problemas Relacionados a Saude (CID-10)' considera os valores de acuidade
visual, que significa o grau de aptiddo do olho para discriminar os detalhes
especiais, como forma, contorno, nitidez etc., no melhor olho para classificar a perda

visual (CBO, 2019). Assim, devemos entender que existe:

[--.] deficiéncia visual leve ou auséncia de deficiéncia visual (categoria 0)
quando o valor é igual ou maior a 0,3; deficiéncia visual moderada
(categoria 1) quando valor € menor 0,3 e maior ou igual a 0,1; deficiéncia
visual grave (categoria 2) quando o valor € menor que 0,1 e maior ou igual a
0,05; cegueira (categoria 3) quando o valor € menor que 0,05 e maior ou
igual a 0,02; cegueira (categoria 4) quando o valor € menor que 0,02 e
maior ou igual do que percepgao de luz; cegueira (categoria 5) quando nao
apresenta percepcado de luz. Se a extensdo do campo visual for utilizada,
uma pessoa com um campo visual menor que 10° de raio ao redor do ponto
central de fixagdo, no melhor olho, deve ser considerada cega (categoria 3)
(CBO, 2019, p. 4).

O Conselho Brasileiro de Oftalmologia — CBO — destaca que a nova versao, a
112 Revisdo da Classificacdo Estatistica Internacional das Doencas e Problemas
relacionados a Saude (CID-11) excluiu o termo baixa visdo, utilizado para

caracterizar uma perda severa da visdao, que nao se corrige com o uso de 6culos

convencionais nem através de tratamentos clinicos ou cirdrgicos (ORRICO;

0 Codigo internacional de doencas e problemas relacionados a saude — CID 10 — é publicado pela
Organizagdo Mundial de Saude e visa padronizar a codificagdo de doencas.
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CANEJO; FOGLI, 2009), substituindo-o por deficiéncia visual moderada e deficiéncia
visual grave (CBO, 2019). Essa versao foi aprovada na 722 Assembleia Mundial da
Saude, que ocorreu em maio de 2019 e entrara em vigor a partir de 1° de janeiro de
2022 (ONU, 2019).

A DV se enquadra no impedimento de natureza sensorial, pois “A visao € o
canal mais importante de relacionamento do individuo com o mundo exterior. Tal
como a audicao, ela capta registros préximos ou distantes e permite organizar, no
nivel cerebral, as informagodes trazidas pelos outros 6rgaos dos sentidos” (GIL, 2000,
p. 7). Entretanto, Gil (2000) destaca que ndo nascemos com a capacidade de saber
“ver”, pois o olho apenas enxerga e percebe as coisas, contudo, ndo as interpreta.
Assim, a autora afirma que é preciso aprender a ver e que ao aprender a ver

transformamos a visdo no nosso principal sistema-guia. Assim:

Quando a viséo falta, € preciso recorrer a outro sistema-guia. O principal
deles, para as pessoas com deficiéncia visual, é o tato. E preciso aprender
a “ver” com as maos. Um aprendizado que pode nunca acontecer se nao
houver condi¢des para isso (FILLMAN, 2019, p. 17).

Uma crianga que enxerga € estimulada a olhar todas as coisas ao seu redor
sem sair do lugar desde os seus primeiros dias de vida, sendo que a vis&o, segundo
Sa, Campos e Silva (2007), possui fungao primordial para a percepgao e integragao
de tamanhos, formas, cores e imagens. Portanto, a cegueira afeta de modo
iremediavel a capacidade de uma crianga de fazer esses mesmos
reconhecimentos. Sem a visao ficam mais evidentes as informagdes advindas pelos
outros sentidos, logo, ndo se trata de um fendmeno extraordinario.

E importante lembrar que a DV pode ser congénita, que é quando o individuo
ja nasce com ela ou perde a visdao nos primeiros meses de vida, ou adquirida,
acontecendo mais tardiamente por problemas orgénicos ou acidentes. Convém
ressaltar que quando ela € congénita pode acarretar prejuizos ao desenvolvimento
neuropsicomotor, emocional e educacional da crianga, por isso € de extrema
importancia que seja submetida aos devidos estimulos desde cedo (GIL, 2000).

Camargo (2005) aponta que o convivio social é fortemente baseado no
sentido da visdo, levando em consideragdo que a maioria das pessoas possui esse
sentido. Assim, “[...] é fato inegavel a estreita relagdo estabelecida pelo senso
comum entre o ‘ver’ e o ‘conhecer’ [...]" (CAMARGO, 2005, p. 11). Com o intuito de

refletir sobre os referenciais filosoficos da relacdo entre o “ver” e o “conhecer”,
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Camargo (2005) conclui que, nas ideias de Descartes, o sentido da visdo é atributo
de observacao, felicidade e conhecimento de forma que aqueles que n&o o possuem

ficam impedidos de adquirir esses atributos. Contudo:

Opondo-se ao conceito observado, entende que o exercicio desses
atributos, néo é privilégio exclusivo dos videntes, mas acaba de uma forma
indireta, ou seja, pela via social, se tornando. Portanto, a compreensao do
fendémeno “a deficiéncia visual’ se dara de uma forma nao superficial a partir
do entendimento das relagdes sociais que realmente definem uma pessoa
como tal, e que se constituiram no decorrer da histéria em verdadeiros
mitos acerca da deficiéncia visual (CAMARGO, 2005, p.12).

Conclui-se que uma pessoa com deficiéncia visual tem a mesma possibilidade
de organizar as informagbdes que Ihes sdo fornecidas como qualquer outra “[...]
desde que esteja aberta para o mundo em seu modo préprio de perceber e
relacionar-se [...]" (CAMARGO, 2005, p. 23).

No contexto estadual, 0 Maranhdo acompanhou os elementos caracteristicos
da Educacéao Especial brasileira, sendo, somente em 1969, oficialmente implantado
o Projeto Pléiade, que tinha como objetivo promover a educagao de jovens e adultos
excepcionais, além de treinamento de pessoal para o campo de Ensino Especial.
Vale lembrar que participava do projeto Pléiade a Escola de Cegos do Maranhao —
ESCEMA" e que o projeto previa recebimento de recursos da Campanha Nacional
de Educagao de Cegos (CARVALHO; BONFIM, 2016).

Carvalho e Bonfim (2016), ao fazerem uma retrospectiva histérica baseada
nos documentos oficiais sobre a Educacao Especial no Maranh&o, comentam que a
década de 60 contemplou bastantes projetos iniciais, como nos anos de 1962 e
1964, com criagdo de classes para alunos deficientes mentais, uma agdo da
iniciativa privada. Em 1966 se destacaram a iniciagdo de atendimentos publicos a
estudantes com deficiéncia auditiva. Conforme ja comentando, em 1969 foi
implantado o Projeto Pléiade de Educacdo dos excepcionais (termo utilizado na
época para nominar as pessoas com deficiéncia). Esse projeto era subordinado ao
Departamento de Educacgédo Primaria, da Secretaria de Estado dos Negécios de
Educacao e Cultura, apesar disso as pesquisadoras destacam que as acgdes do

projeto se deram mais por conta da iniciativa privada, do que por parte do governo

" Entidade filantropica que atende estudantes com deficiéncia visual, oferecendo educagéo do 1° ao
9° ano do Ensino Fundamental (SEDUC, 2016).
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Nos anos de 1971 a 1974 houve a insergdo da Educagao Especial no plano
estadual de educagdo, com o objetivo de elevar o numero de matriculas nas classes
especiais dos alunos excepcionais, tendo como objetivo o atendimento educativo,
escolar, assistencial, social e de integragcdo. A partir de 1981, as redes privadas e
estadual comecaram a dividir a responsabilidade por esse atendimento, sendo que
em 1982 foi fundado o Centro de Ensino Especial “Helena Antipoff’, com um
trabalho dirigido a profissionalizagdo do publico-alvo da Educacédo Especial,
passando a atender estudantes maiores de 14 anos. Destaca-se também que em
1984 a secdo da Educacdo Especial é transformada em Centro de Educacao
Especial, ficando subordinada a Superintendéncia de Ensino da Secretaria da
Educacédo, mas o publico atendido na area da educacéo ainda era restrito aos que
possuiam deficiéncia auditiva, mental e visual (CARVALHO; BONFIM, 2016).

Entre 1995 e 1996, teve-se a implantacado do Projeto Integragdo Escolar, com
o subprojeto Sala de Recursos; também foram implementados os projetos de
supletivo especial e a proposta de integragcdo de alunos com deficiéncia na rede
regular, na faixa etaria de quatro a seis anos. No ano de 1997 temos a inauguracgao
de mais um centro da Rede Estadual, O Centro Integrado de Educagédo Especial
Padre Jodo Mohana, voltado para a area de avaliacdo diagnostica, estimulagcéo
precoce e de escolarizagdo. Foi também nesse ano que foi aprovada a Resolugao
n.° 177/97 do Conselho Estadual de Educacédo, estabelecendo as normas para a
Educacéao Especial no Sistema de Ensino (CARVALHO; BONFIM, 2016).

No ano de 2000 é inaugurado pela rede estadual o Centro de Apoio
Pedagogico ao Deficiente Visual — CAP, em uma parceria com o governo federal,
como o objetivo de ser referéncia na area e prover condigbes de igualdade e
oportunidade na vida em comunidade. Em 2016, o Governo do Estado assinou um
termo de cooperagao técnica com a ESCEMA, visando disponibilizar professores e
coordenadores pedagogicos capacitados na area (SEDUC, 2016). Outra iniciativa na
area da DV se deu no ano de 2018, quando o Governo Estadual distribuiu uniformes
escolares com inscricdo em Braille para 4,3 mil estudantes, tornando-se o primeiro

estado a realizar essa agdo (SEDUC, 2018).
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3.3 O Desenvolvimento e a aprendizagem de pessoas com deficiéncia visual
(DV)

Estudos como o de Amiralian (2007) e de Laplane e Batista (2008) apontam
que a deficiéncia visual ndo afeta de forma significativa os mecanismos de
aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo dos sujeitos. Logo, € importante
considerar que o processo de ensino a estudante com DV é determinante para seu
desenvolvimento, em todos os aspectos (ALMEIDA, 2014).

Gil (2000) também assinala que enxergar ndao € uma habilidade inata e que
precisamos, no decorrer da nossa vida, aprender a ver, pois “[...] nds todos temos
diversos ‘sistemas-guia’, formas muito pessoais que usamos para nos orientar no
espago, em geral, sem tomar consciéncia disso [...] (GIL, 2000, p. 8). Dessa forma, o

autor defende que é preciso entender que a viséo

Constitui um desses sistemas-guia — provavelmente, o mais poderoso
deles. Assim, 0s cegos precisam recorrer a outros tipos de sistema-guia.
Alguns, por exemplo, usam como referéncia o tipo de calgamento das ruas
(asfalto, paralelepipedos etc.), ou as curvas e esquinas das ruas de seu
trajeto. Outros recorrem a pistas olfativas (uma fabrica de bolachas, por
exemplo), ou auditivas (ruidos de uma praga movimentada) (GIL, 2000, p.
8).

Porém, é necessario que se compreenda que uma pessoa hao € mais ou
menos capaz pelo fato de ser cega, e essa condicdo ndo da a ninguém
potencialidades extraordinarias (ALMEIDA, 2014). Para Almeida (2014, p. 37), o
crescimento efetivo da pessoa cega tem ligagao direta com as “[...] oportunidades
que |lhe forem dadas, da maneira pela qual a sociedade a vé, da forma como ela
prépria se aceita”.

Vigotsky (2011) também aponta para a importancia das rela¢gdes humanas no
desenvolvimento, independentemente de suas condicdes fisicas, pois considera que
a mediagao (processo caracterizado pela presenga de um mediador) € que contribui
para as relacbes do ser humano com o mundo. Em outras palavras, o
desenvolvimento de criangas com deficiéncia visual pode ser igual ao das criangas
sem deficiéncia, considerando as for¢as dindmicas do desenvolvimento e seus
mecanismos de compensacgao, que nao se da apenas no plano biolégico nem busca
a eliminagcado da deficiéncia, mas permite as pessoas com DV, a partir de seu

historico social e cultural, utilizar seus sentidos remanescentes para superar a falta
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da visdo (PICCOLO; SILVA, 2014). Para Vigotsky (2011, p. 863), “...] O
desenvolvimento cultural seria, assim, a principal esfera em que é possivel
compensar a deficiéncia.”

Atualmente ja existe um consenso entre as teorias de desenvolvimento
humano ao admitir que este é determinado por um conjunto de fatores ligados a
genética e ao ambiente e que sao singulares a cada pessoa (LAPLANE; BATISTA,
2008). Portanto, Laplane e Batista (2008, p. 212) evidenciam que “[...] uma parte do
desenvolvimento humano pode ser entendida como o produto do trabalho escolar, e
este pode ser pensado no contexto das relagdes que se criam entre quem aprende,
quem ensina e o objeto de aprendizagem”.

Assim, a cegueira assume a imposicao de caminhos diferentes para a
aquisicao do conhecimento. Contudo, como acontece com qualquer ser humano, o
desenvolvimento de pessoas com DV é cercado de limitagbes, mas cheio de
possibilidades. As situagdes de aprendizagens podem se dar pela utilizagdo das
sensagdes tateis, sinestésicas e auditivas, fazendo uso ainda das vivéncias e
experiéncias anteriores do sujeito. Nunes e Loménaco (2010) pontuam que é preciso
considerar essa diferenga na organizagao sensorial de cegos e videntes'2.

E nesse sentido que Vigotsky (1997) afirma que a vivéncia da cegueira ndo é
como a do vidente de olhos tapados, pois a perda da viséo leva o individuo a
estabelecer meios de compensacao da deficiéncia; € nesse ponto que a escola deve
assumir o seu papel no desenvolvimento de pessoas com deficiéncia, possibilitando
que o estudante adquira os conhecimentos por caminhos indiretos, ja que nao é
possivel fazé-lo pelos caminhos diretos.

Entretanto, Nunes e Laménaco (2010) nos lembram que a deficiéncia visual é

caracterizada socialmente como uma desvantagem, logo:

[--.] A forma como a cegueira tem sido concebida restringe o que a crianga é
a sua falta de viséo, pois o enfoque é dado a imperfeigdo a falta. Assim,
quando um vidente conhece um cego, € comum que a relagdo se
estabeleca primeiro com a deficiéncia e, depois (talvez), com o ser humano
que existe para além da cegueira (NUNES; LOMONACO, 2010, p. 58).

E importante lembrar que ndo deve existir a homogeneizacdo ou

padronizacdo do comportamento de pessoas cegas, pois existem caracteristicas

2 Denominagao de pessoas que ndo possuem DV.
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individuais entre as pessoas e dessa forma é errado pensar que criangas com DV
tenham as mesmas caracteristicas de aprendizagem (ALMEIDA, 2014).

Vigotsky (2011) ressalva que a visdo de fato € um sentido muito importante,
contudo ele ndo é determinante para o desenvolvimento do individuo. E preciso,
sobretudo, investir em uma agao planejada e na organizagdo de um ambiente que
favorecga a interacéo social e a participagao ativa desses individuos. Nas palavras de
Vigotsky (2011, p. 869):

O desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores € possivel somente
pelos caminhos do desenvolvimento cultural, seja ele pela linha do dominio
dos meios externos da cultura (fala escrita, aritmética), ou pela linha do
aperfeicoamento interno das préprias fungdes psiquicas (elaboragdo da
atengcdo voluntaria, da memodria légica, do pensamento abstrato, da
formagéao de conceitos, do livre-arbitrio e assim por diante.

Ao abordar as pesquisas sobre a estruturacdo cognitiva especifica da
cegueira, Ormelezi (2000) aponta que grande parte das pesquisas € de origem
americana, espanhola e inglesa e costumam se basear na teoria piagetiana,
concentrando-se nas idades de 4 a 9 meses e de 6 a 12 anos, logo, a autora nos
chama atencdo ao fato de esses estudos tratarem sempre da comparacido entre
criangas cegas e videntes, indicando sempre um atraso no desenvolvimento de

criangas cegas. Sobre este ponto:

E preciso esclarecer que o atraso revelado no desenvolvimento de criangas
cegas é provocado pela falta de oportunidades de aprender naturalmente
sobre as coisas. O que deve estar presente na meta de trabalho daqueles
que educam criangas cegas € que essa crianga tem um ritmo proprio,

caracteristica inerente da cegueira, a lentiddo (ALMEIDA, 2014, p. 55).
Segundo Laplane e Batista (2008), quando falta a visdo, é necessario que a
crianca seja estimulada ativamente a utilizar seus outros canais sensoriais de modo
que possa participar da vida cotidiana e aprender como as outras criangas. Assim,
investir em um ambiente organizado e que promova a interagao e participagao social
de criangas com deficiéncia visual pode combater os efeitos secundarios causados
pela deficiéncia. Nao podemos esquecer a importancia da linguagem nesse
processo de interagao e participagao, pois ela representa um meio privilegiado de se
estabelecerem relagbes e para a aquisigao de conhecimentos (LAPLANE; BATISTA,

2008).
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Sobre a importancia do desenvolvimento e uso da linguagem, Pena,
Nascimento e Mol (2019) evidenciam que ela € um importante canal para a
socializagao e troca de ideias entre as pessoas, favorecendo a aquisigdo de
conteudos socialmente construidos. Gil (2000) considera importante conhecer esses
efeitos da DV sobre o desenvolvimento individual e psicolégico, pois eles vao
impactar diretamente na adolescéncia, na fase adulta e em toda a vida escolar
desses individuos. Na juventude € muito comum que se inicie a vida profissional ou
a continuacao dos estudos, como em cursos de nivel superior. Nesse sentido, Gil
(2000) considera que os desenvolvimentos individual e psicolégico de pessoas com
DV estdo diretamente relacionadas com o grau de perda sensorial e das condigdes
de desenvolvimento proporcionadas pela familia, pois identifica que “Quando os pais
sao superprotetores, a transigao da infancia para a adolescéncia se torna mais dificil
ou mais demorada” (GIL, 2000, p. 59).

Amiralian (2011), ao pesquisar sobre o desenvolvimento de adolescentes com
DV, encontrou como ponto comum a se observar a preocupag¢ao e o medo dos pais
diante do crescimento dos filhos. Para Amiralian (2011, p. 8), fatores como “o
crescimento fisico, envolvendo o despertar sexual, a maior poténcia fisica, a busca
da independéncia e a escolha profissional trazem muita angustia aos pais [...]".

E nesse contexto que a escola pode ajudar a minimizar as limitacdes
impostas pela deficiéncia; contudo, € necessario que anteriormente o individuo
tenha passado por um processo de avaliacdo multiprofissional que identifique suas
necessidades especificas e suas potencialidades, que servirdo de base para a
adaptagao do processo educacional. Depois disso, “A fonte de informacdo mais
importante para o educador tragar sua diretriz de agao junto ao educando €& saber
como ele é (como percebe, age, pensa, fala e sente) [...]” (GIL, 2000, p. 16). Todos
precisamos entender que uma pessoa com deficiéncia visual € uma pessoa capaz e
com os mesmos direitos sociais (GIL, 2000).

Sa (2012) aponta que o acesso ao conhecimento e a informagao devem levar
em consideragao as condi¢bes visuais dos educandos. Para estudantes com DV é
preciso que a escola o ajude a desenvolver algumas habilidades como destreza tatil,
sentidos de orientacdo e de organizagao, habitos de postura, reconhecimento de

recursos em relevo. Nesse contexto, o professor deve estimular e utilizar os sentidos
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remanescentes desse estudante, valorizando o comportamento exploratério, a
iniciativa e a participag&o ativa desse sujeito nas aulas.

Para tanto, emerge a necessidade da adaptagdo de atividades
predominantemente visuais. Algumas delas ja devem estar nessa condigcdo com
antecedéncia, ou seja, antes da realizagdo da aula. Ja outras podem ser adaptadas
durante a implementagcdo da aula, utilizando estratégias como descrigdo de
imagens, como no caso da exibicdo de filmes. Quando forem utilizados slides e
cartazes e demais recursos visuais, o professor deve ter o cuidado de fornecer ao
estudante com DV informagdes orais prévias da imagem, de forma objetiva e
sucinta, ou ainda escrita em braile’® (em suporte digital acessivel), explicando o que
esta sendo apresentado de forma visual, para que o estudante cego ou com baixa
visdo grave possa se organizar para entender as informagdes.

Essas agdes requerem reflexdes em cima do trabalho pedagdgico. Logo, o
planejamento prévio possibilitara que o professor busque suporte de um profissional
especializado que possa fazer a transcricdo do material em tinta, para o braile ou
para um documento em Word, faciltando a utilizacdo de computadores com
softwares leitores de tela.

Existem varios recursos instrumentais que podem auxiliar o trabalho do
professor e a aprendizagem dos estudantes com DV em sala de aula. A literatura
especifica classifica os recursos em Opticos e nao opticos (geralmente utilizados por
aqueles tem perda visual severa). Dentre os recursos Opticos encontramos lupas,
telescépios e oculos especiais que tém a capacidade de melhorar o desempenho
visual.

Ja os recursos nao opticos sdo as adaptacoes relativas ao material como o
aumento da fonte em que o material esta impresso e o uso de contrastes de cores
como preto e branco, ou azul e amarelo nas telas dos computadores. Existem
também materiais como o Plano Inclinado, que é um suporte que pode ser utilizado
na carteira do aluno para minimizar o desconforto da coluna para aqueles
estudantes que aproximam o material dos olhos para conseguir enxergar.

Ressaltam-se também os acessorios escolares para fins de melhorias no processo

'3 Sassaki (2010) explica que existem duas formas de se escrever a palavra braile no Brasil. Uma
delas faz referéncia ao sobrenome de Louis Braille ou indicar nome proprio como no caso de
“Sistema Braille” referindo-se ao nome do método. A palavra também pode ser escrita com apenas
um “L” com a fun¢do de um substantivo antecedido da preposicdo em. Ex: escrita em braile ou
quando tiver a fungdo de um adjetivo formando um conjunto, ex: relégio braile.
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de aprendizagem, tais como lapis 4B ou 6B, canetas de ponta grossa, cadernos com
pautas pretas espacadas e gravadores (SA, 2012).

No caso dos estudantes que possuem perda severa ou total da visao e fazem
0 uso do Sistema Braile, existem recursos como o conjunto manual de reglete e
puncdo, que consistem em um instrumento que permite a escrita em braile e é
composto por uma prancha e uma régua contendo as celas do alfabeto Braille, que
com o auxilio do pungdo, um objeto pontiagudo, é possivel fazer a marcagdo em
relevo do codigo braile no papel, ou a maquina Perkins-Braille, que se assemelha a

uma maquina de datilografia, que também possibilita a escrita em braile (SA, 2012).

Figura 4: Sistema Braille
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Fonte: Portal CIATA (https://www.ciata.org.br/curso-braile)

Nesse contexto, Sa (2012, p. 220) destaca que:

O professor deve conhecer os recursos usados pelo aluno e conscientizar-
se de sua utilidade e relevancia. Dessa forma sera mais facil encorajar o
seu uso e estimular o maximo aproveitamento do potencial da visdo. Podera
também trabalhar com a turma no sentido de desenvolver habitos e atitudes
de cooperagéo e respeito as diferengas. Alguns cuidados e procedimentos
devem ser observados no desenvolvimento de habilidades e no
desempenho de atividades escolares.
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Existem ainda os recursos tecnolégicos como computadores com softwares
leitores de tela', scanners de voz e impressoras braile. Para Sa (2012, p. 231),
esses recursos “[...] ampliam as possibilidades de comunicagdo, de acesso ao
conhecimento e de autonomia pessoal, modificando os estilos de vida e
proporcionando novas possibilidades de interagdo e até de desenvolvimento
profissional.

Outro recurso imprescindivel para a utilizagdo do professor nas salas de aula
com educandos com DV é a confeccdo de material adaptado em relevo que pode
ser através da impressdo braile ou da produgcdo artesanal realizada com
instrumentos de baixo custo como papel de diferentes texturas, barbantes, palitos,
sementes, arame etc. Para isso, é importante a utilizagcdo de diferentes texturas, de
contrastes do tipo liso/aspero, fino/espesso, como forma de facilitar a discriminagao
e o reconhecimento do contetido abordado pelo recurso (SA, 2012). Para Sa (2012,

p. 232), € importante saber que:

O material deve ser simples, resistente, duravel, de facil manuseio,
agradavel ao tato e n&do apresentar riscos, além de contemplar as condigbes
visuais de cada aluno. Para isso, devem apresentar cores contrastantes,
texturas diversas (plastico, borracha, cortica, telas, lixas, cartolinas), que
associe a sensagdes que se desejam transmitir tais como nuvens, agua,
fumaca; pecas moveis para apalpar; textos em braile e em tinta, com fontes
ampliadas, distribuidos de forma a facilitar a leitura tatil e visual.

E preciso lembrar que os recursos adaptados devem ser relacionados com
explicagcbes simples e objetivas por parte do professor, estimulando, desenvolvendo
e exercitando a aquisigao de habilidades requeridas para a aprendizagem efetiva de
estudantes com DV (SA, 2012).

Mol e Dutra (2019, p. 31) chamam a atencéo para um fator que consideram
essencial na producao de recursos didaticos adaptados que é a avaliagao funcional
do recurso, pois “[...] normalmente, sdo produzidos por professores para serem
utilizados por alunos; por videntes para serem utilizados por cegos; por ouvintes
para utilizacdo pelos surdos, ou outras inumeras possibilidades [...]. Assim, os
autores recomendam que exista sempre um dialogo entre o professor e os alunos
destinatarios do recurso, sendo que eles sdo os mais bem indicados para avaliar a

funcionalidade tatil, em casos de recursos para pessoas com DV.

4 “Sao programas com voz sintetizada, reproduzida por meio de autofalantes, para transmitir
oralmente o contetdo projetado na tela do computador” (SA, 2012, p. 230).
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3.4 O ensino de Quimica para estudantes com deficiéncia visual

Para interagirmos de forma mais consciente em situagbes do dia a dia &
necessario que todos nés aprendamos todas as ciéncias, inclusive a Quimica (MOL;
DUTRA, 2019). Mortimer, Machado e Romanelli (2000) consideram que para
entendermos 0s processos quimicos devemos compreender que eles apresentam
trés diferentes niveis de abordagem que sdo o fenomenoldgico, o tedrico e o
representacional.

Segundo Mortimer, Machado e Romanelli (2000, p. 276), o aspecto
fenomenoloégico relaciona-se aos fenbmenos de interesse da Quimica e ndo se
limitam aqueles que podem ser produzidos em laboratério, pois “[...] falar sobre o
supermercado, sobre o posto de gasolina é também uma ocorréncia
fenomenoldgica. Nesse caso, o fendmeno estd materializado na atividade social”.

Para os autores acima citados, sédo as relagdes que se estabelecem entre o
conhecimento quimico e as situagdes cotidianas que dardo significado a esses
conhecimentos e que possibilitam aos estudantes perceberem que a Quimica esta
presente na sociedade.

Ja o aspecto tedrico configura-se pelas informagdes de natureza atémico-
molecular, envolto por modelos abstratos como atomos, moléculas, ions, elétrons
etc. Enquanto os conteudos de natureza representacional dizem respeito as
férmulas e equagdes quimicas, representagdo dos modelos, graficos e equagdes
matematicas (MORTIMER; MACHADO; ROMANELLI, 2000). Portanto, o nivel
tedrico é trabalhado na busca de explicacbes para fenbmenos observaveis a nivel
macroscopico e, para Silveira e Cicillini (2000, p. 140), “Uma aprendizagem eficaz
em Quimica deve trabalhar com uma problematica real em nivel macroscépico ou
fenomenoldgico que leve o aluno a campos tedricos, na medida em que ele constroi
o conhecimento significativamente, para responder a questdo apresentada [...].”
Assim, os autores ainda afirmam que muitas vezes no ensino essa relagdo nem é
explicada, e os conteudos sao trabalhados apenas no nivel tedrico. Dessa forma,

para uma melhor compreensao dos trés niveis é preciso saber que:

O nivel fenomenoldgico ou macroscépico caracteriza-se pela visualizagao
concreta ou pelo manuseio de materiais, de substancias e de suas
transformagdes, bem como pela descricdo, analise, ou determinacdo de
suas propriedades. O nivel representacional compreende a representagéo
das substancias por suas formulas e de suas substancias por suas férmulas
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e de suas transformagdes através de equagbes quimicas. O nivel tedrico,
caracteriza-se por uma natureza atdbmico-molecular, isto €&, envolvendo
explicagdes baseadas em conceitos abstratos, para racionalizar, entender e
prever o comportamento das substancias e das transformagées (SILVEIRA;
CICILLINI, 2000, p. 141).

Para Mortimer; Machado; Romanelli (2000, p. 277), é preciso entender que o
conhecimento quimico é produzido sempre da dialética entre teoria e experimento,
logo, é interessante considerar que “[...] Mesmo que o aluno ndo conhecga a teoria
cientifica necessaria para interpretar determinado fenémeno ou resultado de
experimento, ele o fard com suas proéprias teorias implicitas, suas ideias do senso
comum [...]".

Nesse ponto, Mortimer, Machado e Romanelli (2000, p. 277) enfatizam que os
curriculos tradicionais costumam considerar apenas os aspectos representacionais
dos conteudos quimicos, logo, “[...] a auséncia dos fendmenos na sala de aula pode
fazer com que os alunos tomem por ‘“reais” as férmulas das substancias, as
equacgdes quimicas e os modelos para a matéria”.

Mol e Dutra (2019, p. 19) consideram que “[...] € a relagdo entre esses trés
niveis que justifica a caracterizagao de cada um e auxilia a compreenséao do todo, ou
seja, do fendmeno em estudo”. Logo, a aprendizagem fica comprometida quando
algum desses niveis ndo € compreendido pelos alunos e dependendo da maneira
como o docente conduz sua aula, os aprendizes com ou sem deficiéncia, podem nao
perceber a existéncia deles (MOL; DUTRA, 2019).

Se o estudante ndo compreende a geometria da molécula, sera dificil
estabelecer as suas relagcdes. Um exemplo dessa situacdo ocorre quando o
professor faz uma representagao da geometria molecular no quadro, em uma classe
com estudantes cegos, ou mesmo quando um aluno vidente ndo percebe sua
tridimensionalidade (MOL; DUTRA, 2019). Nesse contexto, Mdl e Dutra (2019, p. 20)

afirmam que:

De acordo com nossa experiéncia [...], julgamos necessario que todos os
alunos tenham as mesmas oportunidades em sala de aula. Isso deve ser
feito por meio de estratégias de compensagao social, focando o ensino nas
possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento dos sujeitos, o que
pode ser feito por meio de processos mediadores alternativos [...].

E por meio da mediacdo que as pessoas com deficiéncia tém a possibilidade
de se desenvolverem e estabelecerem relagdes interpessoais. Mas para que isso

acontega, o educando precisa de recursos didaticos adaptados a sua necessidade;
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para isso, o professor precisa criar estratégias de planejamento e elaboragao destes
(MOL; DUTRA, 2019).

Soler (1999) defende que a observagao nao se limita ao ato de olhar, e que
essa acao deve conter aspectos multissensoriais para se tornar efetiva. Sobre esse
assunto Camargo (2000) acrescenta que uma pessoa cega constroi representagoes
tateis, auditivas, gustativas e olfativas da realidade, podendo adquirir grande parte
das informagdes que os videntes adquirem. Para Camargo e Selingardi (2019, p.
93):

H4, contudo, um conjunto de significados ndo compartilhaveis entre cegos
totais congénitos e videntes, definidos por Camargo (2016) como
“indissociaveis da percepcao visual”. Esses individuos nao compartilham de
representacées mentais dos significados visuais de cor, transparéncia,
opacidade, translucidez etc.

A partir dessa idéia, Camargo e Selingardi (2019) defendem o uso de
recursos instrucionais para o ensino de diversos conteudos quimicos, como por
exemplo, nos estudos dos Modelos Atomicos, pois estes podem favorecer a
chamada representagado multissensorial de suas diferentes representagdes, ou seja,
gque possam ser compreendidos através de mais de um sentido, sem se limitar
apenas ao uso da visdo. Para isso, Fernandes, Husseln e Domingues (2016)
consideram importante que o professor tenha o conhecimento, mesmo que
superficial, da Grafia Quimica Braile'® e que estimulem os alunos a estuda-la, pois
ela facilita a compreensao dos conteudos quimicos pelos estudantes com DV.

Figura 5: Exemplo de uma estrutura quimica em tinta e de sua adaptagao para o sistema braile
H H
I
d) H-C-C-H
I
H H

(C:Hg — etano)

Fonte: Grafia Quimica Braille para uso no Brasil.

'S Um dos livros distribuido pelo MEC contendo as adaptagdes em braile para escritas em tinta. Além
dele temos também a Grafia Braile para a Lingua portuguesa e o Codigo Matematico Unificado.
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Nunes e Laménaco (2010) apontam que O primeiro passo para O sucesso
escolar de educandos com DV é evitar a comparagado com o estudante vidente, pois
sao individuos que possuem condi¢gdes diferentes no processo de apropriagdo do
conhecimento. Além disso, também enfatizam a adaptagdo tanto dos recursos
materiais quanto das praticas didaticas dos professores para que o estudante cego
tenha acesso ao conteudo proposto em sala de aula, elencando alguns pontos
desaforaveis como a falta de recursos, a falta de preparo do professor e ainda a falta
de conhecimento sobre a capacidade de aprendizagem do aluno cego, considerando
que:

[...] Quanto a falta de recursos, estudos mostraram que a fala do professor
constitui praticamente o Unico recurso para a aprendizagem do cego. Ainda
que a linguagem seja fundamental no desenvolvimento, ela ndo consegue
substituir tudo, por isso a importéncia de utilizar outros materiais adaptados.
Além disso, para que a linguagem seja uma fonte de informagdes para o
aluno cego, é preciso que esteja adaptada as suas necessidades, a fim de
que os conhecimentos trazidos pelo professor possam fazer sentido
(NUNES; LAMONACO, 2010, p. 62)

Nesse contexto, Oliveira e Santos (2018) reconhecem que a adaptagado dos
recursos e das praticas docentes demanda envolvimento da equipe docente, do
professor de Atendimento Educacional Especializado e de profissionais
especializados como o revisor e o transcritor braile, pois ela objetiva tornar acessivel
pela via tatil, o conhecimento que costuma ser ensinado de maneira visual aos
alunos e que séo presentes nos conteudos de Quimica.

Assim, o processo de condugdao em sala de aula, com a presenca de
estudantes com DV nas aulas de Ciéncias/Quimica podem ser facilitados quando o
professor esta capacitado para planejar metodologias e criar recursos adaptados
que atendam as especificidades dos alunos (MARQUES et al., 2017, p. 61).
Complementando essa ideia, M6l e Dutra (2019) expéem que a utilizagcdo de um
material com adaptacao tatil, pensado para atender a um estudante com DV pode
contribuir para a compreensao de um aluno vidente, fazendo-o perceber conceitos
que poderiam ndo ter sido bem compreendidos e, assim, contribuindo para a
aprendizagem de todos.

Desse modo, inferimos que para a demanda especifica do estudante com DV,
€ importante que existam na escola livros em braile e em fonte ampliada,
instrumentos utilizados para a escrita em braile como a reglete e a maquina Perkins.

O computador também constitui uma ferramenta importante, pois é possivel instalar
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nele softwares leitores de tela que auxiliardo os estudantes na leitura e escrita de
materiais, lembrando que os processos avaliativos e atividades sejam adequados
também de acordo com a necessidade do estudante, inclusive, se necessario,
destinando uma ampliacdo do tempo para a sua concluséao.

E desejavel que o professor possa fazer uso de recursos e materiais didaticos
inclusivos e/ou adaptados, que nas consideragbes de Mél e Dutra (2019) é uma
preocupacao imprescindivel que os profissionais devem ter, principalmente na
escola inclusiva, pois “[...] ao prepararem materiais didaticos inclusivos, os alunos
que nao sao alvo da inclusdo tém oportunidade de aprender melhor o que estado
estudando e, principalmente, tém a chance de compreender as limitacbes dos
colegas” [...] (MOL; DUTRA, 2019, p. 33). Assim, os autores ainda orientam que néo
€ necessario se fazer um recurso didatico para todas as imagens, existem casos em
que uma explicagao detalhada sera capaz de fazer com que o estudante apreenda a
informagdo e, em alguns casos, ha objetos que também podem servir para o

manuseio e a demonstragdo da imagem apresentada.
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4 METODOLOGIA DA PESQUISA

4.1 Tipo de pesquisa

Para Prodanov e Freitas (2013, p. 43), a pesquisa cientifica € a execugéo de
um “[...] estudo planejado, sendo o método de abordagem do problema o que
caracteriza o aspecto cientifico da investigagao”.

Esta investigagdo esta sendo orientada pela forma de abordagem definida
como qualitativa, pois parte-se do pressuposto de que o mundo nao é dado
naturalmente, mas construido socialmente. Ela contribui para o conhecimento de
informagdes relevantes que permitem melhor apreenséo da realidade (PRODANOV;
FEITAS, 2013). Assim, é possivel compreender “as crengas, atitudes, valores e
motivagées” sobre o comportamento das pessoas inseridas em determinadas
realidades (GASKELL, 2003, p. 65). Cabe lembrar que a pesquisa qualitativa se
caracteriza quanto a sua natureza como pesquisa aplicada, concordando com a
visdo de Silveira e Cordova (2009, p. 35) quando definem que a pesquisa aplicada
‘objetiva gerar conhecimentos para aplicagdo pratica, dirigidos a solugdo de
problemas especificos [...]".

Quanto aos objetivos, a pesquisa tem carater de pesquisa exploratéria, pois &
desenvolvida com o objetivo de “[...] proporcionar visdo geral acerca de determinado
fato [...]". (GIL, 2008, p. 27). Em relagdo aos procedimentos, seguiremos pela
perspectiva do Estudo de Caso que, para Prodanov e Freitas (2013, p. 128),
‘representa a estratégia preferida quando colocamos questdes do tipo “como” e “por
que”, [...] e quando o foco se encontra em fendmenos contemporaneos inseridos em
algum contexto da vida real”. De acordo com Ludke e André (1986), o estudo de
caso visa a descoberta, enfatiza a “interpretacdo em contexto”, procura retratar a
realidade de forma profunda, vislumbra uma variedade de fontes de informacgéo.

Nossa indagacao inicial objetivou compreender como se da o ensino dos
conteudos de Ciéncias/Quimica no Ensino Fundamental para estudantes com

deficiéncia visual.
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4.2 Caracterizacao do local da pesquisa

Para definirmos o locus da pesquisa, realizamos o levantamento sobre a
organizagado das escolas municipais de Sao Luis e da existéncia de matriculas de
alunos com DV nessas escolas, que sao geridas pela Secretaria Municipal de
Educacgao (SEMED). Importante frisar que, para melhor organizagao pedagdgica, as
escolas municipais foram estruturadas em sete nucleos. Assim, buscamos identificar
quais nucleos possuiam estudantes com DV no Ensino Fundamental II, e mais
precisamente nas turmas do nono ano.

Tomando conhecimento desse quadro, o local escolhido para essa pesquisa
se constituiu por um conjunto de escolas da rede municipal de Sao Luis, que ofertam
o Ensino Fundamental na dimensao do “Nucleo Anil”, que se constitui pelo conjunto
de escolas pertencentes ao bairro Anil e bairros adjacentes como os bairros Aurora,
Cruzeiro do Anil, Cutim, Angelim e Santa Cruz.

A regido comecgou a ser habitada por volta do século XIX, sendo considerado
o principal portdo de entrada do continente para a capital. Antes de ser considerado
bairro, em 1960, foi declarado como Municipio do Maranh&o e depois Distrito de Sao
Luis. Teve grande destaque com o funcionamento da fabrica de tecidos Rio Anil
inaugurada em 1883, onde atualmente funciona uma escola da rede estadual de
ensino (FEITOSA, 2016).

Importante destacar que esse nucleo foi escolhido por ser o unico que
apresentava estudantes com deficiéncia visual cursando o nono ano do Ensino
Fundamental Il. De acordo com informacgdes fornecidas pela SEMED, esse nucleo é
constituido por 10 escolas e desse total, quatro escolas apresentam alunos com
deficiéncia visual em seu quadro de discentes matriculados no ano de 2019,

conforme se coloca na Tabela 1.
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Tabela 1: Demonstrativo de estudantes com deficiéncia visual matriculados em escolas do nucleo

Anil

ESCOLA QUANTIDADE | DEFICIENCIA SERIE
UEB Agostinho Vasconcelos 1 Baixa viséo 6° ano
UEB José Assub 1 Baixa viséo 9° ano
UEB Dr. Neto Guterres _ _ -
UEB Newton Neves _ - -
UEB Primavera 2 Baixa visédo 8°e 7° ano
UEB Prof. Rubem Teixeira Goulart 1 Cegueira/ 6° ano

autismo

UEB Prof. Sa Vale . - _
Ul Maria do Carmo Abreu _ - .
Ul Pe. Newton Pereira . - _
Ul Pe. Antonio Vieira L _ _

Fonte: Dados de pesquisa (2020)

4.3 Os colaboradores da pesquisa

Definimos como colaboradores da pesquisa os professores que ministram a
disciplina de Ciéncias em turmas do nono ano do Ensino Fundamental I, que
trabalham nas escolas pertencentes ao Nucleo Anil, da Rede Municipal de Educacao
de Sao Luis, pois sdo normalmente esses professores que ministram o conteudo de
modelos atdmicos nas aulas de quimica.

Destaca-se que o levantamento sobre os professores foi feito a partir da
apresentacdao da pesquisadora aos gestores das referidas escolas, mediante a
autorizagao e aceite de participagdo da SEMED e por meio desses foi feito contato
(via correio eletrénico e por rede social WhatsApp) para explicagédo e convite aos
professores de Ciéncias para colaborarem com a pesquisa.

Ressaltamos que das dez escolas pertencentes ao polo escolhido, uma nao
apresentava professor de Ciéncias ministrando aulas em turmas do nono ano, por
atender somente as classes do Ensino Fundamental |. Também n&o conseguimos
resposta de uma gestora, apesar de inumeros contatos. Assim, essa escola também
nao participou da nossa pesquisa. Logo, perfazemos um total de oito professores de
Ciéncias que colaboram para a realizacao do nosso trabalho.
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4.4 Instrumentos de coleta de dados

Os instrumentos de coleta que serao utilizados se constituirdo de entrevistas
e questionarios (apéndices A e B). A entrevista, segundo Gaskell (2003, p. 65),
fornece os dados basicos para o “desenvolvimento e a compreensao detalhada das
crengas, atitudes, valores e motivagdes, em relagdo ao comportamento das pessoas
em contextos especificos”. Ja o questionario, consiste no “[...] empregos de
perguntas que serdo entregues por escrito diretamente aos participantes que as
respondem com suas opinides” (NETO; GODINHO; CANDIDO, 2012, p. 43).

Dessa forma, a pesquisa de constituiu de dois momentos, a saber: (i) o
primeiro momento se constitui da aplicacdo do questionario aos participantes, com o
objetivo de identificar seus perfis formativos e tempo de experiéncia no magistério;
(i) o segundo momento consistiu na realizagdo da entrevista semiestruturada com
0os mesmos participantes, a fim obter maiores informagbes a respeito de suas
experiéncias e concepgdes a respeito do ensino de Ciéncias para estudantes com

deficiéncia visual.

4.5 Formas de analise e interpretacao dos dados da pesquisa

O processo de busca e organizagdo sistematica das transcrigbes das
entrevistas e outros materiais com o objetivo de interpretar e demonstrar o que
encontramos em campo € denominado por Bogdan e Biklen (1994) como analise
dos dados. Assim, para definir a forma de analise e interpretacdo dos dados
coletados neste trabalho fizemos o uso da Analise de Conteudo, proposta por Bardin
(2006), que consiste em um conjunto de técnicas que utiliza procedimentos objetivos
de descrigao do conteudo das mensagens.

Para Minayo (2001, p. 74), a analise de conteudo “[...] constitui-se na analise
de informagdes sobre o comportamento humano, possibilitando uma aplicagao
bastante variada, e tem duas fungdes: verificagado de hipoteses e/ou questdes e
descoberta do que esta por tras dos conteudos manifestos. Tais funcdes podem ser
complementares, com aplicagdo tanto em pesquisas qualitativas como

quantitativas”.
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Bardin (2006) organiza que o trabalho deve contemplar trés fases: a primeira
€ a pré-analise, fase em que se organiza o material a ser analisado, sistematizando
as ideias iniciais e que apresenta quatro etapas: (a) leitura flutuante, que é o
estabelecimento de contato com os documentos da coleta de dados, momento em
que se comega a conhecer o texto; (b) escolha dos documentos, que consiste na
demarcacgao do que sera analisado; (c) formulagao das hipéteses e dos objetivos; (d)
referenciacdo dos indices e elaboragdo de indicadores, que envolve a determinacao
de indicadores por meio de recortes de texto nos documentos de analise.

A segunda fase € denominada exploragao do material, uma etapa importante,
porque vai possibilitar ou ndo a riqueza das interpretacdes e inferéncias. Essa é a
fase da descricao analitica, que diz respeito ao corpus submetido a um estudo
aprofundado, orientado pelas hipoteses e referenciais teoricos, tendo a codificagao,
a classificagcao e a categorizagdo como itens basicos nessa fase (BARDIN, 2006). A
terceira fase corresponde ao tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagao.
Nela ocorrem a condensagcdo e o destaque das informagdes para a analise,
culminando nas interpretagdes inferenciais; € o momento da intuicdo, da analise
reflexiva e critica. Apés esses momentos procedemos a codificacdo, onde os dados

brutos dardo lugar a categorias especificas (BARDIN, 2006).

4.6 Descrigcao do produto da pesquisa

Atendendo as determinagcdes da Coordenacédo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), com a conclusdo do percurso investigativo foi
elaborado um produto, como determina a Portaria n.° 088 de 27 de setembro de
2006. O produto desta pesquisa constitui-se da produgcdo de um recurso didatico
adaptado para alunos com deficiéncia visual referente ao conteudo de Modelos
Atdmicos para a introducéo da disciplina de Quimica no nono ano do EF, utilizando
materiais acessiveis como palito, arame, cola, EVA, bola de isopor, etc. Ressalta-se
que o trato curricular do conhecimento quimico se edifica ha compreensao de
conceitos basicos que refletem as discussbes das descobertas essenciais que
explicam sobre a natureza da matéria, e muitas delas tém carater essencialmente
abstrato, como é o caso da descricdo atdbmica. E nessa linha de raciocinio que se

entende que tratar de algo elementar do universo quimico pode desencadear
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curiosidades e atengao para explicagdes mais complexas que dependem de um
entendimento inicial minucioso e essencial para a compreensao quimica.

Dessa forma, a partir das consideragdes e observagdes dos professores e da
confeccdo de uma proposta de recurso didatico inclusivo, procedemos a escrita de
um e-book que servira de referéncia para os professores de Ciéncias/Quimica e de
outras disciplinas ligadas a educacgao cientifica atravessadas pela Quimica e que
possa subsidiar na busca de agdes voltadas as necessidades especificas de alunos
com deficiéncia visual e sobre a construgcao de recursos adaptados que possam
suprir essas necessidades ou pelo menos parte delas.

Dessa forma, considerando a instrucdo normativa n.° 04/2020 deste
programa, que tornou facultativa a intervenc¢ao do produto educacional nos espagos
escolares em virtude da pandemia causada pelo Coronavirus (SARS-CoV-2/COVID-
19), procedemos a escrita de um e-book, onde demonstramos a confecgdo da nossa
proposta de recurso didatico inclusivo, que servira de referéncia para os professores
de Ciéncias, em especial da area da Quimica, na intengdo de subsidiar agcbes
voltadas a suprir necessidades pedagdgicas especificas apresentadas por alunos
com deficiéncia visual, pontualmente sobre a construgido e utilizagdo de recursos
adaptados.

E importante salientar que esse produto transcende uma sugestdo tedrica,
pois incorporou as informagdes advindas da comunidade participativa da pesquisa,
para que sirva de norteamento para a pratica pedagdgica de professores de
Ciéncias/Quimica e para uma efetiva participacdo da pessoa com DV no ambito da
instituicdo escolar. Para isso, elaboramos um instrumento contendo as informacoes
necessarias para a igualdade de oportunidade de aprendizagem para um estudante
com DV, que tem como base as informacbes levantadas pelos professores

entrevistados.
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5 RESULTADOS E DISCUSSOES

5.1 Caracterizagao dos participantes e contexto da pesquisa

A partir da informacao inicial dada pela SEMED sobre o quantitativo de
estudantes com deficiéncia visual regularmente matriculados no Ensino
Fundamental Il e da nossa escolha pelo Nucleo Anil (Quadro 1) como locus da
pesquisa, procedemos a realizagdo de visitas as escolas. Ressalta-se que esse
momento sé pode ser executado a partir do més de setembro do corrente ano
devido ao contexto da pandemia ocasionada pelo COVID-19, que nos levou ao
distanciamento social e interrupgao temporaria da coleta de dados.

Esse contato inicial nos oportunizou conhecer gestores e coordenadores
pedagogicos das escolas, onde procedemos a apresentagdo da pesquisa e dos
respectivos documentos de colaboragao voluntaria de forma que esses passaram a
viabilizar o contato dos professores por meio de socializacido autorizada dos
enderecos eletronicos. Destacamos que, nesse momento, tivemos também a
informacéo de que o Polo Anil adotou o sistema de aulas na modalidade remota®.

Ressaltamos que foi identificado que na escola Unidade Integrada Pe.
Anténio Vieira funcionavam apenas turmas de 1° ao 5° do EF |, portanto, essa
unidade escolar foi descartada no rol de escolas pré-selecionadas. Infelizmente,
apesar dos nossos sucessivos contatos com a gestora de uma das escolas
relacionadas, ndo conseguimos obter o contato do professor de Ciéncias do nono
ano, por esse motivo essa escola também foi descartada. Esta pesquisa foi
realizada apenas em escolas onde foi confirmada a existéncia de professores de
Ciéncias ministrando aulas em turmas do nono ano.

Cada escola possui apenas um professor de Ciéncias para o referido ano.
Desse total, conseguimos contato e confirmacéo de oito deles, garantindo estarem

dispostos a colaborar com nossa pesquisa.

'6 Sistema de aulas remotas foi a alternativa encontrada pelas escolas para manter a realizagdo das
aulas nesse momento de distanciamento social, ocasionado pela pandemia do COVID-19. Diferente
do que ocorre no Ensino a Distancia, as aulas sdo transmitidas no mesmo horario do ensino
presencial e devem obedecer aos mesmos critérios de conteudo e carga horaria.
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Escolas Publicas Municipais de EF II
do Nucleo Anil

Enderec¢o

Qtde. de
professor
de Ciéncias

UEB. AGOSTINHO VASCONCELOS

Rua 03, n° 200, Alto do Pinho, Péao
de Agucar/Anil.

UEB. DR. NETO GUTERRES

Rua Tarquinio Lopes, n® 110, Angelim.

UEB. JOSE ASSUB

Rua Santa Laura, n® 120 - Santa Cruz.

UEB. NEWTON NEVES

Avenida Principal n° 100, Vila Palmeira.

UEB. "PRIMAVERA”

Rua 09, Quadra 17, n° 10, Residencial
Primavera — Cohatrac.

UEB. PROF. RUBEM TEIXEIRA
GOULART

Rua 06, n° 50, Conjunto Centauros -
Cohab Anil I.

UEB. PROFESSOR SA VALLE

Rua da Companhia N° 100, Anil.

U.l. MARIA DO CARMO ABREU
SILVEIRA

Avenida Sao Sebastido, n® 993,
Cruzeiro do Anil.

U.l. Pe. NEWTON PEREIRA

Av. Leste Oeste, s/n, Cohatrac .

Fonte: Dados da pesquisa (2020)

O contato com os referidos professores se deu através do aplicativo

WhatsApp, onde explicamos de forma resumida a nossa intengdo de pesquisa, e

guestionamos se o docente teria interesse em colaborar por meio de concessao de

entrevista e/ou questionario. Tendo resposta positiva, enviamos o0 primeiro

questinario (com carater de diagndstico) via Google Forms (apéndice A), contendo

perguntas fechadas, com o objetivo de conhecer o perfil profissional dos

participantes, bem como conhecer o panorama formativo desses docentes,

conforme mostra o Quadro 2.
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Quadro 2 — Perfil formativo para caracterizagéo dos professores de ciéncias participantes da

pesquisa
Codigo Género Idade Graduagao Tem_po’d.e Disciplinas
magistério
P1 F 41-46 Matematica | 21-25 anos Ciéncias -
Matematica
P2 M Acima de 46 Const. Civil 21-25 anos Ciéncias - Fisica
P3 M Acima de 46 Quimica 16-20 anos Ciéncias - Quimica
P4 M Acima de 46 Quimica 26-30 anos Ciéncias - Quimica
P5 F Acima de 46 Biologia 26-30 anos Ciéncias - Biologia
P6 F Acima de 46 Ciéncias 26-30 anos Ciéncias - Quimica
p7 F 32-40 Ciéncias da 11-15 anos Ciéncias
Natureza

P8 M 32-40 Fisica 5-10 anos Clencias

Fonte: Produgéo da pesquisadora.

Todos os docentes participantes da pesquisa declararam pertencerem ao
quadro efetivo da SEMED. Quanto ao género e a faixa etaria dos participantes,
evidenciamos que 50% sao do género feminino e 50% do género masculino. Do total
de oito professores, cinco estdo acima dos 46 anos de idade, representando 62,5%
do total. Destaca-se ainda o tempo de atuag&o no magistério, pois trés possuem de
26 a 30 anos de carreira, perfazendo 37,5% do total de participantes.

Sobre esse assunto, Carvalho (2018) relembra dados do estudo exploratério
do Inep feito em 2009 que ja apontava professores mais jovens nas etapas iniciais
da Educacado Basica e professores mais experientes nas etapas finais. Contudo,
estudos realizados em 2017 demonstraram uma mudanga nesse cenario,
evidenciado que a média etaria para todos os niveis era de 40 anos, pois “Em 2009
existiam 271.143 professores com idade igual ou maior do que 50 anos (cerca de
15% dos professores); em 2017 esse numero era de 440.730 (21%). Sao
professores mais experientes, mas que estdo se aproximando do tempo de
aposentadoria e com possibilidade de sairem do sistema” (CARVALHO, 2018, p.
31).

Os dados também nos fazem pressupor que os professores podem ter

adquirido um maior acumulo de conhecimento e/ou experiéncia profissional
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concordando com a visdo de Imberndén (2011, p. 33) quando afirma que “A
competéncia profissional, necessaria em todo processo educativo, sera formada em
ultima instancia, na interacédo que se estabelece entre os préprios professores,

interagindo na pratica de sua profissao”.

Grafico 1: Quantidade de professores por género e faixa etaria

Professores por género e faixa etaria

3,5

2,5

1,5

-

0,5

Acima de 46 Entre41 e 46 Entre 32 e 40

B Feminino ® Masculino

Fonte: Produgao da pesquisadora (2021)

Observando a jornada de trabalho declarada pelos participantes da pesquisa,
€ possivel identificar que trés professores, 37,5% do total de oito professores, atuam
com uma jornada de trabalho de 40 horas semanais e pertencem as redes municipal
estadual de educacgdo, concomitantemente. Evidenciamos dois professores que
também atuam nas redes estaduais e municipais, mas possuem carga horaria de 60
horas semanais. Temos também dois professores que lecionam somente na rede
municipal, com jornada de 20 horas semanais e apenas um professor declarou que
pertence também a rede privada de ensino. No que se refere as disciplinas
ministradas, dois professores (25%) ministram somente a disciplina de Ciéncias,
significando que atuam somente no Ensino Fundamental; trés professores (37,5%)
ministram as disciplinas de Ciéncias e Quimica, um professor ministra as disciplinas
de Ciéncias e Fisica e um professor ministra as disciplinas de Ciéncias e

Matematica.
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Grafico 2: Disciplinas ministradas pelos professores pesquisados

Disciplinas ministradas

3,5

3
2,5
2
1,5
1
111
0

Ciéncias Ciéncias e Quimica Ciéncias e Ciéncias e Fisica  Ciéncias e Biologia
Matematica

B Quantidade de professores

Fonte: Produgao da pesquisadora (2021)

O artigo 62 da LDB n.° 9394/96 prevé que para o exercicio do magistério na
Educacdo Basica é necessario habilitacdo em curso de licenciatura de nivel
superior. Especificamente para a disciplina de Ciéncias no EF |l sdo aceitos os
cursos de graduagao em nivel superior na area especifica de Ciéncias da Natureza,
como também os habilitados em cursos de licenciatura em Quimica, Fisica e
Biologia. Nesse sentido, nos chamou atencao o fato de existirem professores com
habilitagdes distintas das citadas anteriormente, que estdo atuando no ensino da
disciplina. Contudo, isso se deve a uma acio rotineira da SEMED - Sao Luis que
direciona o professor para outras escolas ou até mesmo para outras disciplinas
quando nao atinge a carga horaria de 12 horas em sala de aula (condigdo minima),
a fim de complementar a sua carga de trabalho semanal. Assim, o professor pode
ser lotado em duas escolas para ministrar a disciplina de Ciéncias, para a qual se
submeteu no concurso publico ou escolher qualquer disciplina do componente
curricular da sua escola para complementar sua carga horaria semanal. Dai se
justifica o fato de termos professores habilitados em matematica e construgéo civil
ministrando a disciplina de Ciéncias.
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Tabela 2: Formacgao superior em nivel de graduagéo e pds-graduagéo

Graduacao % Professores
Licenciatura em Ciéncias da Natureza 37,5% 3
Biologia 12,5% 1
Quimica 12,5% 1
Fisica 12,5% 1
Matematica 12,5% 1
Construcao Civil 12,5% 1
Pés-graduacgao % Professores
- Educacao Ambiental e Psicologia da educagao 12,5% 1
- Para professores 12,5% 1
- Gestao, supervisao e orientagdo escolar 12,5% 1
- Educacao 12,5% 1
- Ciéncias da natureza 12,5% 1
- Nenhuma 37,5% 3

Fonte: Produgéo da pesquisadora (2021)

Como podemos perceber, todos os docentes participantes da pesquisa
possuem formagdo em nivel superior, demonstrando consonancia com o que
apontam os dados publicados no site do MEC (2020). Segundo o site, em 2020 a
cada dez docentes que lecionam nos anos finais do EF, nove possuem curso
superior completo.

No que se refere a formagcdo em nivel de pos-graduagédo, 37,5% dos
docentes informaram ndo ter feito nenhum curso desse nivel. Os demais,
perfazendo um total de 62,5%, indicaram cursos desse nivel nas areas de Educacéao
Ambiental, Psicologia da Educacdo, Gestdo e Supervisdo Escolar, Educagao e
Ciéncias da Natureza.

Outro dado coletado para a identificagdo do perfil formativo diz respeito a
participacdo dos colaboradores da pesquisa em cursos de formagao continuada,
tendo como conclusdo que todos ja participaram de algum curso dessa vertente.
Mas para conhecer mais sobre suas realidades, questionamos ainda se ja tinham
participado de eventos de formagao de professores voltados para a inclusédo; assim,
62,5% disseram que ja participaram de eventos com essa tematica, 37,5%
declararam que nunca participaram. Sobre a formagao docente necessaria para que

se conhegcam as necessidades especificas dos estudantes, Sant’Ana (2005)
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considera que a formacgao nao deve restringir-se a participagdo em cursos eventuais,
mas sim estar vinculada a programas de capacitagdo, supervisdo e avaliagao

realizados de forma permanente e integrada. Portanto,

Temos consciéncia de que o atendimento a essa demanda requer uma
reforma consideravel da escola comum e uma proposta de escolarizagédo
integradora. Temos consciéncia também, por um lado, de que o processo
de inclusdo de alunos com necessidades educativas especiais, no Brasil,
iniciou antes mesmo da qualificagdo dos professores, o que acabou
gerando certo desconforto tanto para eles quanto para os gestores das
escolas comuns, por sentirem-se despreparados para lidar com essas
demandas (VERASZTO et al., 2014, p. 72).

Para Veraszto et al. (2014), a formacéao inicial, com a preocupagao de
preparar o professor para o atendimento das diferentes necessidades educacionais,
é fundamental, pois “Embora existam avangos por parte dos cursos de licenciatura
em prol de uma formagéo que qualifique o profissional para aprender a lidar com a
diversidade, ao que parece, essa demanda ainda nao foi assimilada por boa parte
dos professores e gestores em exercicio [...]". (VERASZTO et al., 2014, p. 70).

O que percebemos €& que propostas educacionais inclusivas tém sido
construidas e discutidas de forma eficiente, entretanto, as escolas brasileiras ainda
necessitam de profundas transformagao, tanto em relagéao a estrutura fisica, quanto

as atitudes de professores e gestores ao trabalho escolar inclusivo.

5.2 O que pensam e o que sabem os professores participantes sobre

deficiéncia visual e Ensino de Ciéncias?

Como etapa necessaria desta pesquisa, solicitamos aos professores
colaboradores a realizagdo de uma entrevista semiestruturada, via Google Forms
(apéndice B), contendo perguntas abertas, com o objetivo de compreender suas
concepgbes acerca do ensino de Ciéncias para estudantes com DV. Assim,
colaboraram com as respostas oito professores de Ciéncias que ministram a
disciplina no nono ano do EF. Posteriormente, a partir de Bardin (2006), procedeu-se
a exploragdo minuciosa e realizagdo da analise de conteudo, identificando as
unidades de significado que foram compiladas por semelhangas de interpretagoes,

dando origem a trés blocos de analises que denominamos da seguinte forma:
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[) Concepgdes Gerais sobre Educagéo Inclusiva (El);
II) Concepgdes sobre deficiéncia visual (DV);

[II) Concepgdes sobre Ensino de Ciéncias e deficiéncia visual,

Para melhor visualizagédo, organizamos os blocos na perspectiva de uma rede

sistémica, conforme mostra a figura 6.

Figura 6: Rede Sistémica da Analise de Conteldo das Entrevistas com os Professores

Baixa Informagdo
Direito de A L

Importancia de existir
todos

Busca da Cidadania

Bloco I: Concep¢des
Importancia de existir
Dever do
Estado Pouco atendido

Gerais sobre El

—

Falta de Conhecimento
Pouca Informacio

Bloco IlI: Concepgoes

Respostas
cenhvra N/

Evasivas Perda Visual

—

O Ensino de Ciéncias e a Deficiéncia Visual

Insuficiéncia de Recursos

suporte técnico e
sobre o Ensino de pedagdgico

Bloco lll: Concepgdes

A

Capacitagao

CiAnriac a 2 N\/ —

Fonte: Produgéo da pesquisadora (2021)

5.2.1 Bloco |: Concepgdes Gerais sobre Educacgéo Inclusiva (El)

Este bloco teve por finalidade evidenciar qual a concepgao dos docentes
acerca do tema El, envolvendo os aspectos legais e as opinides dos professores
sobre a tematica. Desse modo, apds obtencdo das respostas retiramos as unidades
de significado mais recorrentes e as organizamos em duas categorias, a saber: a)

Direito de todos; b) Dever do Estado, conforme se mostra o quadro 3.



77

Quadro 3: Bloco 1 — Analise das Concepgbes dos Professores de Ciéncias sobre El

Categoria | Subcategorias F(%) Citacao

75% N&o me acho preparado em relagdo a teoria
necessaria” (P8)

“Somente nas formagbes continuadas. Mas
de forma salpicada. (P7)

Baixa informacao

Importéancia de

o « .
existir 50% Importante para nos educadores

compreendermos as limitagbes dos nossos
educandos...” (P1)

“E de suma importdncia para nossa
sociedade, pois permite a integracdo social
dos alunos com deficiéncia...” (P4)

Direito de todos

Busca da

Cidadania 25%

Direito do Cidadao” (P2)
“Educacao que acolhe e da oportunidade a
todos sem distingdo” (P6)

“E importante, pois todos tem direito ao

acesso a educacgao” (P3)

Importancia de 50% “Sim, a lei que estabelece e rege a Educagéo
existir Basica, garante o Atendimento Educacional

Especializado aos portadores de deficiéncia”

(P4)

O que pensam os profs. de Ciéncias sobre El

“Bom, na teoria é linda, mas na execugao...
Pouco atendido 25% deixa a desejar. Deve-se ter um maior apoio
por parte de politicas publicas voltadas para
inclusao” (P7)

Dever do Estado

Fonte: Dados da pesquisadora (2021)

A categoria “Direito de Todos” nos revelou que a maioria dos colaboradores
considera importante a El, contudo, afirmam que n&do possuem o conhecimento
necessario sobre a base legal que rege essa modalidade de educagao prevista na
LDB n.° 9394/96. De acordo com 50% dos entrevistados, a El &€ importante e se faz
necessaria para a garantia de direitos, entretanto, 75% alegou que ndo se sente
preparado e capacitado o suficiente para atender as diversas especificidades desse
publico e ainda 25% veem a modalidade como importante caminho para a busca da
cidadania.

Glat e Blanco (2009) ja definiam a Educacao Inclusiva como uma
possibilidade de se fazer um novo modelo de escola, que favorecesse o0 acesso e a
permanéncia de todos e onde mecanismos de sele¢ao e discriminagao dessem lugar
a procedimentos que superassem as dificuldades para a aprendizagem, mas:

[...] Para tornar-se inclusiva a escola precisa formar seus professores e

equipe de gestao, e rever as formas de integragao vigentes entre todos os
segmentos que a compdem e que nela interferem. Precisa realimentar, sua
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estrutura, organizagao, seu projeto politico-pedagdgico, seus recursos
didaticos, metodologias e estratégias de ensino, bem como suas praticas
avaliativas (GLAT; BLANCO, 2009, p. 16).

A EIl vai além de uma proposta educacional, ela precisa ser efetivada com
uma nova cultura escolar, que busque desenvolvimento de respostas educativas
para todos os estudantes. Nesse sentido, segundo Glat e Blanco (2009, p. 17), “A
proposta da Educagao Inclusiva implica, portanto, um processo de reestruturacéo de
todos os aspectos constitutivos da escola [...]", mas para isso é imprescindivel que a
escola adquira novas intengcdes e escolhas curriculares, pois a proposta nao se
resume a matricula do aluno no ensino regular, sobretudo é preciso que o espago
escolar seja um ambiente onde se aprendam os conteudos socialmente valorizados
para todos os estudantes (GLAT; BLANCO, 2009).

Chamou-nos atencdo a resposta de um professor que se posicionou da
seguinte forma: “Creio que € importante, mas questiono a atribuicdo total ao
professor como entendo que esteja acontecendo...” (P8). Essa fala nos remete a
Mazzotta e D’Antino (2011) quando abordam a inclusdo feita atualmente nas
escolas, que garante a matricula e a permanéncia dos estudantes com deficiéncia
na escola, mas nao considera suas necessidades especificas de recursos, suporte e
servigos especializados, o que contribui para que a boa disponibilidade do professor
em aceitar alunos com necessidades educacionais especiais seja sobrepujada
devido as dificuldades como caréncia de recursos e orientacdo especializada, tendo
ainda um numero elevado de estudantes por turma.

Nesse contexto, evidenciamos a necessidade colaborativa da Educagao
Especial, modalidade prevista pela LDB n.° 9394/96, que também vem passando por
um processo de ressignificacdo, direcionando seu papel ndo somente ao
atendimento especializado direto, como também para servir de suporte as escolas
regulares no sentido de ajudar a entender as necessidades educativas diferenciadas
e especificas para aprender, ndo devendo ser considerada como um sistema
educacional a parte, mas, sobretudo, “como um conjunto de metodologias, recursos
e conhecimentos (materiais, pedagodgicos e humanos) que a escola comum deveria
dispor para atender a diversidade de seu alunado” (GLAT; BLANCO, 2009, p. 17).

Durante muito tempo a Educagédo Especial se organizou como um sistema
segregado e paralelo ao ensino. As Diretrizes Nacionais para a Educagao Especial

na Educacao Basica declaram que:
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Por Educagédo Especial, modalidade da educagado escolar, entende-se um
processo educacional definido por uma proposta pedagdgica que assegure
recursos e servigos educacionais especiais, organizados institucionalmente
para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns casos substituir os
servigos educacionais comuns, de modo a garantir a educagao escolar e
promover o desenvolvimento das potencialidades dos educandos que
apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as etapas e
modalidades da Educag¢ao Basica (BRASIL, 2001, p. 39).

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva — PNEEPEI trouxe o Atendimento Educacional Especializado — AEE para
dentro das escolas, definindo o AEE como conjunto de atividades organizados de
forma a complementar ou suplementar a formagéo dos estudantes publico-alvo da
Educacgao Especial, que sao os estudantes com deficiéncia, transtorno do espectro
autista e/ou altas habilidades/superdotagéo. Logo, seu principal objetivo € promover
as condicbes necessarias para a aprendizagem e efetiva participagdo desses
estudantes no ensino regular (BRASIL, 2008).

No entanto, com as mudancas de demandas aliadas ao avango da ciéncia e
da tecnologia e as novas expectativas sociais, os profissionais da area tém sido
desafiados a buscar novas configuragbes para a educagdo escolar que acolha a
todos, independente de suas condigdes ou limitagdes (GLAT; BLANCO, 2009).

Na categoria “Dever do Estado” podemos perceber que 50% dos
colaboradores destacam a importancia de existir da modalidade, mas em
contrapartida, 25% alegam que na pratica esse direito tem sido pouco atendido
dentro das estruturas escolares existentes. De fato:

A Politica de Educagado Inclusiva diz respeito a responsabilidade dos
governos e dos sistemas escolares de cada pais com a qualificagdo de
todas as criancas e jovens no que se refere aos conteudos, conceitos,
valores e experiencias materializados no processo de ensino-aprendizagem
escolar, tendo como pressuposto o reconhecimento das diferengas
individuais de qualquer origem (GLAT, BLANCO, 2009, p. 16).

Sobre esse assunto, Azevedo e Camargo (2016) consideram que a
disposicdo governamental em alavancar e reconhecer a necessidade da inclusao
tem favorecido a existéncia de processos sistémicos distantes do que é almejado
para o sucesso da pratica. Segundo os autores acima citados:

Tais a¢oes tém ignorado que o processo de inclusao do outro ndo se da por
decreto: ndo basta fazer todos os cidadaos dividirem o mesmo espago, é
mister também propiciar condi¢des que viabilizem o didlogo, que permitam

interacdo comunicativa, na qual os sujeitos envolvidos possam expressar
seus anseios antes das deliberagoes (AZEVEDO; CAMARGO, 2016, p. 29).
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Mantoan (2004) enfatiza que transformagcbes de grandes proporgdes
precisam ser feitas abarcando os setores pedagdgicos, administrativos, de
prestacdo de servigos etc., para que uma escola se torne de fato inclusiva, como
forma também de vencer os preconceitos existentes nas futuras e atuais geragoes.

Para Batista e Tacca (2011), a deficiéncia, a exclusao e a tentativa de
inclusdo sao trés elementos que se alternam no cenario escolar, contudo, a garantia

do direito a todos a educacao tem sido efetivada por forca da lei. Assim,

[...] A inclusdo, desta perspectiva, nao acontece por uma transformacgéo do
olhar humano, que levado pela evolugdo da consciéncia, pelas muitas
habilidades que desenvolveu, pelos recursos tecnoldgicos aos quais teve
acesso, pode enxergar no outro o seu igual, a sua semelhanca [...]
(BATISTA; TACCA, 2011, p. 140).

z

E notdrio que a garantia de acesso a educacgéo ja se efetivou por meio da lei,
todavia, a garantia de aprendizagem, que perpassa os diferentes niveis
educacionais, ndo se efetiva apenas com a garantia de apoio material e tecnolégico,
pois “[...] o contexto de ensino-aprendizagem deve ser repensado tendo como meta
a criagao de espacgos relacionais que contribuam para o desenvolvimento de
recursos subjetivos favorecedores da aprendizagem (BATISTA; TACCA, 2011, p.
241).

5.2.2 Bloco Il: Concepgdes dos Professores de Ciéncias sobre Deficiéncia Visual

Este bloco tem a intencdo de analisar o conhecimento dos participantes
acerca da DV e suas especificidades. Assim, os dados coletados nos revelaram
duas categorias. A primeira delas caracterizamos como “Pouca Informagéo”, pois
62,5% dos entrevistados relatou possuir pouca informacéo sobre DV, representando
um numero de cinco professores. Outra categoria identificada foi denominada de
“‘Resposta Evasivas”, pois apenas trés professores tentaram esbogar uma definigao
sobre a DV, mas ainda sim fizeram de forma bem suscinta, na qual foi possivel
definir a subcategoria “Perda Visual”’, pois 37,5% dos docentes assim definiram a
DV, o que nos demonstra o retrato da formagado inicial e continuada desses

professores.
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Quadro 4: Bloco 2 — Analise das Concepgoes dos Professores de Ciéncias sobre DV

Categoria | Subcategorias F(%) Citacoes

“Pouquissima  informagdo a
respeito” (P2)
“Conhego bem pouco” (P8)

Pouca Falta de

0,
Informagéao conhecimento 62,5%

“Perda parcial ou total das
fungdes basicas do olho e do
Perda visual 37,5% | sistema visual” (P5)

“Se trata de uma deficiéncia
hereditaria ou adquirida” (P7)

Respostas
Evasivas

O que pensam os profs.
de Ciéncias sobre DV

Fonte: Dados da pesquisadora (2021)

Nas consideragdes de Silva e Mol (2019, p. 183) existe uma demanda urgente
que € “A constituicdo de espacgos formativos que favoregam a construgédo de saberes
por parte dos docentes dos Cursos de Licenciatura em ciéncias sobre como formar
professores nessa area para a inclusao [...]". Nesse sentido, os autores relatam que
nao se trata de uma formagado qualquer, mas de uma formacado que evidencie a
capacidade reflexiva dos professores e a articulagdo de saberes que possa
favorecer a transformacéao de suas praticas.

Nunes e Loménaco (2010) afirmam que a cegueira tem sido concebida pela
falta ou incapacidade, sendo muito comum o espanto e a admiragédo quando ha a
constatagdo de habilidades iguais as dos videntes nas tarefas rotineiras,
favorecendo que o imaginario social sobre as capacidades de pessoas com

deficiéncia visual sejam supervalorizadas:

Essa concepgdo do cego como ser faltante dificulta muito as relagbes
sociais da pessoa cega, principalmente pelo desconhecimento de sua real
condigdo, o que pode causar um impacto afetivo negativo, uma vez que o
imaginario social esta enviesado por estereotipos de limitagéo e sofrimento
na vida do cego (NUNES; LAMONACO, 2010, p. 62).

Conforme ja comentamos anteriormente, o conceito de deficiéncia visual
engloba dois tipos: cegueira e baixa visédo (visdo subnormal). De acordo com o CID-
10, a baixa visado corresponde as deficiéncias visuais binoculares moderada e grave,
ja no novo codigo de classificagdo CID-11, que entrara em vigor a partir de 2022, o
termo baixa visdo sera substituido por deficiéncia visual moderada e grave. A
cegueira é caracterizada pela perda total da visdo ou quando ha no melhor olho
acuidade visual abaixo de 0,005 (ou 20/400). Nunes e Lambnaco (2010) explicam

gue o conceito de acuidade visual esta relacionado com a discriminagdo de formas,
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enquanto o campo visual se refere a capacidade de percep¢cédo de amplitude dos
estimulos.

Essa definicdo técnica, baseada na acuidade visual, necessita de algumas
ponderagdes quando relacionada ao contexto educacional, principalmente no que se
refere as adaptacdes pedagodgicas imprescindiveis para a inclusdo do estudante
com deficiéncia visual. Adaptagbes precisam ser direcionadas para as
especificidades e para os demais sentidos do estudante (SILVA; MOL, 2019, p. 188).
Assim, pessoas com baixa visdo podem ter sérios comprometimentos visuais na sala
de aula devido a incapacidade de enxergar o quadro, os livros didaticos e demais
recursos.

Conde (2021) explica que aquelas pessoas que conseguem enxergar vultos
ou sao capazes de contar dedos, ou ainda que identificam de onde provém a luz séo
considerados pessoas com cegueira parcial ou com visdo subnormal, entretanto,
pedagogicamente, delimitam-se como cegas as pessoas que ‘mesmo possuindo
visdo subnormal, necessitam de instrugdo em Braille (sistema de escrita por pontos
em relevo) ou por softwares de leitura de textos, ou ainda aquela que [...] Ié tipos
impressos ampliados ou com o auxilio de potentes recursos opticos” (CONDE, 2012,
p. 1). O autor explica que essa classificagdo fica mais proxima da Classificagéo
Internacional de Funcionalidades, incapacidade e saude - CIF, que leva em
consideracao os aspectos sociais da deficiéncia.

Amiralian (2004) ao abordar problemas especificos vivenciados por
estudantes com baixa visao destacou dois, especificos ao contexto educacional, que
sao: a falta de identificagcdo desses estudantes como pessoa com baixa visdo e o

deslocamento da sua problematica para outras areas. A autora explica que:

[..] um aspecto notado foi que quase nunca eles sdo tratados como
pessoas que possuem capacidade limitada para perceber visualmente o
mundo ao seu redor. S&o tratadas as vezes como pessoas cegas e em
outros momentos como pessoas visualmente normais. Parece nao existir
uma compreensao clara e definida do que sejam pessoas com baixa-visao
(AMIRALIAN, 2004, p. 20).

Referente ao deslocamento da sua problematica para outras areas, Amiralian
(2004) considera que embora ja existam muitas pesquisas que explicam a baixa
visdo, ou visdo subnormal, ou deficiéncia visual, o conhecimento sobre essa

deficiéncia € muito pouco compreendido pela comunidade de modo geral, pois:
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[.-.] tanto os professores, alunos e comunidade escolar, como os pais e
todas as pessoas com quem esses alunos convivem, parecem s6 conhecer
duas possibilidades de ser: ser cego ou ser daqueles que enxergam. Por
essa razdo, suas dificuldades de aprendizagem ou afetivo-emocionais
raramente sao relacionadas a condi¢do de dificuldades de percepgéo visual,
mas tratadas como outros problemas (AMIRALIAN, 2004, p. 20).

E bastante dificil compreender as limitacdes de uma pessoa com baixa viséo,
pois elas podem apresentar limitagcbes de acuidade visual, de campo visual, de
sensibilidade aos contrastes, de adaptacdo a claridade, de percepcéo de cores e
principalmente da eficacia no uso da visao (AMIRALIAN, 2004). Para Amiralian
(2004, p. 22), é importante saber que essa designagao médica de baixa visdo se
refere aos “limites da acuidade visual, considerada visdo subnormal, mas, por
dificuldades inerentes a propria condig¢ao, torna-se indefinida em suas caracteristicas
[...], por isso € muito importante conversar com o estudante para saber informagdes
pessoais sobre a sua deficiéncia visual.

Dos oito professores colaboradores, apenas trés (37,5%) relataram ja ter tido
experiéncias inclusivas com estudantes com DV. Os outros cinco professores
(62,5%) declararam nao ter vivido essa experiéncia e ainda dois docentes (25%)
admitiram nao saber como fariam para atender as especificidades desse estudante
nas aulas de Ciéncias. Todavia, nenhum dos docentes esclareceu quais o0s
procedimentos necessarios para a aprendizagem de uma pessoa com DV

Diante dessa realidade, concordamos com Sant’Ana (2005) quando relata a
importancia de instrumentalizar os professores para as especificidades dos
estudantes, considerando as universidades e os centro formadores, pois “[...] A
formagao deficitaria traz sérias consequéncias a efetivagdo do principio inclusivo,
pois este pressupde custos e rearranjos posteriores que poderiam ser evitados”.
(SANT’ANA, 2005, p. 228).

Camargo (2012), ao discutir os saberes necessarios de professores de fisica
para inclusdo de estudantes com DV, destaca que é importante que o professor
conhecga sobre a deficiéncia visual do estudante; se este ja nasceu cego ou perdeu a
visdo no decorrer da vida; se ele consegue vincular os conceitos cientificos através
de representacdes que nao dependem estritamente da visdo; se sabe trabalhar com
a linguagem matematica e quais atividades comuns aos videntes ele consegue

realizar.
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Quando falamos de uma pratica pedagdgica inclusiva ndo podemos esquecer
que o planejamento dessa pratica pode demandar uma articulagdo entre recursos e
objetivos individualizados e objetivos e proposta curricular coletivos, assim
concordamos que a inclusdo nado é uma tarefa facil. Bastos e Cenci (2019, p. 163)
consideram que ela pode se tornar mais leve, pois a “organizacdo de um
planejamento com caracteristicas de acessibilidade e de um design universal pode
garantir que alunos com e sem deficiéncia se beneficiem do processo de
aprendizagem”. Mantoan (2011, p. 13) acrescenta que:

De fato, a formagéao que esta sendo oferecida aos professores nao atende
aos reclamos do ensino inclusivo, que gira em torno de outro eixo. Ela se
desenvolve a partir de conhecimentos previamente selecionados e
transmitidos aos professores como manuais para bem atender as
necessidades e aos interesses de todos os seus alunos, o foco se reduz a
aprendizagem — o que fazer para que os seus alunos aprendam? Os
problemas de ensino, o que deve e pode ser mudado para que os alunos
tenham oportunidades diferentes de aprender, ficam para tras.

Bastos e Cenci (2019) enfatizam que é corriqueiro que o professor se
preocupe mais com a deficiéncia e esquega-se de conhecer o sujeito em si, 0 que
nao significa ignorar a deficiéncia que o estudante possui, mas buscar conhecer as
condicbes de aprendizagem do estudante, como ele interage, quais estratégias
utiliza, e assim, tirar o foco da visdo de déficit e focar nas inumeras possibilidades
que o aprendiz possui. Nesse sentido, também € importante buscar informacdes
sobre a vida escolar anterior e sobre a relagdo com a familia para conhecer a

histéria do desenvolvimento do estudante. As autoras acrescentam que:

Para conhecer o aluno deve-se, principalmente, conversar com ele, ouvi-lo.
Pode parecer uma orientagdo obvia, mas nem sempre ela é obedecida. A
histéria do tratamento dispensado as pessoas com deficiéncia e a histéria
da Educagao Especial mostram que é recente a atribuicdo de um lugar de
fala a pessoa com deficiéncia. Assim, se houver duvidas sobre uma
estratégia — se quiser saber se é boa ou nao, ou quiser saber como ajusta-
la, ou mesmo propor abandonar e fazer diferente —, pergunte ao aluno como
seria melhor para ele, experimente com ele, preste atengdo no que ele fala,
nas suas reagbes (BASTOS; CENCI, 2019, p. 159).

E importante que as escolas atuais se concentrem na dissolugdo dos
problemas do dia a dia e isso exige uma grande mudan¢a na formagao inicial e
continuada dos professores, pois a inclusdo nos desafia diariamente a mudar nossas

concepgdes e nossas praticas em favor da aprendizagem de todos (MANTOAN,
2011).
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5.2.3 Bloco lll: Concepgbes sobre o Ensino de Ciéncias e a Deficiéncia Visual

Para este bloco, buscamos compreender a opinidao dos participantes a
respeito dos procedimentos pedagdgicos no EC e estudantes com DV. Logo, através
da analise de conteudo das respostas observamos que as unidades de significado
mais recorrentes dos professores, quando questionados sobre procedimentos
metodoldégicos e recursos didaticos adaptados, nos revelaram a categoria
“‘Insuficiéncia de suporte técnico-pedagogico”, tendo como subcategoria “Recursos
Diferenciados”, na qual 87,5% dos professores concordou que estudantes com DV
necessitam de recursos didaticos diferenciados no EC, representando um total de
sete docentes. Tendo apenas uma resposta (12,5%) em que o professor considerou
que esses recursos SO eram necessarios em algumas situagbes, mas nao

exemplificou.

Quadro 5: Bloco 3 — Analise das opinides dos professores de Ciéncias sobre o processo pedagdgico
eaDV

Categoria | Subcategorias | F(%) Citagcoes

“Se eles usarem recursos didaticos
diferenciados requer treinamento...” (P7)

Recursos 87 5% “Diferenciados na medida de suas
Diferenciados ’ deficiéncias, portanto a escola deveria
ser rica o suficiente para isso.” (P8)

“Acredito que nao. Penso que seria
importante ter esses materiais bem como
treinamento para os professores ja que
podemos nos deparar com essas

Capacitagéo 50% | Situagdes” (P3).

e estudantes com DV
pedagogico

“Temos formacgao continuada, mas
deveria ter mais. Mas a falta de recursos
€ mais gritante...” (P7)

O que pensam os profs. de Ciéncias
sobre procedimentos metodolégicos
Insuficiéncia de suporte técnico

Fonte: Dados da pesquisadora (2021)

Silva (2014) considera que a formacdo de conceitos é uma condigéo
essencial para o desenvolvimento das pessoas. E preciso entender que cegos e
videntes possuem diferengcas em seus processos cognitivos, consequéncia da
condic&o peculiar que os cegos tém das coisas ao seu redor. Nesse sentido, Nunes
e Laménaco (2008, p. 120) alegam que “[...] A cegueira impde limites, é certo. Ela

exige adaptagdes, mas se as informagdes nédo chegam ao cego pela viséo, é
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justamente pelos outros sentidos que ele tem infinitas possibilidades de conhecer o
mundo em que vive (NUNES; LAMONACO, 2008, p. 120). Assim:

O aluno com deficiéncia visual deve ser regularmente matriculado em uma
escola comum e receber, se necessario, o apoio de um professor
especializado, a fim de assegurar a satisfagdo das suas necessidades. Ele
necessita de materiais adaptados adequados ao conhecimento tatil-
cinestésico, auditivo, olfativo e gustativo — em especial materiais graficos
tateaveis e o braile. A adequagéao de materiais tem o objetivo de garantir o
acesso as mesmas informagdes que as outras criangas recebem, para que
a crianga cega néo esteja em desvantagem em relagédo aos seus pares
(NUNES; LAMONACO, 2008, p. 136).

E preciso lembrar que em comparacdo & visdo, a captacdo da informacdo
através do tato se da de forma mais lenta e depende de caracteristicas como
textura, formato, temperatura etc., sendo mais util para objetos préximos e
pequenos. Mas, é importante saber que a utilizagdo do tato ou dos outros sentidos
pelo cego nao corresponde a uma compensagao do 6rgao falho, mas sim, “[...]
envolve uma reorganizagao biopsicossocial, que permite 0 acesso e 0
processamento de informacdes” (NUNES; LAMONACO, 2012, p. 57). E importante
lembrar-se do sistema sinestésico que colabora para nossa orientacdo espacial,
para o nosso equilibrio, para a percepgao de posi¢cao, e que no estudante com DV
sera muito util. Logo, a aprendizagem de pessoas com DV fica restrita se ela ndo
tiver acesso a materiais graficos como desenhos e figuras em relevo. Portanto:

[...] Se as condigbes educacionais nao facilitam o desenvolvimento cognitivo
e, por consequéncia, o desenvolvimento integral desse individuo, se ainda
reina no imaginario social a respeito das pessoas com cegueira que elas
sd80 menos capazes, que estdo em constante desvantagem, que s&o
merecedoras de compaixdo e ndo de oportunidades, entdo, de que forma o
individuo cego pode, de fato, vir a ser cidaddo dado que as condi¢des

basicas de seu desenvolvimento ainda estéo longe de serem garantidas
(NUNES; LACOMONO, 2008, p. 134).

Na subcategoria “Capacitacédo” podemos evidenciar que 50% dos
entrevistados reclamou da falta de capacitagcao para o ensino de estudantes com DV
e 50% declarou que nas suas escolas nao existe nenhum procedimento ou recurso
disponibilizado para o ensino desses estudantes. Dentre esses nos chamou atengao
a resposta de um professor (12,5%) que atribuiu o atendimento de estudantes com
DV apenas ao espago escolar que possui um profissional capacitado, que
entendemos ser a sala de recursos multifuncional e o professor de AEE.
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A formagédo docente tem papel fundamental para um trabalho pedagdégico
adequado, que deve se pautar no respeito a diversidade e no entendimento do papel
de igualdade e diferenga em contextos educacionais inclusivos, mas para isso
também ¢é necessario que o espaco escolar modifique sua estrutura fisica,
metodoldgica e atitudinal e que os professores tenham formagéao inicial adequada
para exercerem seu papel em espacgos inclusivos. A respeito dessa formacéo,
Camargo (2016) avalia que € importante que os docentes reflitam sobre sua
concepcgao de deficiéncia como uma condigao limitante e possam estar abertos a
utilizacdo de novas praticas em sala de aula que possam contemplar a todos
indistintamente.

Nas consideragdes de Medeiros e Mdl (2019) tanto o professor especialista
quanto o professor do ensino regular precisam repensar as suas praticas para que
as escolas de Educagao Basica sejam escolas inclusivas. Logo, a construgdo do
conhecimento de estudantes com deficiéncia nao é fungado apenas do professor de
AEE, pois a este cabe a incumbéncia de tentar minimizar as barreiras impostas ao
estudante, relacionadas a sua deficiéncia, assim, “[...] cabe a esse profissional
apoiar e trabalhar de forma colaborativa com o docente da classe comum nas
praticas pedagdgicas necessarias & inclus&o [...] (MEDEIROS; MOL, 2019, p. 106).

Consideramos que € essencial o atendimento especializado ao estudante
com DV, com vistas ao aprimoramento, ao entendimento de suas necessidades
especificas, mas é importante considerar, como afirmam Orrico, Canejo e Fogli
(2009, p. 123), que “[...] de ndo menos relevancia constituem as acdes de gestédo e
organizagdo voltadas a adequar a instituicdo de ensino as diferengcas e
singularidades apresentadas pelos alunos com deficiéncia visual”.

Ainda sobre esse assunto, Silva e Mdl (2019) consideram que o professor do
ensino regular detém um papel importante para o sucesso das praticas inclusiva,
pois ele é o principal mediador da construcdo do conhecimento cientifico, assim ele
deve “[...] prover diferentes contextos pedagdgicos interativos de maneira intencional
e planejada, contribuindo com o desenvolvimento individual e coletivo” (SILVA; MOL,
2019, p. 119). Essas atribuicbes sdo dadas, no caso de estudantes com deficiéncia,
tanto ao professor de Ciéncias, quanto ao professor especialista, de modo que o
aprendiz tenha sempre a seu favor opgdes de caminhos diversificados para a

construcdo de conceitos cientificos (SILVA; MOL, 2019). Assim,
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A educacao tem a fungdo, por meio da mediagao, de fazer a pessoa com
deficiéncia alcangar a supercompensagdo social através do
desenvolvimento das fungbes psiquicas superiores, que envolve a
integracdo dos aspectos biolégicos e sociais no individuo: a memodria,
atencdo e lembranga voluntaria, memorizagdo ativa, imaginacao,
capacidade de planejar, estabelecer relagbes, agao intencional,
desenvolvimento da vontade, elaboragéo conceitual, uso da linguagem,
representacdo simbdlica das acgbes propositadas, raciocinio dedutivo,
pensamento abstrato (MELO; PEROVANO; RIMOLO, 2019, p. 114).

Nunes e Laménaco (2008) chamam atengado sobre as pesquisas brasileiras a
respeito da educacdo de cegos no Brasil, pois de acordo com os autores estas tém
demonstrado a pouca eficiéncia do ensino, e esclarecem que “Os professores
necessitam, urgentemente, de uma melhor formagéo para conseguirem estabelecer
uma boa relagdo com os alunos; precisam ter acesso aos materiais adaptados e ter
condigdes fisicas e psicologicas para criarem as adaptagées necessarias ao ensino
do aluno cego (NUNES; LAMONACO, 2008, p. 134-135).

O uso de vias alternativas para que a aprendizagem se efetive, muitas vezes
se faz necessario nao somente para estudantes com deficiéncia. Nesse contexto,
propomos o0 uso de recursos didaticos inclusivos. Conforme Md&l e Dutra (2019),
quando temos como exemplo um estudante cego fica evidente que ele nao tera
acesso as informagoes de um grafico impresso, mas podera entendé-lo se estiver

em relevo ou outras formas alternativas, lembrando que:

A Ciéncia é um bem cultural de nossa sociedade. Por isso, aprender
Ciéncias é um direito de todos e um dever do Estado, segundo nossa Carta
Magna. Frente a uma maior diversidade em sala de aula, resultado de
diversas politicas de inclusdo, muitos podem considerar que nem todos os
alunos estdo aptos a aprender Ciéncias, visto que é uma forma mais
elaborada de conhecimento. Isso ndo é verdade. Todos podem aprender
Ciéncias. Cada um aprende de um jeito. E assim também entre os
cientistas. Alunos com deficiéncia poderado apresentar maiores dificuldades
devido a alguma limitagdo que imponha a eles diferentes percepgdes do
mundo e dos objetos de estudo das Ciéncias (MOL; DUTRA, 2019, p. 32-
33).

Mol e Dutra (2019) ainda consideram importante que o professor de Ciéncias
perceba e pondere as limitacbes dos aprendizes, estando ai a importancia da
mediacdo docente. Para além disso, chamam atencdo para o uso de recursos e
materiais didaticos que auxiliem a sua tarefa e que tenham foco na diversidade do
publico atendido atualmente no Ensino Regular, como os estudantes com deficiéncia
visual, pois “[...] O que se ensina a partir de desenhos no quadro da sala de aula
podera ser inacessivel a alunos cegos. No entanto, materiais didaticos simples
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podem apresentar-lhes as mesmas informacdes de forma tatil, permitindo-lhes
acesso as mesmas informagées que os demais alunos, oportunizando que
aprendam como todos os demais (MOL; DUTRA, 2019, p. 32-33).
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6 O PRODUTO DA PESQUISA: e-book com encaminhamentos didaticos para o

Ensino de Ciéncias a estudantes com Deficiéncia Visual

Os estudos realizados nesta pesquisa nos direcionaram para a construgao de
produto educacional, atendendo, portanto, a exigéncia regulamentada pelo
regimento do PPGEEB (n.° 04/2020, de 27 de agosto de 2020). Assim sendo, o
produto deste trabalho consiste em um e-book com encaminhamentos sobre a
inclusdo de estudantes com DV nas aulas de Ciéncias/Quimica, pontualmente para
estudo sobre modelos atdmicos trabalhados na Etapa Il do Ensino Fundamental.

Trata-se de um material que visa auxiliar professores de Ciéncias no
desenvolvimento do ensino e aprendizagem dos estudantes com deficiéncia visual.
Salientamos que a escolha pelo conteudo de “Modelos Atdmicos” foi feita levando
em consideragao que a compreensao deste € fundamental e serve de base para a
disciplina de Quimica no Ensino Médio. Sinalizo que o material foi construindo
levando em consideragdo a opiniao de oito professores de Ciéncias da rede
municipal de Educagdo do nosso estado, mais precisamente professores que
ministram a disciplina de Ciéncias em turmas do nono ano do Ensino Fundamental;
além de contemplar orientagdes de pessoas com deficiéncia visual que trabalham no
ambito educacional, selecionadas a partir de suas experiéncias e praticas
profissionais na area de recursos didaticos adaptados.

Nesse sentido, buscamos vislumbrar neste instrumento pedagogico
informacgdes basicas, porém importantes, para o professor de Ciéncias aprimorar
saberes sobre a Deficiéncia Visual e sobre a possiblidade de construir e utilizar
recursos didaticos adaptados que favoregcam a aprendizagem desse publico nas
aulas de Ciéncias.

O referido material (apéndice E) esta no formato digital e foi idealizado com
base na fundamentacio tedrica da pesquisa e nas entrevistas realizadas com os
docentes de Ciéncias. Ele esta sob licenga do Creative Commons (CC)?” com
atribuicoes que permitem o compartilhamento, sendo obrigatério que seja atribuido o
crédito de autoria (BY). Contudo, ndo ha permissao para alteragdo de seu conteudo
(ND) nem é permitida sua utilizagao para fins comerciais (NC).

Assim, o material encontra-se organizado da seguinte forma: inicia-se com

uma apresentagao, onde explicamos a motivagao para a construgdo do material. Em
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seguida organizamos dois topicos tedricos onde abordamos aspectos importantes
sobre deficiéncia visual no primeiro item, e sobre ensino de Ciéncias e inclusdo no
segundo. Dando continuidade, expomos algumas informag¢des que consideramos
essenciais para auxiliar o professor na tarefa de abracar o universo da inclusdo de
estudantes com deficiéncia visual no ensino regular, no topico intitulado “Tenho um
estudante com deficiéncia visual, o que devo fazer?”.

Nos topicos seguintes, nos propomos a demonstrar para os docentes uma
proposta de recurso didatico a ser utilizado nas aulas sobre teorias da evolugao dos
modelos atdmicos. Para isso, construimos um recurso adaptado, com base em
material alternativo, englobando os quatro modelos normalmente abordados nos
livros didaticos de Ciéncias do Ensino Fundamental — segunda etapa, que sdo, em
ordem cronolégica: o de Dalton, o de Thomson, o de Rutherford e o de Rutherford-
Bohr.

Figura 7: Capa do produto da pesquisa

FABIANE SILVA RARTINS

UMA PROPOSTA PARA
0 ENSINO DE TEQRIAS
DA EVOLUCAO DO
MODELO ATOMICO

ORIENTACOES DIDATICAS PARA
A INCLUSAQ DE ESTUDANTES
COM DEFICIENCIA VISUAL NAS

AULAS DE CIENCIAS

Fonte: Produgéo da pesquisadora

Nesse sentido, para introduzirmos o conteudo especifico, fizemos uma breve
explanagao teodrica, no que se refere a apresentagao dos protagonistas desse tema,
auxiliando o professor na perspectiva de inser¢ao da histéria da ciéncia e o seu trato
histérico no contexto escolar. Na sequéncia, explicamos todos os critérios seguidos
para a elaboragao do recurso, que foram propostos por Mdl e Dutra (2019), a fim de
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contemplar o objetivo do trabalho, e por fim, apresentamos o nosso recurso, feito
com materiais que sdo facilmente encontrados no mercado, tais como: bola de
isopor, palitos para churrasco, folhnas de EVA, tintas para tecido, fios de nylon,
massa para biscuit.

Entendemos que os materiais que propomos € o0 passo a passo de como foi
elaborado o nosso produto sdo de facil compreensdao e possiveis de serem
reproduzidos por docentes de qualquer parte do pais quando buscarem construir
seus proprios recursos adaptados para o assunto em questdo e também tantos
outros que carecem de materiais de aporte para o ensino de Ciéncias.

Para trazer ainda mais informagdes para os professores elaboramos o topico
denominado “Conhecendo alguns instrumentos que podem facilitar a vida de um
estudante com deficiéncia visual”’, onde demonstramos alguns recursos 6pticos, nao
Opticos e eletronicos que consideramos importante que os professores conhegam,
pois fazem parte da rotina de um estudante com deficiéncia visual e facilitam sua
vida escolar.

Apresentamos, por fim, um tépico com instituicbes que se dedicam ao ensino
e producao de material didatico para estudantes com deficiéncia visual, nas quais o
professor pode buscar informagdes sobre a inclusdo do publico-alvo que atendem e,
inclusive, podem fazer cursos de capacitagao. Assim, esperamos que este produto
contribua para a elaboragao de praticas educativas inclusivas e para o conhecimento

das especificidades de estudantes com Deficiéncia Visual.
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7 CONSIDERAGOES FINAIS

A construgao deste trabalho teve como objetivo investigar sobre o ensino de
Ciéncias/Quimica e a inclusdo de estudantes com deficiéncia visual com vistas a
construgcao de um instrumento educacional para o publico com deficiéncia visual,
visando facilitar a aprendizagem de contetdos de Quimica no processo de educagao
cientifica do Ensino Fundamental. Assim, a pesquisa realizada nos possibilitou uma
reflexdo diferenciada sobre a tematica, tendo em vista as especificidades da
disciplina de Ciéncias como um todo que, normalmente englobam muitos elementos
visuais para sua aprendizagem, necessitando, portanto, de ajustes ou
direcionamentos que atendam a essas peculiaridades.

Considerando nossos estudos sobre o arcabougo de leis que regem a
educacao inclusiva, podemos evidenciar que ela esta bem consolidada em termos
de garantia de direitos, mas necessitando ainda de uma mudang¢a de postura em
relacdo a realidade apresentada nas escolas, com a qual convivemos diariamente e
nos deparamos com as curiosidades dos docentes em relagédo ao estudante com
deficiéncia visual, pois como sabemos a sala de aula e os recursos pedagdgicos
estdo sempre sendo pensados para pessoas videntes.

E importante destacar que o periodo de realizacdo da pesquisa foi marcado
pela pandemia do coronavirus (SARS-CoV-2/COVID-19), conforme explicitamos
anteriormente, o que nao nos possibilitou contato direto com a realidade vivenciada
na escola, trazendo inumeros percalgos para a realizagdo do trabalho com os
docentes de Ciéncias. Portanto, a metodologia precisou ser readaptada a realidade
do distanciamento social, padrao de convivéncia que foi imposto a rotina de todos os
setores da sociedade. Nesse sentido, entendemos que este foi um fator limitante do
nosso estudo.

De acordo com as entrevistas realizadas com uma amostragem dos
professores que lecionam a disciplina de Ciéncias em escolas da rede municipal de
Sao Luis, foi possivel identificar que estes conhecem pouco sobre as
especificidades que um estudante com deficiéncia visual possui, demonstrando as
necessidades formativas docente desde a graduagéo e nas atividades de formagéao
continuada. Contudo, a pesquisa nos aponta que os colaboradores reconhecem a

importancia da educagao inclusiva como forma de garantir o direito de igualdade de
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oportunidades a todos os cidaddos, mas muitos desafios ainda precisam ser
superados para que ela se concretize.

Nossos estudos evidenciaram também que existe uma politica sélida sobre os
direitos dos estudantes que possuem alguma deficiéncia. A Lei Brasileira de
Inclusdo — LBI (n.° 13.146/15) ratifica e estabelece esses direitos, representando um
importante instrumento, porém se percebeu que a realidade escolar ainda néao
coaduna com o prescrito nas politicas educacionais, como a Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva, que preconiza condigdes
de acesso e permanéncia para estudantes com deficiéncia nas escolas regulares,
demonstrando que mesmo com o passar dos anos ainda percebemos a inclusio
como um movimento de luta por igualdade de oportunidades.

Os colaboradores da pesquisa relatam pouco conhecimento a respeito de
recursos e estratégias didaticas utilizadas nas aulas de Ciéncias em turmas que
possuem estudante com deficiéncia visual. Reclamam, ainda, sobre a falta de
condi¢des estruturais, de materiais e de capacitacdo para atender a essa demanda e
consideram a falta de condi¢bes de trabalho como um grande empecilho no
processo educacional.

Um dos nossos objetivos especificos foi a construgdo de um recurso
pedagogico adaptado que pudesse favorecer a relagdo ensino-aprendizagem dos
conteudos de Ciéncias/Quimica a estudantes com DV e pretendiamos validar esse
recurso com sua utilizagdo nas aulas de Ciéncias, buscando a validagao por um
estudante com deficiéncia visual, o que devido aos fatores ja mencionados nao foi
possivel de ser realizado nesse momento, mas que pretendemos realizar assim que
as atividades escolares na rede municipal de ensino de Sao Luis voltarem ao ensino
presencial.

Contudo, consideramos que conseguimos compilar nosso estudo e todo o
conhecimento adquirido ao elaborarmos nosso produto educacional, onde os
docentes poderdo encontrar um embasamento tedrico para a construgcdo de
recursos didaticos que possam atender as especificidades dos estudantes com DV.
Assim, nosso produto educacional compreende um e-book com orientacbes
didaticas para a inclusdo de estudantes com deficiéncia visual nas aulas de
Ciéncias.
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Nossa pesquisa corrobora com a visdo de autores como Camargo (2012), Mal
e Dutra (2019), Nunes e Laménaco (2008), entre outros, sobre a necessidade de se
produzirem recursos didaticos adaptados que atendam as necessidades de
estudantes com deficiéncia visual, considerando que essa é uma tarefa do docente e
deve estar embasada no conhecimento das especificidades dos aprendizes, sendo
considerada uma das etapas do planejamento das aulas.

Consideramos que o ensino de Ciéncias/Quimica tende a se apoiar em
imagens visuais, isso ndo impossibilita que estudantes com DV possam adquirir
esses conhecimentos. Entretanto, € preciso que se fagam adaptagdes para o ensino
desses conteudos e/ou que se construam recursos que possam favorecer a
aprendizagem destes. Logo, nosso estudo considera que as aulas de
Ciéncias/Quimica onde o professor ndo conhece as adaptagdes necessarias para
essa especificidade ndo serao eficazes para esse estudante.

Nesse sentido, evidenciamos a necessidade de mudangas no sistema
educacional, com maiores investimentos na formagdo docente, na implementagao
de politicas publicas com foco nas melhorias das condi¢ées de trabalho e nas
melhorias estruturais das escolas. Recordando as palavras de Mdl e Dutra (2019, p.
34) quando afirmam que “A educacgao é um dos caminhos para a construgdo de uma
sociedade mais justa e igualitaria. A inclusdo é outro caminho para essa construgao
[...]”, concluimos acreditando que a inclusdo proporciona inumeros desafios a pratica

docente, mas também representa um grande ganho no enriquecimento profissional.
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APENDICE A - QUESTIONARIO PARA A CARACTERIZAGAO DOS
PROFESSORES DE CIENCIAS — NUCLEO ANIL

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GESTAO DE ENSINO DA EDUCACAO
BASICA (PPGEEB)

TiTULO: A inclusdo do Deficiente Visual no universo do conhecimento
quimico: uma proposta de intervengao para promocao da educacéo cientifica
MESTRANDA: FABIANE SILVA MARTINS

1. Género: () Masculino () Feminino

2. |dade: ( ) Entre 20-25 ( ) Entre 26-31 ( ) Entre 32-40 ( ) Entre 41- 46 ( ) Acima
de 46

3. Tempo de Magistério: ( ) Menos de 5 anos ( ) Entre 5 a 10 anos ( ) Entre 11 a
15 anos ( ) Entre 16 a 20 anos () Entre 21-25 anos () Acima de 26 a 30 anos ( )
Acima de 30 nos

4. Jornada de Trabalho: ( ) somente Ed. Infantil ( ) somente 1° ao 5° ano ( )

somente 6° ao 9° ano () somente E. Médio ( ) EJA ( ) Misto:

5. Outra(s) disciplina(s) que leciona:
6. Jornada de Trabalho: ( ) 20h ( )40h( )60 h

7. Instituigdes que trabalha: ( ) Publica Estadual () Publica Municipal () Publica
Federal ( ) Rede Privada ( ) Outro:

8. Vinculo com a Instituicdo: ( ) Concursado ( ) Seletivado ( ) Contrato CLT

9. Formagéao superior (nivel de graduacgao):

( ) Fisica ( ) Quimica ( ) Biologia ( ) Matematica ( ) Pedagogia Outros:

10. Formacao superior (nivel de pés-graduacgao):

() Especializacéo ( ) MBA () Mestrado Profissional ( ) Mestrado Académico ( )
Doutorado () P6s-doutorado ( ) Nao possui

Obs.: Area dos cursos informados:

11. Participa (ou ja participou) de cursos de formagao continuada:

( )Sim ( )Nao ( )Sempre ()As vezes. Cite:

12. Participa (ou ja participou) de eventos de formagdo de professores e/ou de
educacao:

() Sim () N&o () Sempre () As vezes. Cite:
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APENDICE B - QUESTIONARIO PARA A CARACTERIZAGAO DOS
PROFESSORES DE CIENCIAS — NUCLEO ANIL

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO GESTAO DE ENSINO DA EDUCAGAO
BASICA (PPGEEB)

TITULO: A Inclusdo do Deficiente Visual no Universo do Conhecimento
Quimico: uma proposta de intervencgéo para promogao da educacéo cientifica
MESTRANDA: FABIANE SILVA MARTINS

QUESTOES DE PESQUISA
e Quais as concepgdes teodrico-metodologicas que os professores de Quimica
possuem sobre as necessidades especificas de alunos com deficiéncia visual?
e De que forma os professores de Quimica (re)conhecem a contribuicdo do uso de
recursos pedagogicos adaptados para o ensino de Quimica a alunos com deficiéncia
visual?
e Como o0s recursos pedagogicos adaptados podem favorecer a relagao

ensino/aprendizagem dos conteudos de Quimica?
ROTEIRO DAS PERGUNTAS
O que vocé pensa sobre Educacgao Inclusiva?

Vocé tem conhecimento da base legal que rege a EI?

O que vocé conhece sobre deficiéncia visual?

o bd =

Vocé ja teve alunos com deficiéncia visual em sua sala de aula? (se sim, relate
sua experiéncia; se ndo, o que vocé faria se recebesse algum aluno cego?)

5. Na sua escola, existem procedimentos metodolégicos (treinamento,
acompanhamento, assessoria) e/ou materiais especializados (material pedagdgico,
sala de AEE) destinados a alunos com deficiéncia inclusive para os que tém
deficiéncia visual?

Se sim, vocé ja os usou (relate sua experiéncia)

Se nédo, o que vocé acha sobre isso?

6. Vocé acha que alunos cegos deveriam ter materiais diferenciados para aprender
Ciéncias?
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APENDICE C — CARTA DE APRESENTAGAO

UNIVERSIDADE
FEDERAL DO
MARANHAO

CARTA DE APRESENTAGAO DE PESQUISADOR (A)

Prezado (a) Sr (a) Gestor (a),

Venho através desta solicitar a V.S.2, que nos conceda a autorizagdo de contato com
as instituicdbes de ensino fundamental para a realizagdo da pesquisa intitulada de “A
INCLUSAO DO ESTUDANTE COM DEFICIENCIA VISUAL NO UNIVERSO DO
CONHECIMENTO QUIMICO: uma proposta para promogdo da educagio cientifica no
Ensino Fundamental”, a ser realizada pela mestranda Fabiane Silva Martins, aluna
regularmente matriculada no Programa de Poés-Graduagcdo em Gestdo do Ensino na
Educagcdo Basica — PPGEEB/UFMA (matricula 2019101656), sob a minha orientacao.
Informo que, de acordo com a metodologia de pesquisa da referida mestranda, os dados
serao obtidos por meio de informagbes adquiridas no contato direto com o ambiente e a
situagdo a ser investigada, que nesse caso, sdo as escolas da Rede Publica de Ensino e
seus professores de Ciéncias. Sendo assim, convidamos sua escola a fazer parte desta
pesquisa.

Ressaltamos que o anonimato dos participantes sera rigorosamente respeitado, e em
nenhuma situagao serao divulgados nomes, pontuando que informagdes serao utilizadas tao
somente para a realizacdo deste estudo. Na certeza de contarmos com a colaboragéo e
empenho desta instituicdo, agradecemos antecipadamente a atencao, ficando a disposi¢céo

para quaisquer esclarecimentos que se fizerem necessarios.
Sao Luis, 10 de agosto de 2020.

Profa. Dra. Clara Virginia Vieira Carvalho Oliveira Marques

Orientadora/Pesquisadora GPECN (Grupo de Pesquisa em Ensino de Ciéncias
Naturais)

Assinatura e Carimbo d(a) Gestor(a) da Escola (Favor datar o recebimento deste documento)

Em: / /2020.
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APENDICE D — TERMO DE CONSENTIMENTO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

Fundacao Instituida nos termos da Lei n° 5.152, de 21/10/1966 — Sao Luis - Maranhéao.

%
%
%,
% Faderd %

Pro-Reitoria de Pesquisa e i’és-Graduagéo
Comité de Etica em Pesquisa

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, (nome, nacionalidade, idade, estado civil, profissdo, enderego, RG)

estou sendo convidado (a) a participar de um estudo denominado de “A INCLUSAO
DO ESTUDANTE COM DEFICIENCIA VISUAL NO UNIVERSO DO
CONHECIMENTO QUIMICO: uma proposta para a promogiao da educagio
cientifica no Ensino Fundamental, cujos objetivos e justificativas sao: verificar as
concepgbes e posturas do trato das questdes sobre o ensino de Ciéncias que
atendam as necessidades de estudantes com deficiéncia visual e a partir dos dados
obtidos construir um recurso didatico, como proposta para a utilizacdo dos
professores, nas aulas de Ciéncias, pois se entende que existe uma necessidade
eminente de conhecimento, por parte dos professores, sobre as necessidades e
possibilidades no ensino para pessoas com deficiéncia visual, sobretudo nas aulas
de Ciéncias.

A minha participacdo no referido estudo sera no sentido de descrever as
minhas concepg¢oes e experiéncias com relacao ao Ensino de Ciéncias para
estudantes com deficiéncia visual e isso se dara por meio de questionario
fechado.

Fui informado (a) sobre alguns beneficios que posso esperar dessa pesquisa,
tais como: contribui¢gao para a disseminagao dos estudos referentes ao ensino
de Ciéncias para estudantes com deficiéncia visual no ambito escolar do
estado do Maranhao por meio de publicagbées em periédicos, além de revelar
necessidades formativas dos professores da Rede Publica de Sao Luis — MA.
Recebi, por outro lado, os esclarecimentos necessarios sobre os possiveis
desconfortos e riscos decorrentes do estudo. Assim, consideramos que esta
pesquisa apresentara possibilidade de risco desprezivel.

Estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome
ou qualquer outro dado ou elemento que possa, de qualquer forma, me identificar,
sera mantido em sigilo.

Também fui informado de que posso me recusar a participar do estudo, ou
retirar meu consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, e de, por
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desejar sair da pesquisa, nao sofrerei qualquer prejuizo a assisténcia que venho
recebendo.

As pesquisadoras envolvidas com o referido projeto sdo Fabiane Silva
Martins (pefsmartins@gmail.com) e Clara Virginia Vieira Carvalho Oliveira
Marques (clara.marques@ufma.br) e com elas poderei manter contato pelos
telefones (98) 99134-8989 e (98) 98832-4582, respectivamente.

E assegurada a assisténcia durante toda a pesquisa, bem como me é
garantido o livre acesso a todas as informagdes e esclarecimentos adicionais sobre
o estudo e suas consequéncias, ou tudo o0 que eu queira saber antes, durante e
depois da minha participagao.

Enfim, tendo sido orientado(a) quanto ao teor de todo o aqui mencionado e
compreendido, a natureza e o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre
consentimento em participar, estando totalmente ciente de que nao ha nenhum valor
econdmico, a receber ou a pagar, por minha participagao. Fui informado (a) também
que receberei uma via deste termo, devidamente assinado.

No entanto, caso eu tenha qualquer despesa decorrente da participagcdo na
pesquisa, havera ressarcimento na forma seguinte: depésito em conta-corrente.
De igual maneira, caso ocorra algum dano decorrente da minha participagdo no
estudo, serei devidamente indenizado (a), conforme determina a lei.

Sao Luis, de de 2020.

Professor (a) Participante

Fabiane Silva Martins
(Pesquisadora responsavel)

Clara V. V. C. O. Marques
(Orientadora)

Em caso de duvida quanto aos seus direitos e o estudo, escreva para o Comité de
Etica em Pesquisa do CEPUFMA: Avenida dos Portugueses S/N, Campus
Universitario do Bacanga, Prédio do CEB Velho, PPPG, Bloco C, Sala 07 — Séo
Luis/MA. Telefone: 3272-8708. E-mail: cepufma@ufma.br.
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APRESENTACAC

Prezado educador (c:t),

Como fruto da minha pesquisa no Programa de Pés-Graduacéo
em Gest&o de Ensino da Educag&o Bdasica - PPGEEB, apresento-
lhes este E-BOOK com orientagdes diddticas para a Inclusdo de
estudantes com deficiéncia visual nas aulas de Ciéncias,
elaborado conjuntamente com minha orientadora a Prof.® Dr.°
Clara Virginia Vieira Carvalho Oliveira Marques. Trata-se de um
material que visa auxiliar professores no desenvolvimento do
ensino e aprendizagem dos estudantes com deficiéncia visual, e
foi construindo tendo como base a opinidio de professores de
Ciéncias da rede municipal de Educagao do nosso estaclo, mais
precisamente, professores que ministram a disciplina em turmas do
9° ano do Ensino Fundamental. Neste sentido, buscamos trazer
neste instrumento informagdes importantes que o professor precisa
conhecer sobre a Deficiéncia Visual e sobre a construcéio de
recursos diddticos adaptados que favorecam a aprendizagem
deste publico nas aulas de Ciéncias. Esperamos que ele possa
contribuir para a elaboragées de praticas educativas inclusivas e
para o conhecimento das especificidades de estudantes com
Deficiéncia Visual.

Boa Leitural
Fabiane Silva Martins
Mestranda em Gest&o de Ensino da Educagdo Bésica-

PPGEEB/UFMA
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0 QUE PRECISAMOS SABER SOBRE
DEFICIENCIA VISUAL?

Dados divulgados pela Organizagéo Mundial de Saide (OMS)
apontam que cerca de 2,2 bilhdes de pessoas possuem uma
deficiéncia visual (DV) ou cegueira, sendo que desse total, 1 bilh&o
de casos poderiam ter sido evitadas ou ainda n&o foram tratados,
pois, as causas principais de comprometimento da visdo sdo,
normalmente, erros de refragéo n&o corrigidos e/ou catarata. A
OMS alerta ainda que o crescimento populacional e o

envelhecimento aumentardo o risco de que mais pessoas adquiram
DV (OMS, 2019, p.]).

Sobre a cegueira, a 10° Classificacéo Estatistica Internacional das
Doengas e Problemas Relacionados a sadde (CID 10)! considera os
valores de acuidade visual, que significa o grau de aptidéo do olho
para discriminar os detalhes especiais, como forma, contorno,

nitidez, etc., no melhor olho para classificar a perda visual (CBO,
2019):

eve ou auséncia dé
r é igual ou maior a
é igual

se: deficiéncia Visua: I
i ando o valo
- oria 1) guando yalor
déeficiéncia visual grave |
e 0,1 e maior ou igual @ ‘
’ e 0,05 € |

a considera-
al (categor
Lal moderada (cated ;
: igual a 0.1
; maior ou igua
u maior a 0.3 € e
(zcategof‘-a 2) quando © yalor (= m:éio qua
0.05; cegueira (categoria 3) qu o ‘
aor ou igual & 0,02 Ce0ME® BT percepdo de Uz
- jor ou igua 5 luz.
02 e maior O ercepgao de
menor que O, do ndo apresenta p 5
- ja 5) quando i essoa com u
ceguelra (CaEEQSL caznpo visual for utilizada, uma p
Se a extensao

menor que 10° de raio a0
lhor olho, deve ser const

Dessa form
deficiéncia Visu |
0.3; deficiéncia vis

ao redor do ponto centrgi de
derada cega (categoria 3).

campo visual
fixagdo, no Me
. (CBO, 2019, p-4)

1 Cddigo internacional de doencas e problemas relacionados a sadude - CID 10, é publicado pela
Organizagdo Mundial de Salde e visa padronizar a codificagdo de doengas.
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O Conselho Brasileiro de Oftalmologia (CBO) destaca que a
nova versdo do documento citado, a 11° Revisdio da Classificagéio
Estatistica Internacional das Doengas e Problemas relacionados &
sadde (CID 11) excluiv o termo baixa visdo, utilizado para
caracterizar uma perda severa da viséio, que n&o se corrige com o
uso de 6culos convencionais e nem através de tratamentos clinicos
ou cirdrgicos (ORRICO; CANEJO; FOGLI, 2009), substituindo-o por
deficiéncia visual leve, moderada e deficiéncia visual grave (CBO,
2019). Essa versdo foi aprovada na 72° Assembleia Mundial da
Saude, que ocorreu em maio de 2019 e entrar& em vigor a partir de
1° de janeiro de 2022. (ONU, 2019).

Ressalta-se que essa definigéo técnica é baseada apenas na
acuidade visual, portanto necessita de a|gumas ponderogées
quando relacionada ao contexto educacional. Principalmente, no
que se refere as adaptcgées pedcgégicas imprescindl’veis para a
inclus@o do estudante com deficiéncia visual. Dessa forma, essas
adaptagdes precisam ser direcionadas para as especificidades e
para os demais sentidos do estudante (SILVA; MOL, 2019, p. 188).

A Deficiéncia Visual enquadra-se como um impedimento de
natureza sensorial uma vez que, “[..] a visdo & o canal mais
importante de relacionamento do individuo com o mundo exterior ..
ela permite organizar, no nivel cerebral, as informagées trazidas
pelos outros érgdos dos sentidos” (GIL, 2000, p. 7). Ainda segundo
essa mesma autora n&o nascemos com a capacidade de saber
“ver”, pois o olho apenas enxerga e percebe as coisas, contudo, n&o
as interpreta, assim, é preciso aprender a ver e ao aprendermos a
ver, teremos condigéo de transformamos a visdo no nosso principal
sistema-guia. Salienta-se, porém, que:

Quando a visao falta, é preciso recorrer a outro sistema-guia. O
principal deles, para as pessoas com deficiéncia visual, é o tato.
E preciso aprender a “ver” com as maos. Um aprendizado que
pode nunca acontecer se nao houver condi¢cdes para isso.
(FILLMAN, 2019, p. 17).

B
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E importante lembrar que a DV pode ser congénita, que é
aquela quando o individuo j& nasce com ela ou perde a viséo nos
primeiros meses de vida, ou ainda ser adquirida, acontecendo mais
tardiamente por problemas orgénicos ou acidentes. Convém
ressaltar que, quando ela é congénita pode acarretar prejuizos ao
desenvolvimento neuropsicomotor, emocional e educacional da
crianga, por isso, é de extrema importancia que seja submetida aos
devidos estimulos desde cedo (GIL, 2000).

Assim, a cegueira assume a imposigdo de caminhos diferentes
para a aquisicdo do conhecimento por qualquer ser humano.
Contudo, é importante salientar que embora o desenvolvimento do
DV seja cercado de limitagdes, mas existe também caminhos e
possibilidades. As situacdes de aprendizagens podem se dar pela
utilizacdio das sensacées tateis, sinestésicas e auditivas fazendo uso
ainda das vivéncias e experiéncias anteriores desse sujeito (NUNES;
LAMONACO, 2010). Nessa direc@o, Nunes e Lomdnaco (2010, p. 58)
pontuam que “[...] A quest&o estd na diferente organizacéo sensorial
de cegos e videntes?" .

Gil (2000) considera importante conhecer os efeitos da DV
sobre o desenvolvimento individual e psicolégico dos sujeitos
aprendizes pois eles v8o impactar diretamente em toda a vida
escolar destes individuos tanto na adolescéncia como na fase
adulta. Nesse sentido Gil (2000) considera que o desenvolvimento
individual e psicolégico de pessoas com DV estd diretamente
relacionado com o grau de perda sensorial e das condigées de
desenvolvimento proporcionadas pela familia, pontuando que “[..]
quando os pais s8o superprotetores, a transicéo da infancia para a
adolescéncia se torna mais dificil, ou mais demorada”. (GIL, 2000,
p. 59).

Amiralian (2011), ao pesquisar sobre o desenvolvimento de
adolescentes com DV encontrou pontos comuns, como preocupacdo
e o medo dos pais diante do crescimento dos filhos, principalmente
relacionados a fatores como desenvolvimento fisico, o despertar
sexual, a busca por maior independéncia e escolha profissional séo
os que geram muitas angustias aos pais.

2 Denominagéo de pessoas que ndo possuem DV
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E nesse contexto que a escola pode ajudar a minimizar as
limitagdes impostas pela deficiéncia, contudo é necessdrio que
anteriormente o individuo tenha passado por um processo de
avaliagéo multiprofissional para que se identifique suas necessidades
espechticas e suas potenciahdades servindo de base para a
adaptagéo do processo educacional. Todos precisam entender que
uma pessoa com deficiéncia visual é uma pessoa capaz e com os
mesmos direitos sociais. (GIL, 2000). Diante disso, Gil, (2000, p. 16)
defende que a “[..] fonte de informacéo mais importante para o
educador tracar sua diretriz de ag&o junto ao educando & saber como
ele & (como percebe, age, pensa, fala e sente) [...]".

S4 (2012) aponta que o acesso ao conhecimento e a informagéo
devem levar em consideragdo as condigdes visuais dos educandos.
Para estudantes com DV é preciso que a escola o ajude a desenvolver
algumas habilidades como destreza tatil, sentidos de orientacéo e de
organizacdo, hdbitos de postura, reconhecimento de recursos em
relevo. Nesse contexto, o professor deve estimular e utilizar os sentidos
remanescentes desse estudante, valorizando o comportamento
exp|oratério, a iniciativa e a participagdo ativa desse sujeito nas
aulas.

Logo, Oliveira e Santos (2018) reconhecem que a adaptagéo dos
recursos e das praticas docentes demandam envolvimento da equipe
docente, do professor de Atendimento Educacional Especializado, e
de profissionais especializados com o revisor e o transcritor braile, pois
ela objetiva tornar acessivel pela via tatil, o conhecimento que
costuma ser ensinado de maneira visual aos alunos e que séo bastante
presentes nos conteddos de Quimica.

Assim, o processo de condugdo em sala de aula, com a presenca
de estudantes com DV nas aulas de Ciéncias/Quimica podem ser
facilitados quando o professor estd capacitado para planejar
metodologias e criar recursos adaptados que atendam as
especificidades deste aluno. (MARQUES et al, 2017, p. 6I1).
Complementando essa ideia M8l e Dutra (2019) expde que a
utilizag&o de um material com adaptacéo tdtil, pensado para atender
um estudante com DV pode também contribuir para a compreenséio
de um aluno vidente, fazendo-o perceber conceitos que poderiam n&o
ter sido bem compreendidos e, assim, contribuindo para a
aprendizagem de todos.
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Pontualmente no contexto do ensino de Quimica, Camargo e
Selingardi (2019) advogam o uso de recursos instrucionais para o
ensino de diversos conteido dessa drea, como por exemplo, o
estudo de Modelos Atémicos, pois podem favorecer a chamada
representacéo multissensorial de suas diferentes representacdes,
ou seja, podem ser compreendidos através de mais de um sentido,
sem se limitar apenas ac Uso da vis&o. Para isso, Fernandes,
Husseln e Domingues (2016) consideram importante que o
professor tenha o conhecimento, mesmo que superficial, da Grafia
Quimica Braile’e que estimulem os alunos a estudd-la, pois ela
facilita a compreenséo dos contetdos quimicos pelos estudantes
com DV.

E importante ressaltar que o delineamento das acdes
educativas docentes para o estudante deficiente visual inicia com
avaliag@io funcional da vis&io. Essa etapa proporciona ao
professor saber utilizar, com propriedade, as habilidades que o
estudante possui e, também de como transpor as dificuldades
relacionadas com a deficiéncia visual (SILVA; MOL, 2019, p. 189).

3Um dos livros distribuido pelo MEC contendo as adaptacBes em braile para escritas em tinta.
Além dele temos também a Grafia Braile para a Lingua portuguesa e o Cédigo Matematico
Unificado.
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DISCUTINDOC SOBRE 0 ENSINC DE
CIENCIAS E A INCLUSAC

Para Chassot (2003) a ciéncia & “uma linguagem construida pelos
homens e pelas mulheres para explicar o nosso mundo natural”
(2003, p. 91). Por essa analogia, o autor busca explicar a ciéncia
como uma linguagem, evidenciando que devemos compreendé-la
como “[..] a linguagem na qual estd4 sendo escrita a natureza.”
(CHASSOT, 2003, p. 91). Esse autor ainda considera que ao ser
alfabetizado cientificamente os cidad&os véo poder compreender
as transformacdes da natureza e assim poder conduzir essas
transformacgdes para uma melhor qualidade de vida. Sobre este
assunto Santos e Mortimer, (2001, p. 1007) acrescentam que:

Se desejarmos preparar 0s alunos para
participarem ativamente das decisdes da
sociedade, precisamos ir além do conceitual
em direcdo a uma educacao voltada para a
acdo social responsavel, em que haja
preocupacdo com a formagéo de atitudes e
valores.

A ciéncia foi incorporada ao curriculo escolar na Europa e nos
Estados Unidos a partir do século XIX, entretanto, no Brasil sé passou
a fazer parte na década de 1930. Nas décadas seguintes, tendo em
vista a corrida espacial dos anos de 1950, travada entre a Uniéo
Soviética e os Estados Unidos para desenvolver tecnologia que
permitisse a construgdo da primeira espagonave tripulada, seu
objetivo voltou-se para a formagdo de cientistas. J& nas décadas
seguintes a preocupacdio com questdes ambientais ganha destaque
juntamente com as inquietagdes com os aspectos sociais atrelados
ao desenvolvimento cientifico e tecnolégico (SANTOS, 2007)
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Foi nesse contexto que surgiu, entdo, o movimento em favor de
um curriculo pautado na triade da Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade (CTS), que era contrdria ao pressuposto cienti?ioista,
afirmando, portanto, que a ciéncia ndo é uma atividade neutra e
seu desenvolvimento tem relacdo direta com aspectos econémicos,
culturais, sociais, ambientais e poh’ticos (SANTOS,‘ MORTIMER, 2001).
Logo, a atividade cientifica ndo poderia estar atrelada somente
aos atores que a desenvolvem, ou seja, havia uma necessidade de
participagdo publica no fazer ciéncia e no uso da tecnologia. A
necessidade de uma nova postura da sociedade gera uma viséo de
”["ﬂ mudanga nos objetivos do ensino de ciéncias, que passou a dar
énfase na preparagd@io dos estudantes para atuarem como
cidadé&os no controle social da ciéncia [...]" ratificando um sentido
que vai além da memorizacdo de conceitos, mas sim de uma
apropriagdo de lin uagem que sé serd realizada se existir uma
aﬁﬁibetizagdo cientitica significativa. (SANTOS; MORTIMER, 2001, p.
96

Diante desta situac&o, muitas necessidades formativas
fomentadas pelo ensino de ciéncias vieram entrando em cena nas
discussdes sobre ensino e qprend]za em. Existe um consenso entre
diversos estudiosos como Krasilchik (1992) e Chassot (2003),
Sasseron (2015) sobre a necessidade de se investir em uma AC dos
estudantes durante a Educagéo Bésica, como forma de prover a
formacdo de cidadéos aptos para tomadas de decisdes. Sobre a
terminologia da Alfabetizagcéo Cientifica, Sasseron e Carvalho
(2011), apontam para uma pluralidade de significados e até mesmo
variagdes do termo altabetizagcéo cientifica, mas, que se
direcionam para o mesmo objetivo que & favorecer o EC baseado
na formagdo cidadé dos estudantes.

Paul Hurd é considerado o primeiro pesquisador a utilizar o
termo Scientific Literacy, em seu livro publicado em 1958. Esse termo
costuma variar de acordo com a nacionalidade dos autores, onde
os de lingua espanhola utilizam “Alfabetizacién Cientifica”, os de
lingua Inglesa “Scientific Literacy”, j& nas publicagdes francesas
apresenta-se a expresséio “Alphabétisacion Scientifique". Nesse
contexto, as discussdes sobre a tradug&o dos termos tém gerado
alguns conflitos, considerando-se que o significado da expressdo
inglesa vem sendo traduzida como “Letramento Cientifico”.
(SASSERON; CARVALHO, 2011).
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No Brasil, varios autores que utilizam essas diversificagées versam
principalmente na discusséo sobre o objetivo do EC que, de maneira
geral, coadunam na direcéio de uma “[...] formacdo cidadad dos
estudantes para o dominio dos conhecimentos cientificos e seus
desdobramentos nas mais diferentes esferas da vida” (SASSERON;
CARVALHO, 2011, p. 60). Panocramicamente pode-se afirmar que,

Devido & pluralidade semantica, encontramos
hoje em dia, na literatura nacional sobre
ensino de Ciéncias, autores que utilizam «
expressdo “Letramento Cientifico” (Mamede e
Zimmermann, 2007, Santos e Mortimer, 2001),
pesquisadores que adotam o termo
“Alfabetizacéo Cientifica” (Brandi e Gurgel,
2002, Auvler e Delizoicov, 2001, Lorenzetti e
Delizoicov, 2001, Chassot, 2000) e também
aqueles que usam a expresséo “enculturacéo
Cientifica” (Carvalho e Tinoco, 2006, Mortimer
e Machado, 1996)[..] (SASSERON; CARVALHO,
2011, p. 60).

Mais importante do que a discusséo em torno de termos e
significados & entender os preceitos e objetivos para o EC com a
realizacdo de uma formagdo que dé condigdes aos individuos de
conhecer e debater temas e situagdes envolvendo as ciéncias
baseados nos conhecimentos cientificos, logo, a AC, ao fim, “revela-
se como a capacidade construida para a andlise e a avaliagéo de
situagBes que permitam ou culminem com a tomada de decisdes e
posicionamentos.” (SASSERON, 2015, p. 56).

Para Chassot (2003, p. 91), “A alfabetizacdo cientifica pode ser
considerada como uma das dimensdes para potencializar
alternativas que privilegiam uma educacéo mais comprometida [...]".
O mesmo autor advoga ainda que a AC deve ser uma preocupag&o
que precisa estar presente durante o Ensino Fundamental, Médio e
Ensino Superior, entendendo “[...] que a ciéncia seja uma linguagem;
assim, ser alfabetizado cientificamente & saber ler a linguagem em
que estd escrita a natureza. E um analfabeto cientifico aquele
incapaz de uma leitura do universo.” (CHASSOT, 2003, p. 91).




Chassot (2003, p. 92) afirma ainda que:

Entender a ciéncia nos facilita, também
contribuir para controlar € prever as
transformagdes que ocorrem na natureza,
assim teremos condicBes de fazer c_om
gue  essas transformacbes  sejam
propostas, para gue conduzam a }Jma
melhor qualidade de vida. Isto &, a
intencdo é colaborar para que essas
transformacbes Qque envolvem NOSSO
cotidiano sejam conduzidas para Queé
tenhamos melhores condicées de vida.

L |

Krasilchik (1992) ao fazer um resgate sobre a histdria do EC e suas
controvérsias aponta que esse cenario foi sempre embasado em duas
vertentes. A primeira diz respeito ao papel das disciplinas cientificas no
curriculo escolar, que respeita a formagdo de homem comum, mas que
também atenda a capacitagdo de cientistas e tecndlogos. J4 a segunda
vertente se detém aos processos do EC buscando explicar a aprendizagem
e suas consequéncias para a atuagdo dos docentes. Para essa autora, a
Alfabetizacdo Cientifica € um processo, logo é uma das grandes linhas de
investigagdo no campo do ensino de ciéncias para a verificagdo de que
“[...]Jos assuntos cientificos sejam cuidadosamente apresentados, discutidos,
compreendendo seus significados e aplicados para o entendimento do
mundo.” (KRASILCHIK, 1992, p. 5), para tanto Sasseron (2015, p. 6)
acrescenta que ela “[...] deve estar sempre em construcdo, englobando
novos conhecimentos pela analise e em decorréncia de novas situagoes”.
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Sasseron e Carvalho (2011) propuseram caminhos de verificagdo do
desenvolvimento da AC, denominados por elas de Eixos Estruturantes da
AC, onde buscaram agrupar todas as habilidades listadas por autores,
anteriormente estudados, que discutem sobre a tematica da AC. Dessa
forma, esses eixos configuram-se em trés direcionamentos, explicados da
seguinte forma: a) compreensdo bdsica de termos, conhecimentos e
conceitos cientificos fundamentais, enfatizando a importancia da relacdo
dos contelidos ensinados com as aplicacbes a situacdes do dia-a-dia, e na
compreensdo de conceitos chaves; b) compreensdo da natureza das
ciéncias e dos fatores éticos e politicos que circundam sua pratica, trazendo
para a discussdo o carater humano e social, esteja sendo evidenciado
durante a formaco de estudantes na educacdo basica; c) o terceiro eixo
refere-se ao entendimento das relagBes existentes entre ciéncia, tecnologia,
sociedade e meio ambiente, buscando o entrelacamento desses temas,
colocando em voga a compreensdo dos saberes construidos pelas ciéncias,
buscando ainda desenvolver pessoas engajadas com o futuro sustentavel
do nosso planeta (SASSERON; CARVALHO, 2011, p. 76).

Na compreensdo das autoras, ao sugerirem estes eixos tematicos,
acreditam que:

As propostas didaticas que surgirem respeitando esses
trés eixos devem ser capazes de promover o inicio da
Alfabetizacdo Cientifica, pois terdo criado oportunidades
para trabalhar problemas envolvendo a sociedade e o
ambiente, discutindo, concomitantemente, os fenémenos
do mundo natural associados, a construcao do
entendimento  sobre esses fenbmenos e o0s
empreendimentos gerados a partir de tal conhecimento.
(SASSERON; CARVALHO, 2011, p. 76).
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Diante disso, defendemos que o EC s06 atingira os objetivos propostos
para a demanda colocada, quando os curriculos da disciplina tiverem como
objetivo real, uma alfabetizacdo cientifica para a cidadania, pois, segundo
Krasilchk (1992) a atribuicdo ao ensino de Ciéncias apenas aparece nos
documentos oficiais que orientam a educacdo nacional, ndo representando
uma realidade nas salas de aula e muito menos nos cursos de formagdo de
professores. A autora observa ainda, que em paises subdesenvolvidos, com
0 nosso, 0 EC tem apresentado duas demandas: a de formar cidadaos
participativos e conscientes do seu papel, e de oferecer uma base sdlida
para formacdo de profissionais que assumam 0 compromisso com o
desenvolvimento nacional. Esses dois objetivos se complementam e s&o
fundamentais para a reconstrucio social e econdmica da nacdo. Logo, a
autora considera gue a alfabetizacdo cientifica esta ainda restrita aos
circulos académicos e educacionais limitados. Portanto,

[..] E preciso ampliar a discusséo para que se possa chegar a
transformacdes que deem significado aos programas das
ciéncias nas escolas de 1° e 2° graus, distinguindo os aspectos
liberalizadores da educacdo dos estudantes dos que séo
apenas meios para melhoras a producdo. E preciso discutir
também se o norteador das decisdes, no ensino de Ciéncias,
deve visar prioritariamente ao ajustamento do individuo, ao
beneficio da comunidade ou encontrar formas de conciliacéo
desses dois objetivos. (KRASILCHK, 1992, p. 6)

Assim, a defesa de um EC baseada na perspectiva da AC vem de
encontro aos objetivos propostos para a disciplina, que, de acordo com a
Base Nacional Curricular Comum — BNCC deve assumir 0 compromisso
com letramento cientifico que significa desenvolver a [...]Jcapacidade de
compreender e interpretar o mundo (natural, social e tecnologico), mas
também de transforma-lo com base nos aportes tedricos e processuais das
ciéncias.” (Brasil, 2017, p. 321). Com a universalizacdo da educacao, o perfil
dos estudantes mudou, contudo, ndo evidenciamos a mudanca das escolas,
gue ainda ndo sdo capazes de fornecer ao seu publico 0s conhecimentos
imprescindiveis que possa torna-lo alfabetizado (KRASILCHK, 1992).




Nessa otica, subscrevemos Pacheco et al. (2007, p. 14 -15) quando
defende que “[...]Jas praticas pedagoégicas em uma escola inclusiva precisam
refletir uma abordagem mais diversificada, flexivel e colaborativa do que em
uma escola tradicional. Assim, fica evidente a importancia de uma formacgéao
docente que possa dar suporte ao trabalho do professor em sala de aula,
“[....] trabalho este que passa pelo entendimento do papel de igualdade e da
diferenca nos contextos educacionais inclusivos, bem como da diversidade
em suas mais variadas nuances.” (CAMARGO, 2016, p. 34).

Atualmente, considera-se que o melhor espaco para que estudantes
com deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento possam se
desenvolver e estabelecer relagbes sociais com seus pares, professores e
comunidade escolar em geral é estando nas salas de aula comuns
(MEDEIROS; SILVA; MOL, 2019), pois, “Sao perceptiveis 0s avancos
saciais e cognitivos que a incluséo tem proporcionado a esses estudantes e
a todos os que convivem com eles diariamente, [...]" (MEDEIROS; SILVA,;
MOL, 2019, p. 99). Neste sentido, Anjos e Mél (2019) consideram que a
vivéncia escolar em salas de Ensino Regular, e mais especificamente nas
aulas de Ciéncias, podem favorecer o desenvolvimento de estudantes com
deficiéncia, sabendo que a disciplina € considerada relevante para a
formacao de cidadaos criticos e ativos na sociedade.
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TENHO UM ESTUDANTE COM DEFICIENCIA
VISUAL, 0 QUE DEVO FAZER?

Quando nos reportamos para 0 ensino de Ciéncias/Quimica
evidenciamos que se trata de uma disciplina que se utiliza bastante de
recursos visuais como gréaficos, imagens, simbolos e férmulas, atigando
assim a nossa preocupacdo com a inclusdo do discente cego. Portanto,
achamos interessante que os docentes conhecam as estratégias sugeridas
por Marques et al. (2017, p. 59-60.) para a inclusdo de estudantes com
deficiéncia visual nas aulas. Vejamos:

Ao fazer uma explanacdo, evitar explicar
apontando para algum objeto sem informar sobre
0 objeto para o qual aponta;

Buscar conhecer o tipo de deficiéncia visual do
aluno, suas caracteristicas especificas e o acervo
de conhecimentos que ele possui;

Tentar o maximo possivel transformar um conceito
visual em algo imaginéavel;

Ao apresentar no quadro, formulas, resolucdes de
problemas e célculos, o professor precisa evitar
expressoes do tipo: “isso dividido por isso vai dar
esse valor”, “essa figura representa um tridngulo
equilatero”. Ao contrario desse procedimento,
nomear e descrever o que ele esta apontando no
quadro, por exemplo, no caso referenciado, dizer:
“10 dividido por 5 vai dar 27; “A figura do quadro
tem trés lados iguais e representa um triangulo
equilatero”;




Determinados conceitos precisam ser
representados a partir da manipulagdo de
objetos concretos;

Proporcionar o desenvolvimento de
atividades gue favorecam a interrelacdo
entre alunos com deficiéncia e os alunos
sem deficiéncia, estimulando a
aprendizagem conjunta;

Promover debate entre os alunos para a
compreensdo do conteldo.
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DICAS PARA 0 ENSINC DA TEORIA
DA EVOLUCAO DOS MODELOS
ATOMICOS PARA ESTUDANTES COM
DEFICIENCIA VISUAL




133

Tradicionalmente, o conteldo de modelos atémicos é apresentado aos
estudantes na etapa do 9° ano do EF (BRASIL, 2017). Ao direcionarmos os
olhares para o contexto da Quimica presente na atual orientagdo curricular
nacional - a BNCC - detectamos que ela se encontra distribuida em trés
unidades tematicas, dentro no 9° ano do EF, a saber: (i) matéria e energia;
(ivida e evolugéo; (iii) Terra e universo. Para a unidade Matéria e Energia os
objetivos do conhecimento sdo compreender os aspectos quantitativos das
transformagdes quimicas; estrutura da matéria e radiagbes e suas implicagfes
na saude. Para isso, sdo elencadas nove habilidades para o alcance desses
objetivos, dentre elas destacamos a EF09CI03* — Identificar modelos que
descrevem a estrutura da matéria e reconhecer sua evolugao histérica. (BRASIL,
2017).

O estudo da matéria esti diretamente ligado ao entendimento dos modelos
atdbmicos. Atikns e Jones (2012 p. 5) afirmam que “sempre que tocamos,
mudamos de lugar ou pensamos alguma coisa, estamos trabalhando com a
matéria."Esses mesmos autores assinalam que € muito dificil definir a matéria
com precisdo sem utilizar as ideias avangadas de outras areas, como por
exemplo, a fisica e suas subareas. Entretanto os autores, considerando uma
definicdo classica, afirmam que “[...] matéria é qualquer coisa que tem massa e
ocupa lugar no espaco.” (ATKNS; JONES, 2012, p.5). Microscopicamente, a
matéria é feita de particulas inimaginavelmente pequenas, denominadas de
atomos, e eles possuem um modelo concreto especifico construido a partir de
estudos cientificos que foram evoluindo ao logo da histéria até chegarmos no
modelo que é aceitavel hoje pela comunidade quimica. Dessa forma, considera-
se que o atomo é formado por duas regides carregadas eletricamente: 0 ndcleo
e a eletrosfera. O nucleo com carga positiva, que é responsavel por quase toda
a massa, sendo cercado por elétrons com carga negativa formando a eletrosfera
(ATIKNS; JONES, 2012).

4 Cédigo alfanumérico usado para identificar cada um dos objetivos de aprendizagens propostos na
BNCC, onde as duas primeiras letras indicam a etapa de ensino, o primeiro para de nGmeros indica o
grupo ou faixa etdria, o segundo par de letras representa o campo de experiéncias e o ultimo par de
ndmero a numeracdo sequencial da posi¢do da habilidade requerida. (BNCC, 2017)
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Um dos recursos bastante utilizados para trabalhar sobre matéria
na Educacdo Bdsica é o livro diddtico. Especificamente falando
sobre o conteddo de modelos atémicos nos livros diddaticos,
atualmente, eles abordam a evolucdo histérica dos modelos
propostos para explicar a estrutura do dtomo. O primeiro modelo foi
proposto por John Dalton, representado por uma esfera maciga que
n&o apresentava nenhuma afinidade quimica. J& o segundo modelo
foi idealizado por John Thomson e estabeleceu que o dtomo era
constituido de uma esfera de carga elétrica positiva e dentro dela
existia um nimero de corpﬂscu|os dispostos em uma serie de anéis
paralelos. Assim Thomson deu origem a Teoria Eletrénica dos Metais.
O terceiro modelo foi proposto por Rutherford sugerindo que o
nicleo do atomo era constituido por particulas com cargas elétricas
denominadas de prétons e néutrons. Niels Bohr aperfeigoou a teoria
de Rutherford e propds um novo modelo atémico constituido de um
nicleo central pequeno e positivo que concentra toda a massa,
sendo rodeado por elétrons que se movimentam em forma circular
ao redor desse nicleo (SILVA, 2020).

Para Melo e Lima Neto (2013), especificamente no Ensino de
Quimica ndo h& uma preocupagdo com a discussélo de como os
modelos cientificos s&o construidos e sua importéncia na
compreensdo do conhecimento, pois:

[...] percebe-se uma abordagem equivocada quando
da apresentacdo de modelos atdmicos. No entanto,
tal discussdo é fundamental pois a quimica esta
baseada em modelos, ndo somente os atémicos, mas
também os moleculares, os de reagdes, os
matematicos e essa ideia ndo é contemplada pelo
professor, pela maioria dos livros didaticos e,
consequentemente, pelo aluno. Nas escolas, temos o
estudo de moléculas, modelos de reag6es, mas ndo
de modelos de moléculas, modelos de reacgées,
ficando a sensagao de que os quimicos trabalham
com entidades palpaveis e visiveis, quando ha
verdade sdo criac6es humanas. (MELO; LIMA NETO,
2013, p. 112)




Assim, para esses autores o que é entendido pelos alunos é que o
atomo foi descoberto quando na verdade isso néo aconteceu, o que
temos é uma teoria construida cientificamente. Pozo e Crespo
(2009) acrescentam que essa concepgdio inadequada de
elaboracdio do conhecimento cientifico interfere numa abordagem
construtivista no EC.

Pozo e Crespo (2009) reclamam a realidade ainda hoje
propagada nos meios de comunicacdo e nas salas de aula sobre a
ciéncia como um processo de descobrimento de |eis, ou ainda que o
conhecimento cientifico ¢ baseado na aplicagdo rigorosa do
“método cientifico”, o que ndo se constitui uma verdade e ja foi
superada entre a comunidade cientifica, mas, ndo nas salas de qu|c1,
pois para os autores "[...] A ideia de que os dtomos, os fétons ou a
energia estdo af, fora de nés, existem realmente e estéo esperando
que a|guém os descubra, é frontalmente aposta aos pressupostos
epistemoldgicos do construtivismo  ".  Essa ideia, implicita ou
exp|icitamente assumida pe|os docentes e, consequentemente, pe|os
estudantes leva a confusdo de modelos com a realidade. Assim, &
preciso saber que ”[...] o conhecimento cientifico nunca se extrai da
realidade, mas vem da mente dos cientistas, que elaboram modelos
e teorias na tentativa de dar sentido a essa realidade.” (POZO;
CRESPO, 2009, p. 20)

5 A base da abordagem construtivista consiste em considerar que ha uma construgdo do conhecimento e
que, para que isso aconteca, a educagdo devera criar métodos que estimulem essa construgéo, ou
seja, ensinar “aprender a aprender”. (CURY, 2017)
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CONSTRUINDO UMA PROPOSTA DE
RECURSO DIDATICC PARA 0
ENSINO DA EVOLUCAC DOS

MODELOS ATCMICOS




Tendo como base a pesquisa
atrelada a esse produto, a nossa
proposta de contribuicdo com a
drea de ensino de Ciéncias/Qu(mica
se se voltou para a construgdo de um
recurso inclusivo sobre a evolugdo
dos modelos atémicos. Para tanto,
nos inspiramos nos requisitos de
elaboracéo de materiais diddaticos
acessiveis propostos por Mél e Dutra
(2019), onde pressupdem que, para
que sejam mais eficientes em seus
objetivos educacionais, esses
recursos devem atender a|gumas
caracteristicas que os docentes de
Ciéncias tenham total conhecimento,

tais como:
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SER EFICIENTE NO ASPECTO
EDUCACIONAL

A principio, pode-se imaginar que
qualquer recurso ¢ sempre dtil, mas ha
que se avaliar o esforgo e o custo para
sua confeccdo e sua relevancia para o
processo de ensino e aprendizagem.
Nesse sentido, é importante considerar
sempre que os recursos diddaticos devem
ser construidos como respostas  &s
necessidades de aprendizagem dos
alunos. Ha muitas construgdes
conceituais que podem ser feitas com
base na explicacdo de um fenémeno,
instrumento ou processo. Possibilitar a
um aluno cego manusear uma bureta e
lhe explicar seu funcionamento podera
ser muito mais Otil do que construir um
recurso que simule o uso da bureta.
Assim, se precisar demonstrar  seu
conhecimento em relacdio a uma
titulagé&o, terd que fazé-lo com base nos
instrumentos de laboratério e néo em
um modelo utilizado em sala de aula.
Aprender o fazer n&o significa,
necessariamente, poder fazer. N&o
poder fazer sozinho também n&o

significa n&o saber.

SER ERGONOMICO

A Ergonomia tem como objetivo
principal o desenvolvimento e

aplicacdo de técnicas
adaptagéo de diferentes
elementos do ambiente as
pessoas, visando seu bem-estar e
maior  eficiéncia  em suas
atividades. Nesse sentido, dois
aspectos importantissimos sdo a
segurangca e a prevencdo de
acidentes nas atividades. Para
isso, busca-se a adaptag&o, com
qualidade, dos instrumentos a
seus usudrios, com vista a tornar o
manuseio mais eficaz e exigir
menor esforgo, por meio de
posturas e movimentos mais
adequados. H4 que ficar claro
que as pessodas - NO NOSSO Caso,
os alunos da incluséo -, devem ser
o foco principal do trabalho, pois
nenhum material diddatico sera
bom se causar  qualquer
desconforto a seus usudrios.

para
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Nossa principal intencdo com a
tecnologia assistiva é a produgéo

de  materiais  diddticos  que
permitam a alunos vivenciarem
conhecimentos cientificos. No caso
da Quimica, em muitos casos isso
acontece num laboratério, seja por
meio de atividades prdticas
tradicionais ou por meio de
atividades adaptadas a alunos que
ndo podem realizd-las da forma
tradicional. Nesse caso,
considerando um aluno cego, €
importante que ele participe das
atividades do laboratério
reconhecendo o ambiente, os
materiais e os métodos. No entanto,
é importante considerar que o
aluno néo precisa fazer a titulagéo
sozinho, por exemplo, para
aprendé-la. Na construgéio de
maquetes e representacdes, deve-
se evitar o uso de materiais
pontiagudos e cortantes, cuidado
que todos devem ter, sempre.

SER AGRADAVEL A0 TOQUE

Grdficos podem ser
apresentados a alunos cegos
por meio de suas representagdes
tateis, seja por meio da adigdo
de relevo e textura & imagem ou
da construgio de maquetes
tridimensionais. No entanto, é
fundamental que esses materiais
n&o causem estranheza ou
incémodo ao toque. Muitas
vezes, na busca por diferentes
texturas, o uso de lixas
apresenta-se como uma boa
opcdio. Entretanto, h&d que se
considerar que essas podem
ferir, dependendo da forma e
intensidade de uso, podendo,
inclusive, prejudicar a
sensibilidade tatil para leitura
em braile. O toque agraddvel

em materiais como seda ou
veludo estimulam sua
exploragao por alunos,
independentemente de

enxergarem ou ndo.
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APRESENTAR CONTRASTES

VISUAIS E TATEIS

Defendemos o desenvolvimento e
construgéo de materiais inclusivos que
atendam o maior nimero de pessoas
possivel. Por isso, ao projeté-los,
devemos considerar que poder&o
também ser utilizados por alunos com
baixa visdo, com visdo alterada ou
vis@o normal. Para isso, o uso de cores
mais fortes e maior contraste facilita a
percepcdo de todos, inclusive de alunos
que podem ser dalténicos. No caso de
alunos com baixa vis@o ou dalténicos,
como em outros casos, é importante
conversar com os alunos para conhecer
o que melhor atende suas necessidades,
visto que essas podem variar muito de
caso a caso. Um fundo branco recebe
bem cores fortes como vermelho e azul,
enquanto um fundo preto contrasta bem
com cores claras como amarelo e
branco. Um fundo preto com texto ou
objetos em vermelho ou azul pode né&o
ser facilmente visivel. Além do contraste
visual, & importante considerar também
o contraste tatil e levar em conta que
um aspecto n@o supre o outro. Dois
tecidos iguais com cores diferentes n&o
ser@o perceptiveis ao toque para uma
pessoa cega. E importante que as
percepcdes tdateis sejam distintas e
permitam comparagbes como macio e
aspero, liso e rugoso, fino e espesso.
Diversos materiais podem ser
empregados, tais como &, plasticos,
veludo, seda, algoddo, lixa (com
moderagdo), gréos colados sobre uma
superficie, massas de modelar etc.

/

SER DURAVEL E
RESISTENTE

Um material diddatico deve ser
construido de forma que seu uso
ndo cause preocupagdo, pois deve
permitir que o usudrio se concentre
na exploragéo de suas
potencialidades e n&o no cuidado
com sua integridade. Para isso,
deve ser resistente e duravel. Essas
caracteristicas, a principio, devem
ser inerentes a todos os materiais
didaticos, pois pressupde-se que
seu Uso serd exaustivo e por
pessoas muito diferentes. No
entanto, enquanto muitos materiais
diddticos podem ter seu uso
centrado na visualizagdo, os
materiais inclusivos precisam ser
tocados e manipulados, exigindo
maior durabilidade e resisténcia.
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Zoom Estudio de Imagem

SER FEITO DE MATERIAIS
CONHECIDOS

Sempre que possivel, recomenda-se o

uso de materiais que j& sejam
conhecidos pelos alunos, de forma a
favorecer o foco no objeto pedagégico
e n&o no material novo. Conhecendo o
material utilizado, o aluno precisa ter
como foco relaciond-lo ao que ele
representa e  compreender  seu
significado no recurso em estudo. Se o
material é novo e diferente do
conhecido, seu nome e caracteristicas
seréo informagdes adicionais a serem
aprendidas. No  entanto,  essa
recomendacgdo ndo deve ser vista como
uma restrigdo, pois a construgdio de um
material didatico também pode ser a
oportunidade de se apresentar novos
materiais aos alunos. Cabe destacar que
alunos cegos ou com baixa visdo pode
ter sido privados do contato com muitos
materiais que sdo visualizados pelas
pessoas ao seu redor, mas aos quais n&o
se deu importancia para possibilitar
situagdes de contato.

TER TAMANHO ADEQUADO

E SER PORTATIL

O tamanho de um material
didatico normalmente é muito
diferente do que ele representa.
Assim, se o recurso for muito
pequeno, poderd omitir ou né&o
permitir a percepgéo de detalhes
necessdrios & compreensé&o do que
se propde representar. Por outro
lado, se os recursos forem muito
grandes, poderdo dificultar a
percepgdo do todo e,
consequentemente, a metalizac&o
do que se pretende estudar. Além
da facilidade de manipulacéo
permitida pelo tamanho, de forma
geral, os materiais diddticos devem
ser facilmente transportados de um
espago para outro no ambiente
escolar. Por isso, ¢ importante que
o mesmo seja o mais portdtil
possivel. Outro aspecto a ser
considerado em relagdo ao
tamanho de um material didatico
a possibilidade de  permitir
auvtonomia de uso pelos alunos
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TER CARACTERISTICAS DE
TEXTOS ADEQUADOS

Sempre que se prepara um material
didatico, é fundamental que ele tenha
legendas que o expliquem. Se o
material serd utilizado por alunos cegos,
¢ fundamental que essas legendas
sejam em braile. No entanto, como
trabalhamos na perspectiva inclusiva,
ndo pensamos em materiais que
atendam especificamente um grupo de
alunos, mas, sim, a todos. Por isso, além
da legenda em braile, é importante
também que haja legendas em tinta
para atender aqueles alunos que
enxergam, e também o professor. Entre
os alunos que enxergam, pode haver
aqueles com baixa viséo ou com algum
comprometimento visual, mesmo né&o
sendo classificado  como  deficiente
visual. Isso implica na escolha de fontes
mais adequadas, sendo a mais comum a
Arial. Outra opgdo que normalmente
atende bem é a Verdana. Em qualquer
caso, evita-se o uso dos estilos bold
(negrito) e itdlico e faz-se uso de
tamanhos de fonte 18 ou 20, mais
facilmente percebidas por alunos com
baixa vis&o. Outro aspecto que se deve
considerar nesses casos é a importancia
de se evitar letras bordadas ou que
imitem caligrafia, pois, embora possam
dar um visual esteticamente bonito,
podem tornar a leitura muito dificil.

SERFIELA _
REPRESENTACAOC

Quando um material diddtico
representa  algum objeto  ou
conceito cientifico, é importante
que seja o mais fiel possivel. Ou
seja, que contemple o maior
nimero de detalhes presentes.
Como é um modelo, nunca serd
idéntico ao que representa e terd
limitacées. Por isso, essas devem
ser minimizadas e explicitadas
para evitar que o aluno transfira
propriedades e caracteristicas
inadequadas do modelo para o
conceito que se deseja ensinar.
Quando representamos um &tomo,
ndo é possivel considerar as reais
proporcdes de tamanho entre o
elétron, o nicleo e a eletrosfera. E
importante evitar o excesso de
informagdes, pois podem dificultar
a compreensdo do que ¢ mais
importante.




SER MULTISSENSORIAL

Os recursos diddticos que estimulam, de
forma combinada, o tato, o olfato e a
audig&o tém mais chance de despertar

a curiosidade e também a
compreensdo e memorizacéo do que
estd sendo estudado. No entanto,
também sdo eficientes no ensino
daqueles que enxergam, pois, ao
tocarem o material, as pessoas irdo
percebé-los com outros sentidos e
acionar outras regides do cérebro, que
deixardo lembrancas. Ha que ficar
claro também que as informacées
olfativas, auditivas e tateis devem fazer
sentido em relacdo &s demais e néo
serem meramente decorativas, sendo se
perderdo e poderdo levar os alunos a
se lembrarem dessas informagdes e ndo
de seu significado. Para que os alunos
compreendam bem as diferentes
informagées recebidas por meio dos
diferentes sentidos, & importante que
sejam orientados no sentido de
construir os conceitos trabalhades. Esse
é, sempre, o papel do professor.

SER VIAVEL
ECONOMICAMENTE

Alto custo n&o implica em
qualidade, sendo que esta, muitas
vezes, pode ser obtida com custo
reduzido  fazendo uso  da
criatividade.  Por  isso, com
frequéncia, sdo utilizadas bolas de
isopor, porque sdo leves, faceis de
manusear, de custo reduzido e
facilmente encontradas em

papelarias e outros comércios.
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SER SIMPLES

Um material diddtico inclusivo néo
pode ser complexo ao ponto de
exigir que somente pessoas mais
qualificadas possam fazer uso dele.
Pelo contrdrio, ele deve ser o mais
simples possivel, de forma que seja
possivel explord-lo e compreendé-
lo  rapidamente por qualquer
pessoa. Por isso mesmo, materiais
simples como bolas de isopor tém
tanta serventia quando se estuda
geometria e modelos atémicos e
moleculares. Ao mesmo tempo em
que se busca sua eficiéncia
pedagdgica,  deve-se  buscar
também a simplificacéo na sua
producéo e para a utilizagéo.

SER DE USO COLETIVO

lsso se faz  necessdrio  se
considerarmos que, nessa forma de
educacdo, as atividades sdo
desenvolvidas em grupo e pode-se
causar transtornos se os recursos sé
puderem ser utilizados
individualmente. Ao mesmo tempo
que é interessante que uma crianga
com deficiéncia visual adquira
independéncia, n&o se deve deixar
de estimular sua socializagao, o que é
diferente de ser dependente. As
atividades em grupo favorecem
positivamente o desenvolvimento da
crianga. Sendo assim, ¢ interessante
que os materiais didaticos sirvam,
também, para a utilizagéo em grupo.
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E preciso lembrar que os recursos adaptados
devem ser relacionados & explicacées simples e
objetivas por parte do professor, estimulando,
desenvolvendo e exercitando a aquisicdo de
habilidades requeridas para a aprendizagem
efetiva de estudantes com deficiéncia visual. (SA,
2012).

Foi pensando nesses requisitos e na
necessidade de demonstrar para os docentes de
Ciéncias como elaborar um recurso acessivel a
aprendizes com deficiéncia visual que decidimos
apresentar uma proposta de recurso para o
ensino de teorias da evolugdo do modelo
atémico, considerando que é um assunto que
demanda o uso da viséio para sua compreensdo e
que ¢ de extrema relevancia para a
compreensdo de conteddos Quimicos, inclusive
para a compreenséo de conteldos que serédo
abordados no Ensino Médio e que necessitam
dessa compreensdo inicial de modelos atémicos.
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RECURSO DIDATICO

DEMONSTRANDC NOSSA PROPOSTA DE

Fio de nylon; alfinete.

depende de caracteristicas como textura,
formato, temperatura etc., sendo mais dtil
para objetos préximos e pequenos. Mas, é
importante saber que a utilizagéo do tato
ou dos outros sentidos pelo cego né&o
corresponde a uma compensacgdio do
6rgdo falho, mas, sim, “[..] envolve uma
reorganizago  biopsicossocial,  que
permite o acesso e o processamento de
informacaes.” (NUNES; LAMONACO, 2012,
p. 57). Contudo, a aprendizagem de
pessoas com DV fica restrita se néo lhe for
dado acesso a materiais graficos como
desenhos e figuras em re?evo. (NUNES;
LAMONACO, 2010)

E preciso lembrar que em comparacdo a
vis&o, a captagdio da informacéo através !
do tato se d& de forma mais lenta ¥

Como j& foi exposto, o nosso produto se desenhou com intento de
auxiliar no processo de ensino e da aprendizagem do contetdo de
modelos atémicos no sentido de sua evolucdio de suas proposicdes de
formatos e de regides que compdem o atomo. Para melhor compreensédo
sobre recursos diddticos, elaboramos um modelo para que sirva de
exemplo aos docentes de Ciéncias. Logo, pensamos em um recurso
inclusivo, que se concretiza os requisitos propostos por Mél e Dutra (2019),
e que possa servir de exemplo para a construgéo de recursos para os
diversos conteidos estudados nas disciplinas cientificas. Nossa proposta
contemplou a evolugéo dos modelos atémicos e para isso, utilizamos os
seguintes materiais: Placas de isopor; folhas de EVA; Bolas de isopor,
massa para biscuit; tinta para tecido; cola; palito de churrasco; arame;

®
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Nosso recurso contemplou os
quatro modelos propostos que
s80, em ordem cronolégica: o de

MAQUETES DQS TiPOS DE Dalton, o de Thomson, o de
MODELOS ATOMICOS Rutherford e o de Rutherford
TV D OIS AR/ AJ Bohr. Primamos pela utilizagdo
D]DA'"COS DE QUiM]CA de cores vivas e em contrastes,

como também pela
diferenciacdio tatil das texturas
e das formas presentes no
recurso.  Também  utilizamos
etiquetas de identificacéio em
tinta, com fonte amp|iqda, e em
braile.

Figura 1: Maquetes dos tipos de modelos atomicos trabalhados nos
livros didaticos de Quimica

Fonte: producao da pesquisadora (2021)

Descrigiio da imagem: Recurso construido com materiais alternativos
para representacéo visual e tatil sobre a teoria da evolugéio dos modelos
atémicos. Sobre uma base de isopor e com material relativamente fécil de
ser adquirido foram idealizados e estruturados os quatro modelos
atémicos propostos e comumente trabalhados em livros diddticos de
quimica, que s&o: Dalton, Thomson, Rutherford e Rutherford-Bohr.




Esse material foi pensado com base na demanda de estudantes com DV,
que necessitam de recursos tdteis para conseguir elaborar seus
conhecimentos. Defendemos que o uso de recursos adaptados por parte
dos professores de Ciéncias, para o ensino de contetdos abstratos como o
de modelos atémicos, que serve de base para outros conteddos
abordados no ensino de Quimica, é de extrema importancia para que as
aulas se tornem mais igualitarias, participativas e inclusivas. Para isso
utilizamos materiais de baixo custo, para que outros professores possam
utilizar essa ideia na construgéio dos seus préprios recursos e inclusive
possam utilizar outros materiais que considerar vidvel e de facil acesso em
sua escola.

O aluno com deficiéncia visual deve ser
regularmente matriculado em uma escola comum e
receber, se necessdrio, o apoio de um professor
especializado, a fim de assegurar a satisfacéo das
suas necessidades. Ele necessita de materiais
adaptados adequados ao conhecimento tatil-
cinestésico, auditivo, olfativo e gustativo - em
especial materiais graficos tatedveis e o braile. A
adequac@io de materiais tem o objetivo de
garantir o acesso &s mesmas informagdes que as
outras criangas recebem, para que a crianga cega
n&o esteja em desvantagem em relacdo aos seus
pares. (NUNES; LAMONACO, 2008, p. 136).

-
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O MODELO DE DALTON
MAQUETE O modelo do cientista ing|és John

Dalton (1766-1844) foi o primeiro a ser
:g‘;:fgpg;‘g::é}fpgo proposto no campo de discussdes

sobre o dtomo. Para ele, o dtomo era
DALTON uma esfera macica e indivisivel.

Figura 2: Maquete correspondente ao Modelo Atomico de Dalton

Fonte: producao da pesquisadora (2021)

Descricdo da imagem: A Representagdo do modelo atémico de
Dalton foi feita com uma bola de isopor pintada com tinta para tecido
na cor azul.
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JOHN DALTON

John Dalton (]766-1844) nasceu em Ecg|esfie|d, Ing|aterrc1, no
dia 6 de setembro de 1766. Filho de um pobre teceldo manual
estudou na Quakers School de Eag|esfie|é. Foi um quimico,
meteorologista e fisico inglés, um dos mais destacados
cientistas do mundo. Descobriu a anomalia da viséo das cores,
conhecida como daltonismo. Foi o fundador da teoria atémica
que revolucionou a quimica moderna.

Fonte: www.ebiografia.com /john_dalton/




O MODELO DE THOMSON

MAQUETE O segundo modelo foi idealizado
CORRESPONDENTE A0

por Joseph John Thomson(1856-1940).
Este modelo explana a existéncia de

MODELO ATOMICO DE particulas de cargas negativas
THOMSON (denominadas de elétrons)e positivas

(prétons), ou seja, a d&tomo teria

particulas subatémicas.A explicacéo

deste modelo defende que os elétrons
q

do atomo corresponderiam as
p

partl’culas menores e estariam

distribuidos aleatoriamente sobre uma

esfera carregada positivamente.

Figura 3: Maquete correspondente ao Modelo Atémico de Thomson

Fonte: producao da pesquisadora (2021)

Descricéio da imagem: Representacéo do modelo atémico de Thomson,

feito com uma bola de isopor colorida com tinta para tecido na cor
verme”m, onde foram coladas areia para artesanato, também na cor
vermelha, representando a carga elétrica positiva. Sobre a bola foram
encaixados alfinetes cobertos com massa de biscuit em formato do sinal
negativo na cor amarela representandoos elétrons.
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JOSEPH JOHN
THOMSON (1856-1940)

Joseph John Thomson nasceu em Cheetham Hill, perto de Manchester,
Inglaterra, no dia 18 de dezembro de 1856. Seu pai comerciava livros
raros e antigos. Joseph era leitor dvido e bom estudante.Foi um fisico
edescobriu o elétron. Recebeu o Prémio Nobel de Fisica, em 1906. Foi
Diretor do Laboratério Cavendish, da Universidade de Cambridge.

Em 1897, Thomson descobriv um corpo menor do que o dtomo do
hidrogénio que denominou corpusculos, depois conhecida como
"elétron", assim estabelecendo a teoria da natureza elétrica da
matéria.

Fonte:www.ebiografia.com/joseph_john_thomson/
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O MODELO DE RUTHERFORD
MAQUETE No modelo proposto por Ernest
(i [V L Rutherford  (1871-1937)0  dtomo &
MCDELC ATOMICC DE composto por um nicleo carregado
RUTHERFCRD de cargas positivas e neutras,

rodeado pela eletrosfera, que seria
uma regido vazigq, onde os elétrons
[cargas negativas) ficaram gircmdo
aleatoriamente ao redor do nicleo.

Figura 4: Maquete correspondente ao Modelo Atémico de Rutherford

Fonte: producao da pesquisadora (2021)

Descrigéio da Imagem: Representacdio da imagem do modelo atémico de
Rutherford. O nicleo foi feito de bolas de biscuit nas cores vermelha e verde.
As de carga positivas (cor vermelha) também foram coladas areia de
artesanato. Os néutrons possuem a cor verde e estdio com a textura lisa
prépria do biscuit. Para representar a eletrosfera utilizamos um circulo central
de arame envolto por uma fita de EVA na cor vermelha. Dentro dele dispomos
mais 3 circulos feitos com fio de nylon de 3.0 mm, também na cor vermelha,
que se entrelagam dando a ideia de uma bola. Nos circulos de nylon foram
colocados sinais negativos feitos com massa de biscuit na cor amarela,
simbolizando os elétrons.Essa representacéo foi baseado no dtomo de Berilio
(simbolo B), onde, sua primeira camada possui 2 elétrons (a mais préxima do
nicleo), a segunda camada também possui também 2 elétrons e a dltima
camada n&o possui nenhum elétron.
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ERNEST RUTHERFCRD

Ernest Rutherford (1871-1937) Nasceu em Nelson, Nova Zelandia, no
dia 30 de agosto de 1871. Cresceu e fez seus estudos em sua cidade
natal. Em 1893 graduou-se em Matemdtica e Fisica na Universidade
de Wellington. Através de um concurso, ganhou uma bolsa de estudos
que o levou & Universidade de Cambridge, na Inglaterra.Foi um fisico
e quimico neozelandés, que pesquisando o urénio descobriv a
emissdo de raios alfa e beta, deixando grande contribuicdo para a
moderna teoria atémica.Com seus experimentos, Ernest Rutherford
inspirou toda a moderna teoria atémica, ao afirmar que o 4tomo era
nucleado e sua parte positiva se concentrava num volume
extremamente pequeno, que seria o proprio nicleo. Os elétrons
seriam extranucleares. Em 1912, as conclusdes de Rutherford serviram
de partida para o fisico dinamarqués Niel Bohr para aplicar a elas a
teoria quantica que solucionou o impasse do modelo de Rutherford.
Fonte:www.ebiografia.com /ernest_rutherford/
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O MODELO DE RUTHERFORD-

MAQUETE BOHR

CORRESPONDENTE A0 No modelo proposto por Niels Bohr
MODELQC ATOMICO DE (1885-19620) houve um aperfeicoamento
RUTHERFCORD - BCHR da teoria anteriormente colocada por

Rutherford. Nesse sentido, sua teoria de
modelo atédmico constituia de um nicleo
central, pequeno e positivo, que
concentra toda a massa do dtomo e este
por sua vez, estd rodeado pelas
particulas menores, os elétrons, que se
movimentam em forma circular ao redor
desse nucleo.

Figura 4: Maquete correspondente ao Modelo Atémico de
Rutherfor-Bohr

Fonte: producao da pesquisadora (2021)

Descrigdio da Imagem: Reproducdo do modelo atémico de Rutherford-Bohr,
representando o dtomo do elemento Berilio (simbolo B). Este modelo apresenta um
nicleo pequeno feito com bola de isopor, colorida com tinta para tecido e coberta
com areia de artesanato, indicando a textura de carga positiva. Sobre ela ainda
colocamos quatro sinais positivos feitos com tiras de EVA.Circundam o nicleo 3
camadas feitas com fio de nylon de 3.0 mm, e sobre eles vemos a representagéo do
sinal negativo feito com massa de biscuit, indicandoos quatroelétrons existentes nesse
dtomo. A primeira camada possui 2 elétrons, a segunda camada possui também 2
elétrons e a tltima camada, somente representdciona| ndo possui nenhum elétron. Essa
disposi(;c"io dos elétrons segue a teoria de distribuigdo nas camadas que formam a
eletrosfera de um atomo.




NIELS BOHR

Niels Bohr (1885-1962) nasceu em Copenhague, na Dinamarca, no dia 7
de outubro de 1885. Filho de Christian Bohr, professor de Fisiologia na
Universidade de Copenhague e de Ellen Adler, descendente de ilustre
familia judia. Foi um fisico dinamarqués. Estabeleceu o modelo atémico
que lhe valeu o Prémio Nobel de Fisica em 1922.Niels Bohr apresentou a
ideia. de que os elétrons giram ao redor do nicleo em &rbitas
determinadas, mas quando a eletricidade passa através do dtomo, o
elétron pula para a érbita maior e seguinte, voltando depois para a érbita
usual.Quando os elétrons saltam de uma érbita para outra produzem luz.
Bohr conseguiu prever os comprimentos de onda a partir da constituicéo
do dtomo e do salto dos elétrons de uma érbita a outra.

Fonte: Www.ebiograﬂa.com/nie|s_bohr/
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Silva (2019) considera que a
formacdo de conceitos é uma
condicédo

essencial para o

desenvolvimento das pessoas. E
preciso entender que cegos e
videntes possuem diferencas em
seus

processos cognitivos,

consequéncia da condicéo
peculiar que os cegos tém das
Neste
sentido Nunes e Laménaco
(2008, p. 120) alegam que “[...]
A cegueira impde limites, &
certo. Ela exige adaptacgdes,
informacdes
chegam ao cego pela viséo, é
justamente pelos
sentidos que ele tem infinitas

coisas ao seu redor.

mas se as ndo

outros
possibi|ic|ades de conhecer o

mundo em que vive. (NUNES;
LAMONACO, 2008, p. 120).

[...] Se as
educacionais

condicdes
ndo facilitam o
desenvolvimento cognitivo e,
por consequéncia, o]
desenvolvimento integral desse
individuo,
imagindrio social a respeito das
pessoas com cegueira que elas

s@o menos capazes, que estdo

se ainda reina no

em constante desvantagem, que
séo merecedoras de compaixdo
e ndo de oportunidades, entdo,
de que forma o individuo cego
pode, de fato, vir a ser cidaddo
dado que as condigdes basicas
de seu desenvolvimento ainda

estdo longe de serem

(NUNES;

garantidas?
LACOMONO, 2008, P. 134)
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CONHECENDO ALGUNS INSTRUMENTOS QUE
PODEM FACILITAR A VIDA DE UM
ESTUDANTE COM DEFICIENCIA VISUAL



OPTICOS

Séo aqueles que tém a capacidade de melhorar o desempenho

visual.

LUPAS
MANUAIS

Também conhecida como lente de

aumento, €& o instrumento que

| aumenta o tamanho da letra;

Fonte: https:/fwww.fcm.unicamp.br/fcm/auxilios-opticos/os-

auxilios-opticos

Fonte:https://mww.fcm.unicamp.br/fcm/auxilios-
opticos/os-auxilios-opticos

OCULOS DE
LENTES
ESPECIAIS

Existem 6culos especiais com lentes de
grande aumento que servem para melhorar
a visdo de perto. Nesse caso, deve ser
conhecida a distancia focal, ou seja, a que
distancia deve estar o texto que vai ser lido,
de modo a facilitar sva utilizagéo

Ha varios tipos de éculos:

« Oculos bifocais:

« Oculos binoculares com prismas;

« Oculos esféricos monoculares.




NAO OPTICOS

Séo as adaptacdes relativas ao material como aumento da fonte impressa,

uso de cores em contraste dentre outros.

GUIA DE
LEITURA OU
TIPOSCOPIO

z

E um guia para leitura, confeccionado em
cartdo ou material plastico preto, com uma
fenda com altura para duas linhas do texto a
ser lido e com largura do texto, podendo ser

Fonte:
modificho de CICOI‘CIO com a necessidqde_ Tem http:/iwww.acessibilidadenapratica.com.br/textos/a

uxilios-nao-opticos-para-baixa-visao/
a funcdo de diminuir a luz refletida sobre o
papel branco, aumentar o contraste da linha a
ser lida com o fundo e facilitar a localizagdo e

seguimento.

CADERNO
COM PAUTA
AMPLIADA:

Diferente dos cadernos comuns por

]

i

I

possuir pauvtas mais espagadas e

mais espessas, para facilitar a

L

visualizagdo.

Fonte: http://inclusaoemrede.blogspot.com/2014/06/caderno-de-pauta-ampliada.html
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LAPIS
3B OU

6B Trago macio e escuro Traco fino e claro

Lapis que possibilita a W W Y Vi,
‘ 3 4B B 2B

=
3

: : H 2H
escrita com traco mais

Fonte: http:/iwww.jcpapelaria.com.br/p-4250416-Lapis-Preto-Faber-Castell-9000-
escuro (B.-2B,-3B,-4B,-5B,-6B)

LIVROS E
ATIVIDADES
AMPLIADAS
E/OU EM
BRAILLE:

Produzidos em nicleos de
produgéo braile, podem ser

somente em braile, ou conter o

Fonte: http://iwww.maosemmovimento.com.br/o-programa-que-compra-
livros-didaticos-para-as-escolas-publicas-de-todo-o-brasil-agora-vai-
comprar-tambem-livros-em-braille/

braile e fonte ampliada.

PLANO
INCLINADO

Eles ajudam a manter o material em um

v

angulo de 45 graus com o plano da mesa,

possibilitando que a linha de viséo seja

* Foso moraments Hustray

perpendicular ao planto do texto,

oferecendo maior conforto e manutencéo

do foco com uso do auxilio éptico.

Fonte: http:/i sibilidadenapratica.com.brite: uxilios-nao-opticos-para-baixa-visaol




REGLETE E

PUNCAO

Instrumento de mesa para escrita
em Braille. Permite construcdo de

textos, graficos etc.

MAQUINA
PERKINS

Instrumento para escrita em Braille.
Assemelha-se com uma mdaquina de

escrever.

SOROBA

Instrumento de mesa que serve de auxilio para a

realizacéo de cdlculos e operacdes matematicas.

"YTIIXTIEL L L L L L AL L L L L 1
- J
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ELETRONICOS

S&o os recursos tecnoldgicos que ampliam as possibilidades de comunicagéo e

acesso ao conhecimento.

LEITORES DE
TELA

Programas que interagem com o Sistema
Operacional e captura toda e qualquer
informagdo apresentada na forma de texto e a
transforma em uma resposta falada, utilizando
um sintetizador de voz. E o software utilizado
FONTE: https:/icta.ifrs.edu.brirecurso-ta/softwares- por pessoas cegas para uso do computador,
leitores-de-tela/
tablet e celular. Exemplos: NVDA; ORCA;
VOICEOVER; TALKBACK; DOSVOX.

LUPA
ELETRONICA
PORTATIL

Eo dispositivo disponl've| no mercado que

permite ao usudrio ler sentado no sofd ou
na cama, sem adaptcu;ées, ndo
precisando de cadeira e mesa”, explicou
Bonatti. A luz ambiente necessaria é

Hafiadinniel Fonte: https://portal.ufpr.br/Acessibilidade/Lupa_eletronica_ajuda_deficiente_ler.pdf




FONTE: http://'www.acessibilidadelegal.com/33-display-braille.php

LINHA BRAILLE

A Linha Braille, é um hardware que exibe dinamicamente em Braille a

informagéo da tela ligado a uma porta de saida do computador. Pode-se

definir Display Braille como um dispositivo de saida tatil para visualizacao
das letras no sistema Braille. Por intermédio de um sistema eletromecanico,
conjuntos de pontos séo levantados e abaixados, conseguindo-se assim uma

linha de texto em Braille.
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INSTITUICOES QUE SE DEDICAM AQ ENSINO E
PRODUCAO DE MATERIAL DIDATICO PARA
ESTUDANTES COM DEFICIENCIA VISUAL.
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INSTITUTO BENJAMIN CONSTANT

Avenida Pasteur 350, Rio de Janeiro, Estado do Rio de Janeiro
Bairro: Urca

Atualmente, o Instituto € referéncia nacional na educagéo e
capacitac@io profissional de pessoas cegas, com baixa visdo,
surdocegas ou com outras deficiéncias associadas & deficiéncia visual.
Como centro de referéncia nesta drea, a instituicdio capacita
profissionais e assessora instituigdes piblicas e privadas no atendimento
4s necessidades desse publico, além de reabilitar pessoas que
perderam ou estdo em processo de perda da visdo. A instituigdo
também produz e distribui para todas as escolas da educagao basica,
que tenham alunos com deficiéncia visual, materiais adaptados e livros
em braile.

P&gina inicial (ibe.gov.br)




FUNDACAO DORINA NOWILL

FUNDACAQ
DORINA
NOWILL

PARA CEGOS

Rua Doutor Diogo de Faria, 558 e Vila Clementino « CEP: 04037-
001S&o Paulo/SP Brasils Fone: (11) 5087-0999

Instituicdio que também se dedica a educagéo de pessoas com Deficiéncia
Visual e na distribuicéio de livros em braile, falados e digitais acessiveis. .
Também oferece, gratuitamente, servigos especializados para pessoas com
cegas e com baixa vis&o e suas familias, nas dreas de educagdo especial,
reabilitagéo, clinica de viséo subnormal.

Fundacéo DorinaNowill para Cegos - Inclus@o de pessoas com deficiéncia

visual (fundacaodori na.org.b_r)
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CENTRO DE APOIO PEDAGOGICO AO DEFICIENTE VISUAL
DO MARANHAO

——
i

ENDERECO: Av. B gd 13 s/n Maranhd&o novo (12,51 km) 65061-021 S&o
Luis, MA TELEFONE: (98) 3211-2159

E o centro mantido pelo governo do estado, que presta atendimento ao
publico com deficiéncia visual do maranh&o. Entre os servigos prestados
pela unidade encontram-se a capacitagéo de recursos humanos e oferta
de estdgios aos profissionais da drea e alunos de instituicdes
especializadas.

Um importante nicleo existente no CAP é o de producdo Braille, que
auxilia o MEC na impressdo e distribuicdio de livros diddticos para
deficientes visuais matriculados no ensino fundamental. Outros trés nicleos
integram a sua estrutura: de Apoio Pedagégico, de Tecnologia e de
Convivéncia.
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CONSIDERAQ&ES FINAIS

Concordamos com a opinido dos autores como
Camargo (2012), M4l e Dutra (2019), Nunes e Laménaco
(2008), entre outros, sobre a necessidade de recursos
didaticos adaptados que atendam &s necessidades de
estudantes com deficiéncia visual, considerando que
esta é uma tarefa do docente e deve estar embasada
no conhecimento das especificidades dos aprendizes,
sendo considerado uma das etapas do planejamento
das aulas.

Consideramos que o ensino de Ciéncias/Quimica
tende a se apoiar em imagens visuais, o que ndo
impossibilita que estudantes com DV possam adquirir
esses conhecimentos. Entretanto, é preciso que se facam
adaptacdes para o ensino desses conteddos e/ou que
se construam recursos que possam favorecer a
aprendizagem destes. Logo, nosso estudo considera que
as aulas de Ciéncias/Quimica onde o professor néo
conhece as adaptagdes necessdrias para essa
especificidade, ndo serdo eficazes para esse estudante.

Neste sentido, evidenciamos a necessidade de
mudancas no sistema educacional, com maiores
investimentos na formacéo docente, na implementacao
de politicas publicas com foco nas melhorias das
conJDigées de trabalho e nas melhorias estruturais das
escolas. Recordando as palavras de Mél e Dutra (2019,
p. 34) quando afirmam que “A educagdo é um dos
caminhos para a construgdo de uma sociedade mais
justa e igualitdria. A incluséo é outro caminho para essa
construgdo. [...]" concluimos acreditando que a incluséo
proporciona inimeros desafios a prdtica docente, mas,
também  representa  um grande ganho no
enriquecimento profissional.

Assim, esperamos que este produto possa contribuir
para a elaboragdes de praticas educativas inclusivas e
para o conhecimento das especificidades de estudantes
com Deficiéncia Visual.
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