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RESUMO

O objetivo da presente pesquisa foi realizar uma reflexao sobre o uso das Tecnologias Assistivas
(TA) como artefato cultural para auxiliar alunos cegos ou com baixa visdo no atendimento
educacional especializado. Para tal, assumiu-se como referencial tedrico-metodologico a Teoria
da Objetivacdao - TO. Trata-se de uma pesquisa qualitativa do tipo exploratério, que foi
desenvolvida em cinco etapas: na primeira levantamos e analisamos a situagdo das salas de
recursos das escolas publicas de Campo Grande, por meio de um questionario com o0s
professores que atuam nas salas de recursos do estado € do municipio, na segunda entrevistamos
alunos e professores para levantar as necessidade nos atendimentos, na terceira etapa
selecionamos as alunas que participaram da pesquisa e selecionamos as tecnologias assistivas
adequadas as necessidades de aprendizagem das alunas (com baixa visdo e cega), que aceitaram
participar da pesquisa, na quarta etapa elaboramos uma atividade de ensino e aprendizagem
com base na TO, utilizando TA consideradas como artefatos culturais. Finalizamos com a
quinta etapa, na qual retornamos o contato com as alunas para investigar o que mudou apds a
intervengdo. Para a andlise dos dados utilizamos um dispositivo analitico adaptado a partir de
outras propostas baseadas em pressupostos bakhtinianos e na teoria da objetiva¢do. Os
resultados sobre a situacdo das salas de recursos apresentaram evidéncias de que existem
problemas nos atendimentos nas salas de recursos, sendo que os mais recorrentes, nas salas
investigadas, a falta de material para os alunos, falta de manutenc¢do dos equipamentos e falta
de assiduidade e frequéncia dos alunos. Para suprir algumas dessas dificuldades, os professores
investigados afirmaram que elaboram materiais para trabalhar com os alunos, pois os
disponiveis nao atendem as necessidades dos alunos. Com relagdo a atividade realizada com
as alunas com baixa visdo, com a ajuda das professoras que atendem essas alunas, propusemos
a atividade com a temadtica Terra e Universo. Os resultados apresentaram evidéncias do
encontro das alunas com os saberes relacionados ao tema dia e noite ¢ rotacdo da Terra
(processo de objetivagdo). Também observamos mudancas das alunas (processo de
subjetivacao) durante a realizacao da atividade, ao aceitarem-se mutuamente a realiza¢ao da
tarefa, apos um inicio de tensdo em que uma delas queria resolver os problemas sozinha. Tais
mudancas foram possibilitadas pelo labor conjunto entre elas e a professora, evidenciando uma
ética comunitaria. Com a aluna cega, identificamos que os artefatos que disponibilizamos e os
materiais elaborados criaram uma motivagao na aluna que foi perceptivel durante as interagoes,
uma vez que no inicio ela estava timida e retraida e aos poucos foi interagindo e se
entusiasmando com a resolucdo de cada problema durante labor conjunto com a professora
Essa proposta de ensino e aprendizagem baseado na TO e com o uso de artefatos culturais, TA
€ materiais para realizar experiéncias tateis, se mostrou favoravel para romper com o estado de
aliena¢do que as alunas com deficiéncia sdo submetidas no ambiente escolar, pois, de uma
forma geral, em varias situa¢des do contexto escolar, os alunos aparecem isolados e tém poucas
oportunidades de participar efetivamente das aulas regulares e dos espagos coletivos de
convivéncia.

Palavras-chave: Tecnologia Assistivas, Salas de Recursos Multifuncionais, Atendimento
Educacional Especializado e Teoria da Objetivagao.



ABSTRACT

The objective of this research was to reflect on the use of Assistive Technologies as a cultural
artifact to assist blind or low vision students in specialized educational assistance and for that
purpose, the Theory of Objectification - TO was assumed as a theoretical-methodological
framework. This is a qualitative research of an exploratory type that was developed in five
stages: in the first one, we surveyed and analyzed the situation of the resource rooms of public
schools in Campo Grande through a questionnaire with teachers who work in the state resource
rooms. and from the municipality, in the second we interviewed students and teachers to raise
the needs in attendance, in the third stage we selected the students who participated in the
research and selected the assistive technologies appropriate to the learning needs of the students
(with low vision and blindness), who accepted to participate of research. In the fourth stage, we
developed a teaching and learning activity based on TO, using AT considered as cultural
artifacts. We ended with the fifth stage, in which we returned to contact with the students to
investigate what changed after the intervention. For data analysis we used an analytical device
adapted from other proposals based on Bakhtinian assumptions and the theory of
objectification. The results on the situation of the resource rooms showed evidence that there
are problems in the assistance in the resource rooms, with the most recurring in the investigated
rooms being the lack of material for students, lack of equipment maintenance and lack of
attendance. and student attendance. To address some of these difficulties, the investigated
teachers stated that they develop materials to work with students, as those available do not meet
the needs of students. Regarding the activity carried out with students with low vision, with the
help of teachers who serve these students, we proposed the activity with the theme Earth and
Universe. The results showed evidence of the students' encounter with the knowledge related
to the theme day and night and Earth rotation (objectification process). We also observed
changes in the students (subjectification process) during the activity, when they mutually
accepted the task, after a beginning of tension in which one of them wanted to solve the
problems alone, which was made possible by the joint work between them and the teacher,
showing community ethics. With the blind student, we identified that the artifacts we made
available and the materials created a motivation in the student that was noticeable during the
interactions, since at the beginning she was shy and withdrawn and little by little she was
interacting and getting excited with the resolution of each problem during joint work with the
teacher This proposal of teaching and learning based on TO and with the use of cultural artifacts,
AT and materials to carry out tactile experiments, proved to be favorable to break with the state
of alienation that students with disabilities are submitted to in the school environment, because,
in general, in various situations of the school context, students appear isolated and have few
opportunities to effectively participate in regular classes and collective living spaces.

Keywords: Assistive Technology, Multifunctional Resource Rooms, Specialized Educational
Service and Theory of Objectification.
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INTRODUCAO

A inclusdo das pessoas com deficiéncia ¢ prevista pela Constituicao de 1988 (BRASIL,
1988) e pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (BRASIL, 1996), nas quais ¢
reconhecido o direito da educagdo para todos. Além disso, a educacdo deve ser oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, garantindo a igualdade de acesso, permanéncia e
aprendizagem para todos os alunos matriculados.

No cenario educacional atual, o processo de inclusao, incentivado pela constitui¢dao de
acdes por meio de legislacdo, programas, pesquisas e movimentos pela Educacdo Inclusiva,
favoreceu o aumento do numero de alunos com deficiéncia nas escolas regulares e o numero de
matriculas na Educagdo Especial passou de 796.486 nas classes comuns no ano de 2016 para
1.090.805 em 2019 (Inep/MEC, Brasil, 2016).

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva
(PNEEI) (BRASIL, 2008) se constitui como uma dessa agdes, pois nela foram estabelecidos
novos significados para a Educacao Especial, reestruturando o que existia. Um dos feitos que
foi instituido pelo governo federal, por meio da PNEEI foi o Atendimento Educacional

Especializado (AEE).

Atendimento Educacional Especializado ¢ aquele que identifica, elabora e organiza
recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena
participagdo dos alunos, considerando as suas necessidades especificas. As agoes
desenvolvidas no atendimento educacional especializado diferenciam-se daquelas
realizadas na sala de aula, ndo sendo substitutivas a escolarizacdo. Esse atendimento
complementa e/ou suplementa a formacdo dos alunos com vistas a autonomia e
independéncia na escola e fora dela. (BRASIL, 2008, p. 10)

Com base no direito de todos a educacdo e para garantir o AEE aos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e com altas habilidades/superdotacdo, a
Politica de Educagdo Especial !do Ministério da Educagio de 2008, instituiu o Programa Sala
de Recursos Multifuncionais (SRMs) a ser implementado nas escolas publicas, para
disponibilizar um local dotado de recursos pedagdgicos e de acessibilidade, com uma lista

basica de itens de Tecnologia Assistiva. Considerando-se que:

Tecnologia Assistiva é uma area do conhecimento, de caracteristica interdisciplinar,
que engloba produtos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servigos que

! Durante a realizagdo e a finalizagdo da presente pesquisa a Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva
da Educagdo Inclusiva de 2008 ¢ a que estava em vigéncia. Porém, com o novo cenario politico é provavel que até
a defesa da tese outra politica seja aprovada, uma vez que ja estd em tramitacao.
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objetivam promover a funcionalidade, relacionada a atividade e participagdo, de
pessoas com deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua
autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo social. (BRASIL, 2009, p.2)

As SRMs sdo espacos onde o professor especializado realiza o AEE para alunos com
deficiéncia, no contra turno escolar. E atribui¢do do professor do AEE reconhecer as
necessidades de recursos pedagogicos e de recursos de Tecnologia Assistiva (TA) que serao
necessarios a participacao de seu aluno nos desafios de aprendizagem que acontecem no dia a
dia da escola comum. De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educagao Basica (BRASIL, 2010) os alunos com deficiéncia devem ser matriculados nas
classes comuns do ensino regular € no AEE, pois esse nao substitui o ensino regular.

De acordo com o Ministério da Educacdo — MEC (2010), de 2005 a 2009, foram
oferecidas 15.551 salas de recursos multifuncionais, distribuidas em todos os estados e no
Distrito Federal, atendidos 4.564 municipios brasileiros - 82% do total - e essa distribui¢do foi
prorrogada por mais alguns anos. Houve um grande investimento para a adaptacdo de algumas
escolas, visando ao atendimento dos alunos com deficiéncia. Em Mato Grosso do Sul, de 2005
a 2011, registrou-se que de um total de 1.713 escolas existentes no estado de MS, 398 foram
contempladas com as salas de recursos multifuncionais (REBELO, 2012).

Buscamos averiguar a realidade das escolas municipais e estaduais no municipio de
Campo Grande que implantaram a SRM porque receberam tecnologias e recursos para o
atendimento dos alunos com deficiéncia, para atendé-los no contra turno do ensino regular
conforme esta previsto no decreto presidencial n°7611 de 17 de novembro de 2011. (BRASIL,
2011, s.p.)

As Tecnologias Assistivas, portanto, fazem parte dos recursos e mobilidrios das escolas
que possuem salas de recursos multifuncionais.

Nesses termos, o objeto de pesquisa desta tese € o uso das tecnologias assistivas, em
particular no atendimento especializado nas salas de tecnologias multifuncionais ou em espagos
similares. Essas tecnologias, consideradas como artefatos culturais, de acordo com a Teoria da
Objetivagdo que fundamenta este trabalho, auxiliam no processo de ensino e aprendizagem de
alunos com deficiéncia. No caso deste estudo, sdo os alunos cegos e ou baixa visdo, os sujeitos
de interesse

Utilizamos a Teoria a Objetivagdo como aporte tedrico da presente tese, pois
acreditamos que essa teoria contribui para o entendimento do processo de ensino e
aprendizagem no contexto de sala de aula e da SRM. Visto que, um dos objetivos da TO ¢

romper com as concepgdes tradicionais e individualista de ensino ao propor a aprendizagem
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como resultado de dois eixos indissociaveis: o do saber e o do ser. Durante o labor conjunto,
para a realizacdo de uma tarefa, além de encontrarem os saberes, professores e alunos sido
transformados durante esse processo, ganham voz e sao ouvidos.

Ao elaborar uma proposta que inclua os alunos com deficiéncia no processo de ensino
e aprendizagem, ¢ importante que esses alunos sejam ouvidos e sejam incluidos nas atividades
desenvolvidas dentro da sala de aula. Para isso, acreditamos que a TO, articulada com o uso
das Tecnologias Assistivas, pode auxiliar nesse processo de inclusdo, uma vez que esses
artefatos sdo utilizados para que os alunos consigam realizar os problemas propostos, além de
facilitar a sua interacdo com os seus colegas e o professor.

Diante do exposto e em relacdo ao objeto de pesquisa escolhido, propusemos as
seguintes questoes de pesquisa: Quais as contribuigdes das Tecnologias Assistivas, como
artefatos culturais, para o atendimento e complementacdo da aprendizagem (processos de
objetivacdo e subjetivacdo) de alunos com deficiéncia visual nas SRMs? De que maneira as
TAs podem auxiliar os alunos cegos e com baixa visdo no atendimento educacional
especializado?

Para investigar e responder essa questao, determinamos os objetivos a seguir:

OBJETIVO GERAL

Realizar uma reflexdo sobre o uso das TA como artefato cultural para auxiliar alunos

cegos ou com baixa visao no atendimento educacional especializado.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Mapear e caracterizar as salas de recursos funcionais nas escolas das redes publicas de
Campo Grande (das redes estadual e municipal);
e Identificar os recursos de TA utilizados no atendimento de alunos com deficiéncia visual
nas salas de recurso multifuncionais como instrumento de apoio a escolarizagdo desses alunos.
e Elaborar e aplicar atividades na perspectiva da Teoria da Objetivagdo para o uso das
Tecnologias Assistivas, tomando como referéncia o ensino e a aprendizagem de Ciéncias,
relativo a temdtica Terra e Universo.
Além desses objetivos, esta pesquisa também teve como propdsito pensar em

possibilidades para que os alunos com deficiéncia atendidos participem efetivamente das
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atividades cotidianas da escola e tenham oportunidades de aprendizagem assim como os alunos
sem deficiéncia.

A apresentacdo da pesquisa de tese proposta estd organizada da seguinte maneira:
primeiro apresentamos o referencial teodrico que utilizamos para a elaboracao das atividades
propostas. Nesse capitulo apresentamos uma breve abordagem sobre a pessoa com deficiéncia
na perspectiva de Vygotsky, e uma discussdo sobre os conceitos chaves da Teoria da
Objetivacdo de Luis Radford (2014). Optamos por iniciar com o referencial tedrico, pois € uma
teoria contemporanea € com o uso em ascensao no Brasil e achamos importante esse primeiro
contato com a teoria para a compreensao da pesquisa realizada na presente tese.

O segundo capitulo apresenta um breve historico da Educagao Especial no Brasil, com
o foco nas politicas de implantacdo das salas de recursos, assim como a defini¢do de
Tecnologias Assistivas. O capitulo ¢ finalizado com uma revisdo bibliografica que apresenta
estudos sobre salas de recursos e o uso de tecnologias assistivas nas areas de Educagdo e Ensino
de Ciéncias. Também trazemos uma busca sobre trabalhos que usam a Teoria da Objetivacao
como referencial tedrico ou de analise.

O terceiro capitulo retrata o método e a metodologia que usamos para a analise e
catalogacdo dos dados. Apresentaremos um dispositivo analitico que foi elaborado com o
intuito de analisar as interagdes que aconteceram no processo de investigacao. Realizamos uma
discussdo do uso do dispositivo analitico articulado com as ideias do nosso referencial teorico.
Esse dispositivo foi adaptado das ideias de Veneu (2002), Radford (2015), Piccinini e Martins
(2004) e Bahktin (2006).

O quarto capitulo expde as andlises da primeira etapa da pesquisa na qual levantamos a
situacdo das salas de recursos das escolas municipais e estaduais da cidade de Campo Grande.
Sao apresentadas as respostas obtidas por meio de questionarios e entrevistas com o0s
professores que atuam no Atendimento Educacional Especializado. Sdo analisadas as falas para
que aparecam as contradi¢des entre o que acontece de fato nesse processo de inclusdo e o que
a legislacdo propde. Apos as discussdes desses resultados, apresentaremos as atividades de
ensino e aprendizagem elaboradas para a alunas participantes a partir da Teoria da Objetivagao.

O quinto capitulo descreve e analisa a proposta de invengdo elaborada a partir das
necessidades apontadas pelos professores que atuam nas salas de recursos e os alunos com
deficiéncia atendidos. Sdo analisados os momentos em que os alunos utilizam as Tecnologias
Assistivas, para realizacdo de tarefas que foram desenvolvidas no labor conjunto com o
professor. Para essas analises utilizamos o dispositivo analitico que adaptamos, de outros

autores, para as nossas necessidades.
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Por fim, nas consideragdes finais dessa tese, ¢ apresentada uma reflexdo sobre os
resultados obtidos e para isso sdo retomados os objetivos da pesquisa e as contribui¢des que o
trabalho trouxe para os participantes. Também sdo apresentadas possibilidades de continuidade
da pesquisa.

Finalizando a tese sdo apresentadas as referéncias bibliograficas, os apéndices e os
anexos. Na sequéncia dessa introdug¢do temos o primeiro capitulo que abre a presente tese com
a apresentacao do referencial teorico que adotamos para dar alicerce a nossa proposta de

investigacao.
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1 APORTE TEORICO-METODOLOGICO

Para discutir o uso das tecnologias assistivas no ambito educacional utilizamos como
aporte tedrico-metodologico o materialismo dialético nas aproximacgdes historico cultural.
Baseamo-nos principalmente nos trabalhos de Netto (2011), Vygotsky (2008) e Radford
(2017a), pois sdo autores que desenvolveram seus estudos alicer¢ados no método marxista
(assunto que sera tratado com maior detalhamento no Capitulo 3 - sobre método e metodologia
da pesquisa)

Nesse capitulo abordaremos especificamente o aporte tedrico utilizado na presente
pesquisa. Para isso iniciaremos uma discussao sobre a pessoa com deficiéncia na perspectiva
de Vygotsky (2012). Apesar de alguns autores terem também trabalhado nessa perspectiva,
Vygotsky estudou como as pessoas com deficiéncia se desenvolviam tanto no processo social
quanto no educacional. Finalizamos o capitulo apresentando as principais ideias da Teoria da
Objetivacdo, uma teoria educacional inspirada, entre outras teorias, principalmente nas ideias
da teoria histérico cultural de Vygotsky e que avanca e diferencia, principalmente do
entendimento do processo de ensino e aprendizagem em sala de aula.

Amparamo-nos na teoria vygotskiana, ndo considerando o individuo apenas pela sua
deficiéncia e limitacdo, como na concepgao clinico-patologica (essa concepgdo pontuava como
eram tratadas as pessoas com deficiéncia no momento histérico em que Vygotsky pesquisava).
Assim como o autor, consideramos a concepg¢ao socio antropoldgica na qual a pessoa com
deficiéncia tem a capacidade de aprender. A seguir faremos a explanacao de algumas ideias
importantes discutidas por esse autor para entendermos algumas particularidades no

desenvolvimento das pessoas com deficiéncia.

1.1 A PESSOA COM DEFICIENCIA NA PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL

Vygotsky (2012) considera que as pessoas com deficiéncia possuem limitagdes, mas
possuem também potencialidades de avancar no processo de desenvolvimento seja social ou
educacional.

Vygotsky também atuou no campo da Defectologia com estudos na area da educagao
das pessoas com deficiéncia. Nesse sentido, ele define a defectologia como “o ramo do saber

acerca da variedade qualitativa do desenvolvimento das criangas anormais?, de diversos tipos

2 Termo utilizado na época para se referir as criangas com deficiéncia.
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deste desenvolvimento e, sobre esta base, esboga os principais objetivos tedricos e praticos que
enfrentam a defectologia e a escola soviética” (VYGOTSKY, 2012, p.37, tradugdo nossa).

No periodo dos estudos de Vygotsky, as pessoas com deficiéncia ndo eram educadas
para a aprendizagem e o desenvolvimento das suas capacidades mentais seguindo o padrao das
pessoas ditas “normais”. Para as pessoas com deficiéncia a énfase dos estudos era buscar
solugdes para resolver os problemas relacionados aos aspectos fisicos e biologicos causados
pelas deficiéncias. Em seus estudos, esse autor acreditava que a deficiéncia ou uma doenga
podia desequilibrar e degenerar o nosso organismo, porém isso poderia ser um estimulo para o
proprio organismo compensar o defeito e superar a dificuldade. Esse processo ¢ o que o autor
chamou de compensac¢ao, ou seja, o que ¢ defeito se torna um estimulo para o desenvolvimento.
Com base nessas ideias, o ser humano, com as mediagdes adequadas, desenvolve-se
intelectualmente por uma relacdo de compensagdo, ou seja, independente da deficiéncia €
possivel superar as limitagdes e formar-se como individuos culturais.

Segundo os estudos de Vygotsky, o “desenvolvimento do deficiente e do ndo deficiente
no que ¢ central ocorre da mesma forma, pois suas mentes sdo formadas socialmente”
(BARROCO, 2011, p. 155). Ou seja, ¢ importante que as pessoas com deficiéncia estejam em
um ambiente que possibilite as interagdes com pessoas mais experientes, pois esse contato pode
auxiliar os alunos adquirirem novos conhecimentos e estabelecerem relagdes sociais que
oportunizem o acesso a cultura e as qualidades humanas.

Para Vygotsky, a escola possui um papel social no desenvolvimento psiquico dos
individuos. “O aprendizado ¢ um aspecto necessario e universal do processo de
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas culturalmente organizadas e especificamente
humanas” (VYGOTSKY, 1989, p. 101). Para esse autor a educacdo deve buscar superar as
limitagdes causadas pela deficiéncia, e por meio dos instrumentos e signos os educadores
podem ajudar no desenvolvimento do potencial das criangas. Com as ferramentas corretas e
relacdes mediadas € possivel o desenvolvimento e as transformacdes das fungdes elementares
em superiores. “A educa¢do social vencera a deficiéncia” (VYGOTSKY, 2012, p. 82, tradugdo
nossa).

Para que as criangas com deficiéncia consigam que os mecanismos biologicos de
compensagdo sejam “ativados” € preciso que, por meio da educagdo, elas sejam inseridas em
um contexto que incentive isso. O cego so tera o tato desenvolvido e mais apurado se for
exposto as situacdes sociais que o estimulem. “O comportamento cultural compensatério

sobrepde-se ao comportamento natural defeituoso” (VYGOTSKI, LURIA, 1996, p. 221).
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A crianga s6 se da conta da sua deficiéncia quando ¢ exposta ao meio social, pois ela é
diferente do que é considerado comum. Sdo as limitagdes causadas pela deficiéncia que a
tornam deficiente num determinado contexto. Ou seja, o meio sécio historico exibe a diferenga
nas relagdes de uma crianga com deficiéncia com aquelas sem deficiéncia.

De acordo com Vygotsky (2012), educar criangas com deficiéncia ¢ leva-las as maneiras
adequadas de compensacao, fazendo com que esses processos ajudem no desenvolvimento das
fungdes psicoldgicas superiores. Para isso € necessario que os profissionais que atuam com
essas criancas criem estratégias para minimizar as limita¢des causadas pela deficiéncia.

A plasticidade do cérebro e a teoria da compensagdo sdo elementos e informagdes
utilizados por Vygotsky (2012) para mostrar que as pessoas com deficiéncia podem se
desenvolver assim como as pessoas sem deficiéncia. Para o autor, o cérebro consegue superar
os limites impostos pela deficiéncia. E possivel adaptar as novas situagdes e compensar algumas
funcdes que as vezes ndo conseguimos realizar potencializando outras habilidades que

possuimos.

A educagdo das criangas com diferentes “defeitos®” deve basear-se em que,
simultaneamente com o defeito também estdo dadas as tendéncias psicologicas de
orientag@o oposta, estdo dadas as possibilidades compensatorias para superar o defeito
€ precisamente sao essas que saem ao primeiro plano no desenvolvimento da crianga
e devem ser incluidas no processo educativo como sua for¢a motriz (VYGOTSKY,
2012, p. 47, traducdo nossa).

A compensacdo € um processo que nao acontece instantaneamente ou automaticamente,
demanda tempo e ¢ uma reagao do individuo diante da deficiéncia. Alguns sentidos podem se
desenvolver de tal maneira que passam a compensar o que falta. Também existe a compensagao
social, em que os sujeitos utilizam de instrumentos para superar as limitagdes causadas pela
deficiéncia. Para Vygotsky, essa compensacao ndo ¢ fisioldgica, mas sociopsicologica, uma vez
que ¢ mais importante que a pessoa com deficiéncia consiga viver em sociedade com o apoio
dos instrumentos e signos.

Vygotsky avangou com relagdo aos outros pesquisadores de sua época ao propor que os
alunos com deficiéncia também sdo capazes de aprender, porém a preocupacao do autor foi nos
processos psicologicos. Vygotsky se dedicou em pesquisar de que maneira as fungdes
elementares (extintivas) se convertiam em fungdes psicoldgicas superiores (conscientes), a

partir da interagcdo com o meio e com outros sujeitos. A partir de seus estudos sobre as funcdes

3 Termo usado por Vygotsky para denominar as diferentes deficiéncias na sua época.
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psicologicas superiores outros conceitos surgem com uma grande importancia em sua teoria,
como por exemplo, a mediagdo, a zona de desenvolvimento proximal, a associagdo entre o
desenvolvimento e a aprendizagem e o elo entre o pensamento e a linguagem.

Mesmo com uma vasta aplicagdo e os estudos com criangas com deficiéncia, que ¢ o
recorte da teoria de Vygotsky que utilizo para alicercar minha tese, o fato de seus trabalhos nao
serem aplicados ao entendimento do processo de ensino e aprendizagem, nos conduziu em
busca de outra teoria. Sendo assim, para a investigagdo e elaboragdo desse processo iremos
utilizar a Teoria da Objetivacdo, de Luis Radford, como referencial tedrico. Embora Vygotsky
tenha realizado grandes progressos no campo da psicologia educacional, pois deixou grandes
contribuigdes para o entendimento do comportamento psicolégico da mente humana e trouxe
elementos que podem potencializar a aprendizagem de estudantes com deficiéncia, acreditamos
que alguns pressupostos da teoria Vygotskiana, os quais foram ressignificados por Radford
(2006; 2014), sdo mais favoraveis aos propodsitos da nossa pesquisa, como por exemplo, a ideia
de interacdo e de mediagdo. Para Vygotsky os artefatos e signos, assim como o professor, sao
mediadores. Para a TO eles fazem parte da atividade humana. O professor faz parte do processo
como um igual e trabalha conjuntamente, ombro a ombro, com os alunos em prol de um mesmo
objetivo. Esses e outros pontos da Teoria da Objetivacdo serdo detalhados nos proximos itens

do capitulo.

1.2 TEORIA DA OBJETIVACAO

A Teoria da Objetivacio — TO* — é uma teoria que teve sua origem em um movimento
que se iniciou na Educa¢ao Matematica na década de 90. De acordo com o autor da teoria, Luis
Radford (2014), esse movimento apareceu como uma resposta as necessidades de se pensar de
uma maneira diferente a aprendizagem da matematica. A TO surge a partir de varios estudos
de Radford e da ideia de que a cultura ¢ fundamental na formagdo dos individuos. Ao propor
essa teoria, 0 autor teve como objetivo romper com as correntes construtivistas, tradicionais e

individualistas que predominam na educa¢cdo matematica.

A teoria da objetificagdo se inscreve em um projeto educacional diferente: propde o
objetivo da Educagdo Matematica como um esfor¢o politico, social, historico e
cultural, voltado a criagdo dialética de sujeitos éticos e reflexivos que se posicionam
criticamente em praticas matematicas historicas e culturalmente constituidas e que
ponderam novas possibilidades de agdo e pensamento. (RADFORD, 2018a, p. 137,
tradug@o nossa)

4 Iremos adotar essa traducdo, pois existem outros autores que consideram a tradugdo: Teoria da Objetificacio.
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Radford se inspirou em varios autores em seu percurso como pesquisador. Com raizes
marxistas se apoiou nas ideias de Hegel (2003; 2004) e Marx (2004; 2007), além de ter estudado
varios autores soviéticos do inicio do século XX, particularmente Vygotsky (2001; 2002),
Leontiev (1983), Ilyenkov (2008), Davydov (1982; 1988) e Bakhtin (1986). O foco nesses
estudos foi tentar entender como a aprendizagem e o pensamento se dao nos individuos imersos
numa cultura com determinadas caracteristicas e praticas sociais. A TO ¢ uma teoria de ensino
e aprendizagem que se inspira no materialismo dialético e principalmente nos pressupostos de
Vygotsky.

O uso do termo Objetivagdo dentro da teoria parte do entendimento do que € objeto para
Hegel (1977). Radford parte da ideia de que o que se aprende ja existe na cultura e aprendemos
quando encontramos e identificamos esses objetos culturais. Esse entendimento nao ¢ uma
apropriacao ou uma aquisi¢cdo, como algumas teorias de aprendizagem propagam. O autor, ao
propor essa teoria, tenta quebrar o paradigma de que o conhecimento ¢ uma propriedade que
podemos adquirir ou possuir. “Queriamos sair da l6gica da posse e do proprietario privado das
abordagens individualistas” (RADFORD, 2018c, p. 66, tradug¢ao nossa).

Ao utilizar as ideias de Hegel, Radford se afasta da ideia de construcao e apropriagao
do conhecimento. Em sua teoria o objeto ¢ algo revelado a consciéncia. Inwood (1997), em seu
diciondrio filoséfico de Hegel, observa que existem dois termos para diferenciar o objeto real
do objeto da consciéncia: os termos objekt e gegenstand (INWOOD,1997, p. 240). “Objekt
refere-se a um objeto em geral, independente do individuo. Ao contrario, gegenstand significa
um objeto da consciéncia, mediado pela consciéncia e continuamente mudando em relagao a
ela” (RADFORD, 2018c, p.66, traducao nossa).

De acordo com Inwood (1997), um gegenstand ¢ um objeto intencional, da consciéncia
ou do pensamento, enquanto um objekt ¢ um objeto real, um objeto ndo necessariamente
material que foi concebido independentemente do sujeito concreto. Ao propor a ideia de
Objetivagdo, Radford esclarece que esse ¢ “um processo que inclui o trabalho ou esfor¢o em
apreender um objeto (objekt) ja existente; processo no qual o sujeito ¢ formado e expresso
precisamente por meio do trabalho ou esfor¢o feito para apreender o objeto (objekt)”
(RADFORD, 2018c, p. 66, tradugdo nossa).

Dessa maneira, na teoria da objetivacdo a aprendizagem ¢ um processo social no qual
os alunos se deparam com formas de a¢des e pensamentos ja construidos historicamente dentro
de determinada cultura e aos poucos vao se habituando a estes.

Resumidamente, quando tomamos consciéncia de um saber ja existente na cultura e que

¢ independente de nos (objekt), esse saber se transforma em um objeto da consciéncia, no qual
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identificamos por meio de atos, uma atualizag¢do. A objetivacdo ¢ a transformagdo do objeto da
cultura (objekt) em objeto da consciéncia (gegenstand). Destacamos que a TO ¢ uma teoria
relativa ao objeto, na qual o conhecimento s6 pode se tornar objeto da consciéncia quando for
colocado em movimento por meio de atividades especificas. Essas atividades ndo sdo apenas a
reproducdo de acdes para se atingir um objetivo, sdo esforcos sociais e coletivos para se atingir
um objetivo comum a todos os envolvidos.

Para Radford (2014), o objetivo do ensino e aprendizagem ¢ estudar tanto os saberes e
conhecimentos dos alunos, quanto o processo de formag¢ao dos alunos como sujeitos humanos
e, para isso, o autor ressignifica as ideias de saber, conhecimento e aprendizagem.

As ideias de Radford (2006) sobre aprendizagem estdo relacionadas com a interagdo dos
individuos com o pensamento construido historicamente. A educag¢do nao ¢ apenas aprender
algo (saber), mas também transformar-se como pessoa. A aprendizagem nao se limita ao
conhecer, mas também aborda de que maneira os individuos se modificam ao longo do
processo, ao longo da realizacdo das atividades. Vamos apresentar a seguir as principais ideias

sobre a Teoria da Objetivacao, iniciando com saber e conhecimento.

1.2.1 Saber e Conhecimento na Teoria da Objetivaciao

Para entender os conceitos de saber e conhecimento na Teoria da Objetivagao € preciso
entender dois conceitos explorados por Aristoteles, que sdo poténcia e ato. Para este autor, a
potencialidade ¢ a capacidade de fazer algo e a atualidade € tornar o que ¢ apenas possibilidade
em concreto, em um ato. De acordo com Radford (2017a), uma pessoa pode tocar violino (existe
a potencialidade ou a capacidade de tocar violino), mas isso s6 serd atualizado (transformado
em ato) quando ela tocar, quando ela realizar a acdo. Uma coisa ¢ ter capacidade e outra ¢
exercé-la, e uma coisa ¢ ter potencial e outra ¢ atualizd-lo. A concep¢ao materialista dialética
do saber se baseia na disting@o entre o potencial e o atual.

Radford (2017a), ao levar em consideragdo essas ideias, define saber como uma
entidade geral e que existe na cultura antes mesmo de nascermos. As “maneiras tipicas de
pensar, refletir e fazer coisas sdo arquétipos gerais que constituem o saber da cultura. Tal saber
estd sempre mudando. Se trata, pois, de uma entidade ontoldgica dindmica” (MORETTI e
RADFORD, 2018, p. 233).

O saber ¢ potencialidade, isto €, a possibilidade de realizar algo e ¢ algo abstrato.
Segundo o autor, o saber ¢, entdo, uma possibilidade, algo que emerge da atividade humana:

"como possibilidade, isto €, algo potencial que emerge da atividade humana e que esta
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imbricada em um processo de movimento para se materializar ou se expressar no
conhecimento" (RADFORD, 2017a, p. 100, tradu¢do nossa). O autor considera a evolugao
cultural do saber, a ascensdo do abstrato ao concreto, como um fendmeno cultural. De acordo
com Radford (2014), saber sdao formas de fazer, pensar e refletir culturalmente constituidas.

Ja o conhecimento ¢ a atualizagdo ou materializacdo do saber. A potencializacdo € o
processo no qual o que € potencial se transforma em ato. E o processo que atualiza o saber ¢ a
atividade. A atividade possibilita que o saber se materialize em conhecimento. Desse modo,
chega-se a conhecer algo por meio da atividade. Temos entdo que, enquanto a potencialidade ¢
a disposicao para se realizar algo, a atualidade ¢ a realizacdo concreta, algo transformado em
ato. Partindo da ideia de Aristoteles de ato e poténcia, a potencialidade e a atualidade ¢ um par
que se complementa (D’ Amore & Radford, 2017).

Em sintese, o saber ¢ uma potencialidade e ndo ¢ uma agao concreta, sdo potencialidades
de fazer algo. O saber se materializa (transforma em ato) por meio de uma atividade de ensino
e aprendizagem (AEA) e ao realiza-la na forma de labor conjunto (atividade) os alunos vao
encontrando os saberes € ao mesmo tempo sdo transformados. O saber sob a forma de
conhecimento ¢ apresentado a consciéncia do aluno durante o labor conjunto e € nesse encontro
que os sujeitos se tornam ativos, ganham fala, se posicionam e sdo transformados em pessoas
com novas subjetividades. O labor conjunto e a AEA possuem um papel central na TO e serdo
apresentados nos proximos itens deste capitulo.

De acordo com Radford (2017a), a TO baseia-se na ideia fundamental de que a
aprendizagem ¢ tanto conhecer como “devir” (devenir) ou vir a ser. Nessa teoria, portanto, a
aprendizagem acontece “como o encontro consciente e deliberado com formas historicas e
culturalmente codificadas de pensamento e agao” (RADFORD, 2017b, p. 133, traducdo nossa).
Esses processos em que os sujeitos encontram os saberes culturais ¢ denominado Objetivagao,

sobre a qual explanaremos a seguir.

1.2.2 Processos de Objetivacao

Radford, em sua teoria, parte da ideia de que quando nascemos o mundo ja esta repleto
de objetos, saberes e acdes historicamente constituidos. Como ja apresentamos anteriormente,
na TO a aprendizagem estd relacionada com os processos de objetivagdo, ou seja, com 0s
processos sociais que fazem com que individuos encontrem as formas culturais existentes.
“Esse encontro se apresenta para nés como a apari¢ao, o reconhecimento de formas de fazer

nas quais, quando eu as encontro, doto-as ao mesmo tempo de significado” (MORETTI e
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RADFORD, 2018a, p. 236). De acordo com Radford (2007), para a teoria da objetivagdo,
“aprender ¢, antes, a fusdo entre os modos culturais de reflexdo e de atuacdo e uma consciéncia
que tenta percebé-los” (RADFORD, 2007, p. 1790-1791, tradugdo nossa).

“A objetivagao ¢ um processo ativo e dindmico no qual o sujeito se da conta de um
objeto conceitual da cultura e o transforma em um objeto de sua consciéncia” (GOMES, 2016,
p.16). Objetivar ndo ¢ construir algo, € ter consciéncia de que algo existe na cultura e que pode
ser um saber ou um conhecimento que ainda ndo foi completamente compreendido. Esse
processo acontece por meio das relagdes dos sujeitos com objetos culturais.

Radford (2015) apresenta quatro elementos importantes da objetivacao:

Figura 1 — Elementos importantes da objetivacio

A objetivagao é um
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e formas de raciocinio
€ acao.

Fonte: Adaptada de RADFORD (2015, p. 551 -552)

Ao longo da vida, conforme vamos interagindo e convivendo dentro de determinada
cultura, vamos nos deparando com diversos saberes que podemos ou ndo encontrar. “Nosso
encontro com sistemas de pensamento cultural e historicamente constituidos (por exemplo,
matematicos, cientificos, estéticos, legais etc.) ¢ o que chamamos objetivacao” (RADFORD,
2020, p. 20).

De acordo com Radford (2015), a objetivacdo ¢ de fato um processo dialético, um
processo transformador e criativo entre sujeito € objeto que se afetam mutuamente. Nesse

processo, além do encontro com os saberes, os individuos se transformam como pessoas,
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atualizam o proprio ser. As salas de aula ndo produzem apenas conhecimento, produzem
também subjetividades. “Um processo de objetivacdo ndo pode ser um processo no qual o
individuo que aprende permanece igual” (MORETTI e RADFORD, 2018, p. 237). Esse ¢ outro
aspecto apresentado pela TO, no qual o encontro com os saberes também transforma os sujeitos

e esse € o topico que discutiremos a seguir.

1.2.3 Processos de Subjetivacao

O ser ¢ uma entidade que também aparece em destaque na TO. Isso porque o saber € o
ser estdo inter-relacionados em uma forma de dependéncia, na qual um necessita do outro para
coexistirem. O encontro com o saber proporciona aos sujeitos mudangas e transformagoes.
Sendo assim, em uma sala de aula ndo se materializam apenas saberes, mas também se originam
novas subjetividades, uma vez que os sujeitos estdo mudando o tempo todo. Pois, de acordo
com Radford (2018c), o ser esta em um processo de mudanga constante e nunca esta pronto e
acabado.

“A subjetividade ¢ um processo: a instanciagdo ou materializagdo constante do ser”
(RADFORD, 2018c, p. 25, tradu¢do nossa). Assim como o saber, o ser também ¢&
potencialidade, porque ¢ a partir da interacdo com o mundo que ele vai sendo constituido pelos
modos de vida culturais que o cercam. “O ser ¢ potencialidade (o que Aristoteles chamou
dunamis); isto €, algo cujo modo de existéncia ndo ¢ real, mas potencial. O que ¢ real ¢é a
subjetividade” (RADFORD, 2018c, p. 25, tradugdo nossa).

O ser € constituido historicamente e a subjetivagao € a atualizacao do ser, ja que estamos
em constante transformagdo e formag¢ao. O processo da formacao da subjetividade do ser € por
meio da atividade humana. A atividade nos torna, nos transforma, pois somos sujeitos
inacabados ¢ em constante formagdo conosco ¢ com os outros dentro de uma determinada
cultura. Essa atualizagdo ¢ continua e nela o ser esta sendo constituido e sendo formado pelos

mecanismos culturais.

Em outras palavras, por um lado, a subjetivacdo ndo ¢ possivel sem a
participagdo do sujeito. O sujeito ¢ constituido como sujeito por meio de suas
acoes, reflexdes, alegrias, sofrimentos etc. Mas, por outro lado, as acdes
através das quais o sujeito ¢ constituido, estdo imersas em formas de acdo e
relagdo com os outros que sao culturais e historicas (RADFORD, 2014, p. 143,
tradugdo nossa).
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Portanto, para a TO, aprender ¢ mais do que o encontro com os saberes, ¢ também a
transformag¢do do sujeito, pois conforme se realizam as atividades o sujeito também ¢
modificado. Ao mesmo tempo em que atualizamos saberes, nos atualizamos como sujeitos
dentro de uma determinada cultura, respeitando o outro e adquirindo mais elementos da nossa
propria ou de outras culturas, assim a objetivacdo e a subjetivagdo sdo processos indissociaveis
e que acontecem simultaneamente na realizagdo das atividades. Do ponto de vista educacional,

aprender um saber da cultura, no nosso caso, um saber cientifico,

[...]Jenvolve emogdes ¢ afetos de maneiras que nos afetam profundamente
como seres humanos. E por isso que as salas de aula ndo produzem
conhecimento apenas; elas produzem subjetividades também (RADFORD,
2018a, p. 140, tradugdo nossa).

Para Radford (2018c), o sujeito ¢ uma entidade historico-cultural em constante
transformagdo, e as emocdes fazem parte do proprio ser, algo da natureza humana. Ou seja,
essas emogdes e os afetos nos influenciam diretamente nas nossas agdes € comportamentos.
Para investigar se os sujeitos estdo em processo de subjetivacdo, devemos identificar as
transformagdes que eles estdo passando durante o encontro com os saberes. Quando analisamos
os processos de subjetivagdo, ndo estamos interessados apenas se ocorreu ou ndo a
transformacao do ser, mas como cle foi transformado durante a realizacao das atividades.

Sintetizando, os processos de objetivagdo e subjetivacdo sdo respectivamente a
atualiza¢do do saber e do ser por meio da atividade. Esses processos sdo indissociaveis e

acontecem simultaneamente na realizagdo das atividades.

Figura 2 - Processos de objetivagdo e subjetivacao dentro da atividade sdo indissociaveis
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Fonte —Adaptada de RADFORD (2017c, p. 149)

A aprendizagem para a TO passa a ser definida por meio dos processos de objetivacao
e subjetivacao, sendo assim, o foco estd no encontro com os saberes e na transformagao do ser.

De acordo com Radford (2017), para a TO, aprender é conhecer e tornar-se. Nao podemos
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limitar a aprendizagem apenas ao processo de materializa¢do do saber, ou seja, 0 encontro com
o saber. E preciso, também, considerar o ser que ¢ um sujeito de sensibilidades que esta em
constante transformacao. Desta maneira, a atividade assume um papel muito importante nessa
teoria, ja que ¢ durante a sua realizacdo que os saberes se tornam perceptiveis e sdo colocados
em movimento para que os alunos os encontrem, ou seja, se transformem em conhecimento.
Simultaneamente acontece algo semelhante com o ser: as formas de ser e de agir vao sendo
transformadas e ja nao sdo mais as mesmas.

Vivemos, nos posicionamos € somos o que somos a partir de formas culturais
produzidas no mundo por meio da atividade humana. A maneira com que nos relacionamos
conosco mesmo e com o proximo ¢ regida por uma ética estabelecida na nossa propria cultura
e € por meio dessa ética que a atividade serd desenvolvida em sala de aula. Discutiremos a

questao da ética mais adiante. Na sequéncia apresentaremos qual o papel da atividade na TO.

1.2.4 A atividade na Teoria da Objetivaciao

A atividade na TO possui um papel fundamental para os processos de objetivacao e
subjetivacdo, pois o que torna possivel a aprendizagem sdo as atividades praticas e sensoriais.
Porém, essas ndo significam apenas fazer algo ou estar ocupado com alguma ac¢do. A atividade,
na teoria da objetivacdo, esta relacionada as agdes coletivas com objetivos comuns a todos os
participantes dentro de uma divisao especifica do trabalho.

A atividade aparece como um esfor¢o conjunto e social por meio do qual se produz algo
coletivamente ¢ ao mesmo tempo os individuos sdo transformados. Para Radford (2020), a
atividade ¢ uma forma de vida. “A atividade aparece como a unidade minima que reproduz a
sociedade como um todo. Repousa sobre uma concepgao especifica de individuos como seres
naturais de necessidades” (RADFORD, 2015, p. 553, traducao nossa).

Como o termo atividade ¢ muito utilizado em varios contextos e com diferentes
significados, Radford (2020) apresenta uma nova concepgao de atividade, especifica para a TO.
E para se evitar confusao com o uso habitual de atividade como algo operacional e funcional,
o0 autor nomeia essa atividade especifica na sala de aula como “labor conjunto”, “para enfatizar
a ideia de atividade como uma forma de vida estética produzida historicamente, aonde a
matéria, corpo, movimento, acao, ritmo, paixdo, e sensacao vém a tona” (RADFORD, 2017, p.
251).

O conceito de labor conjunto sera objeto de discussao da proxima secao.
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1.2.5 Labor Conjunto

Para a TO, a atividade ou labor conjunto tem um significado muito especifico, pois trata
de uma forma de vida, uma energia que os individuos gastam, trabalhando em conjunto, para
resolver problemas comuns. E € no labor conjunto que professores e alunos se envolvem, se
engajam e desprendem energias para resolver os problemas de forma coletiva. E, dentro dessa
dinamica, professores e alunos se transformam, se preocupam e se solidarizam uns com os
outros para responder a uma necessidade que ¢ resolver um problema apresentado pela
atividade de ensino e aprendizagem (AEA).

A ideia de trabalho conjunto parte do materialismo hegeliano que acreditava que existe
a constru¢do mutua do ser e da cultura no trabalho conjunto, sendo esse trabalho nao apenas
para suprir a necessidade humana. Para Hegel (1977), o trabalho ¢ uma forma de tomada de
consciéncia pessoal e social, pelo trabalho o homem transforma a natureza, mas também se
transforma. Hegel considerava o trabalho como formador de consciéncias, uma vez que € por
meio dele que os individuos se relacionam dentro de uma sociedade.

Radford utiliza as ideias de Hegel sobre trabalho para entender as relagdes existentes na
sala de aula e propde o trabalho conjunto como uma forma de professores e alunos interagirem
coletivamente para atingir um determinado objetivo. Somos seres naturais comprometidos com

um mundo de produgdo; produzimos para satisfazer nossas necessidades. Radford afirma que:

O que eles [ser humano] produzem para satisfazer suas necessidades ocorre
em um processo social que é, ao mesmo tempo, o processo de inser¢do dos
individuos no mundo social e a producdo de sua propria existéncia. O nome
desse processo ¢ o que denominei trabalho conjunto (RADFORD, 2018a, p.
143, traducdo nossa).

Professores e alunos possuem papéis e agdes diferentes, mas estdo em uma mesma
atividade (labor conjunto), em busca da resolu¢ao de problemas, ou seja, com um mesmo
objetivo. Como apresentamos anteriormente, o saber ¢ posto em movimento por meio da
atividade. Essa atividade ou labor conjunto deve ser pensada de uma maneira que o trabalho
conjunto, entre alunos e o professor, favoreca a atualizacdo dos saberes e a cooperagdo humana.
“O labor conjunto ¢ a principal categoria ontoldgica da teoria da objetivagao” (RADFORD,
2018a, p. 141, tradugdo nossa).

Como vimos anteriormente, para Radford, o papel do professor e o papel do aluno sdo

ressignificados no trabalho conjunto. Essa mudanga niao acontece apenas com o papel do aluno
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e do professor, acontece também na configuragdo do espago de interagdo da sala de aula. Nesse

sentido:

A sala de aula aparece como um espago publico de debates em que os alunos sdo
encorajados a mostrar abertura para com os outros, responsabilidade, solidariedade,
cuidado e consciéncia critica. [...]. Ou seja, a sala de aula aparece como um espaco de
encontros, dissidéncias e subversdes, onde professores e estudantes se tornam
individuos [...] com um interesse mituo € em sua empresa comum; individuos que
intervém, transformam, sonham, apreendem, sofrem e esperam juntos (RADFORD,
2016, p. 265, tradugdo nossa)

As formas de cooperagdo entre alunos e o professor devem favorecer a solidariedade e
uma ética comunitaria, em que cada um desses individuos se importa com o préximo e se torna
responsavel em colaborar para que todos aprendam.

O processo de ensino e aprendizagem na TO ndo ¢ concebido como atividades separadas
em que o aluno realiza uma e o professor outra. Ambos estdo trabalhando em conjunto, na
mesma atividade e com um mesmo objetivo. Existe uma responsabilidade em participar na
realizagdo da atividade e cada sujeito participante possui uma funcdo dentro dela, que ¢ a
garantia de que todos tenham voz e respeitem as opinides do outro.

Se algum aluno ndo aceita participar ou de alguma forma ndo trabalha conjuntamente
com os colegas, ¢ papel do professor trazé-lo para participar e agregar um papel para ele, pois

todos os sujeitos sao importantes nesse processo.

O trabalho conjunto sugere uma perspectiva educacional em que a visdo de ensino e
aprendizagem nao sdo duas atividades separadas, mas uma atividade unica: uma
atividade onde os professores e os estudantes, embora sem fazer as mesmas coisas, se
engajam, intelectual e emocionalmente, em dire¢do a producdo do que nods
denominamos, um trabalho comum (RADFORD, 2016, p. 200-201).

Durante a interagdo em sala de aula, por meio do labor conjunto, as agdes realizadas
entre alunos-alunos e professor envolvem ndo apenas os saberes, mas o cuidado com o outro,
uma responsabilidade e uma ética comunitaria. Radford (2017) considera a ocorréncia de uma
ética comunitaria quando os sujeitos (professores e alunos), ao interagirem durante o labor
conjunto, apresentam responsabilidade, compromisso e o cuidado com o outro. Sendo assim, ¢
preciso repensar a organizacao da sala e das proprias atividades.

A atividade em sala de aula como labor conjunto ¢ uma maneira de romper com as
praticas que sdo comuns no ensino tradicional. A TO propde novas formas de agdes “nas quais

o professor e os alunos trabalham juntos para alcancar niveis profundos de conceituagao”
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(RADFORD, 2020, p. 26). Para Radford (2020), na organizagao da atividade em sala de aula,
¢ necessario contemplar dois eixos:

1 — o eixo das formas de producao de saberes, e

2 — o eixo das formas de colaboracao humana.

Esses eixos devem ser considerados durante o labor conjunto, além disso, € necessario
que ocorra um planejamento, pelo professor ou por um grupo de professores, de uma atividade
de ensino e aprendizagem (AEA), de tal forma que esses eixos estejam contemplados.

Sendo assim, no planejamento e na realizacdo de uma atividade de ensino e
aprendizagem-AEA esses aspectos devem ser considerados. Entretanto, durante o labor
conjunto, as acdes (problemas), que fazem parte da tarefa a ser realizada, produzem e
reproduzem manifestacdes € movimentos em funcao das necessidades dos individuos e de seus
saberes culturais que aparecem e sdo confrontados na resolucdo dos problemas, de forma
conjunta e regida pela ética comunitdria, e, portanto, seguem caminhos e movimentos que nao
sdo previsiveis antecipadamente, como sdo propostos no ensino tradicional.

Ao pensar em um planejamento na perspectiva da TO, precisamos levar em
consideragdo dois pontos: (a) as tarefas a serem realizadas e (b) a interacao em sala de aula.

Esses pontos sdo apresentados no proéximo topico.

1.2.6 Atividade de ensino e aprendizagem (AEA)

Uma atividade de ensino e aprendizagem ¢ planejada e elaborada pelo professor a partir
do seu projeto didatico. As atividades de ensino e aprendizagem (AEA) em sala de aula sdo
caracterizadas pelo seu objeto, saberes a serem atualizados por meio dos processos de
objetivacdo e subjetivacdo. O professor deve propor objetivos para que os alunos se movam em
direcdo ao objeto, pois professores e alunos t€m compreensdes diferentes de um mesmo objeto.
Sao elaborados problemas (agdes e/ou questdes) especificos para alcangar os objetivos da
atividade. Na TO cada atividade de ensino e aprendizagem ¢ composta por apenas uma tarefa,
que por sua vez pode conter varios problemas, questdes e agdes. Radford (2015) propde a
atividade de ensino e aprendizagem que deve estar estruturada em um modelo de objeto-

objetivo-tarefa.

Figura 3 — Modelo da estrutura de uma atividade de ensino e aprendizagem para a TO

- (E

Fonte: Adaptada de RADFORD (2015, p. 555)
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Nessa estrutura, o objeto € o saber a ser atualizado e para que essa atualizagao aconteca
¢ necessario que o professor estabeleca alguns objetivos, e para atingir esses objetivos ¢
necessaria a elaboracao da tarefa da atividade AEA. A tarefa compreende os problemas,
questdes e/ou agdes que os alunos resolverdo para atingir o objetivo proposto.

Os problemas propostos na atividade devem:

a) Levar em consideragdo o que os alunos ja sabem,;

b) Ser interessante do ponto de vista dos alunos;

¢) Abrir um espaco de reflexdo critica, interag@o e discussdes em pequenos grupos e
discussdes gerais;

d) Tornar significativos os conceitos alvo em niveis conceituais profundos;

e) Oferecer aos alunos a oportunidade de refletir de diferentes maneiras (ndo apenas
por meio do conteudo dominante);

f) Ser organizados de tal forma que haja um fio conceitual orientado para as tarefas

aumentarem as dificuldades (RADFORD, 2015, p. 554-555, tradu¢@o nossa).

Radford sugere que a atividade de ensino e aprendizagem deve ser trabalhada na forma
de labor conjunto com pequenos grupos de dois a trés alunos, quando necessario até quatro
alunos. Primeiramente o professor apresenta a atividade que os alunos irdo trabalhar nesses
pequenos grupos, onde acontecem discussdes entre os alunos e o professor e, em um segundo
momento, ocorrem as discussdes gerais com todos os grupos. Esses momentos podem variar de
acordo com cada situagdo, ou seja, ndo sao momentos pré-fixados, como podemos ver na Figura

4.

Figura 4 — As fases do labor conjunto

Trabalho em
pequenos \
/ grupos

- Discussoes entre
Apresentagao professor
da Atividade e alunos

pelo professor
Discussoes entre
OS grupos P AN Discussoes

geral

Fonte: Adaptada de RADFORD (2015, p. 556)
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Como ja mencionamos, para que o labor conjunto (atividade) possa ser realizado em
sala de aula, o professor possui a fungdo de planejar uma atividade de ensino e aprendizagem

(AEA). E importante evidenciar a diferenca entre o labor conjunto ¢ a AEA.

Figura 5 - Momentos importantes para a interacdo na sala de aula

Momento do
Planejamento
da AEA

ATIVIDADE DE ENSINO E
APRENDIZAGEM (AEA)

PROJETO
DIDATICO
DO PROFESSOR

ﬁo\ LABOR CONJUNTO
-0 (ATIVIDADE)

Momento da
Implementacio
da AEA

Fonte: Autora (2020)

O labor conjunto tem um significado muito especifico, pois trata de uma atividade
humana, ou seja, uma forma de vida em que professores e alunos se envolvem, se engajam e
desprendem energias para resolver os problemas coletivos (Radford, 2017). J& a atividade de
ensino e aprendizagem (AEA) trata das agdes planejadas pelo professor para atingir os seus
objetivos com base no seu projeto didatico. Ao planejar a AEA, o professor pode utilizar
artefatos e signos como partes constitutivas da atividade para que os objetivos propostos sejam

atingidos. A seguir, exploraremos o papel do artefato cultural na TO.

1.2.7 O papel do artefato na Teoria da Objetivacao

Artefato cultural ¢ um termo utilizado na TO inspirado em outras concepgdes teoricas,
principalmente das ideias de Vygotsky, mas, diferentemente das ideias do autor e de alguns

outros autores, os artefatos na TO nao sdo mediadores, contudo, fazem parte da atividade, sendo
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assim, quando os individuos estdo participando de uma atividade, ou labor conjunto, os artefatos
também participam, assim como os sujeitos, auxiliando-os na realizacao de tarefas.

Na TO, os artefatos estdo impregnados de uma inteligéncia historica que possibilita certas agdes
e impede outras, como, por exemplo, com a caneta, podemos escrever, mas nao podemos cortar
um tecido. Cada artefato tem uma certa funcionalidade potencial de utilizagao (Radford, 2018).
portanto, os artefatos sdo muito importantes porque fazem parte da cultura material de uma
sociedade, na qual geragdes anteriores depositaram uma inteligé€ncia para fazer coisas e suprir
certas necessidades culturais. Assim, para que um individuo possa transformar a funcionalidade
que tem um instrumento para produzir uma musica, ele necessita aprender a usar esse
instrumento.

Do ponto de vista escolar, para utilizar os artefatos de acordo com suas potencialidades,
necessitamos que os alunos materializem-nos, ou seja, saibam utiliza-los. Entender essa
utilizagdo ndo ¢ algo tdo simples, uma vez que esses artefatos estdo dotados de uma inteligéncia
historica, de modo que, ao serem usados, eles influenciam o comportamento dos individuos.
De acordo com a TO, os artefatos digitais educacionais, que tanto tém sido utilizados no
contexto escolar, “sdo portadores de uma inteligéncia historica estruturada de maneiras sociais
definidas. Essa estruturacdo faz com que as coisas apare¢cam e se comportem de maneiras
culturais especificas” (RADFORD, 2014, p. 414). Por exemplo, ndo seria possivel medir o
diametro de um fio de cabelo com uma régua (artefato conhecido pelos alunos), uma vez que a
menor divisao da régua ¢ em milimetros, e o didmetro de um fio mede, geralmente, 60 a 120
micrometros. Sendo assim, sera preciso aprender a utilizar outros artefatos, como o micrometro
ou paquimetro, que possibilitam essa medida.

Para que o encontro com essas formas de potencialidades historicamente constituidas
acontega, os professores devem planejar uma tarefa constituida de uma ou mais agdes ou
situagdes problemas para a materializagdo dessas formas culturais de pensar e agir. Por
exemplo, para o professor utilizar um software com seus alunos, durante uma atividade de
ensino e aprendizagem, ele precisa pensar em uma tarefa que possibilite que os alunos atualizem
a forma de utilizagdo desse artefato para que eles manipulem de maneira coerente em fungao
da proposta didatica do professor (RADFORD, 2014). Na TO, os artefatos ndo representam
algo que faz a mediagdo na atividade (labor conjunto) dos alunos, eles fazem parte da atividade.
E ¢ na agdo, para a resolucdo dos problemas propostos pela atividade, que eles tornam-se parte
do pensamento de alunos e professores.

Neste sentido, os artefatos sdo importantes no processo de ensino e aprendizagem,

porque sdo instrumentos que auxiliam os alunos e os professores na realizacao de tarefas. Além
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disso, no nosso caso, trabalhando com alunos com deficiéncia, alguns artefatos passam a ser
fundamentais, ja que, em muitos casos, algumas agdes s6 podem ser realizadas com o auxilio
de um determinado artefato, como, por exemplo, para escrever, um aluno cego necessita de uma
maquina braille. Com os artefatos adequados, auxiliando os alunos nesse processo, € possivel
pensar em atividades que promovam a participagdo ativa desses alunos de uma maneira que
possam trabalhar em conjunto com os colegas sem deficiéncia e com o professor, incluindo-os
como parte do processo, sujeitos ativos e ndo alienados. Sendo assim, outro aspecto muito
relevante da TO ¢ o conceito de alienacdo. No proximo item, discutiremos esse conceito a

partir da perspectiva de Marx (2004) e finalizaremos com as ideias discutidas por Radford

(2018).

1.2.8 Alienacio

O conceito de alienacdo vem sendo debatido ao longo da histéria. Nos Manuscritos
economico-filosoficos de Marx (2004), ele ¢ desenvolvido a partir da relagdo dos individuos
com os objetos de producdo, frutos da produg¢do por meio do trabalho. Neste sentido:
“Aliena¢do ¢ um conceito eminentemente historico. Se o homem ¢ alienado, ele deve ser
alienado com relagdo a alguma coisa, como resultado de certas causas que se manifestam num
contexto historico” (MESZAROS, 2006, p. 40). Na TO, o termo aliena¢do também possui um
papel importante, pois, ao propor essa teoria, Radford discute possibilidades de superar o
modelo de escola em que se produz alienacdo e seres alienados. Para explorar esse conceito, o
autor inspira-se principalmente nas ideias de Marx (2004).

De acordo com Radford (2016), Marx desenvolveu a ideia de alienagdo a partir de trés
pontos: a concepg¢ao de individuo, a concepgao de trabalho e a relacao dos individuos e objetos
que eles produzem. O sistema de producao capitalista acaba privando o trabalhador de ser livre
e humano, dessa maneira, o homem perde-se de si mesmo, do convivio com os outros ¢ do seu
ser genérico.

O trabalho ¢ uma categoria essencial para Marx, € o que diferencia o homem dos outros
seres, ¢ que lhe permite transformar a natureza, o que o dignifica. Neste sentido, o autor
considera que o trabalho apresenta o duplo carater: consciente e alienado. De acordo com Marx
(2004), o trabalho consciente ¢ o meio que o homem utiliza para transformar a natureza de
maneira consciente, ¢ o trabalho na sua forma ontologica com todas as capacidades humanas
de realizagdo consciente. Ja no trabalho alienado, o0 homem realiza fun¢des mecanicas de forma

inconsciente, o que ¢ proprio do modelo de producdo capitalista, sendo o oposto do trabalho
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consciente, ja que, muitas vezes, sua atividade ¢ irrefletida e repetitiva. O trabalho consciente ¢
que nos diferencia dos outros animais que atuam apenas para a manutengdo da propria
sobrevivéncia. “A atividade vital consciente distingue o homem imediatamente da atividade
animal. Justamente, [e] sO por isso, ele € um ser genérico” (MARX, 2004, p.84).

Marx (2004), partindo da analise da economia nacional, acreditava que a alienagdo era
um grande problema dentro da sociedade, pois o trabalho que era consciente deixou de ser para
atender as necessidades de um mercado de consumo capitalista, sendo reduzido, assim, a uma
mercadoria. Sendo assim, a ideia de alienagdo ¢ algo que o individuo moderno vivencia na
sociedade capitalista e esta relacionada com o estranhamento e contradi¢ao do trabalhador com
o objeto do seu trabalho e, por isso, € preciso repensar a relacdo entre individuo e sociedade.
Ao analisar esse conceito, Marx assinalou quatro aspectos principais, que Mészaros reproduz
como sendo os seguintes: “a) o homem estd alienado do objeto ou do seu trabalho; b) esta
alienado de si mesmo (da propria atividade); c) esta alienado do seu ser genérico como
individuo da espécie humana; d) o homem esta alienado do homem (dos outros homens)”
(MESZAROS, 2006, p.20).

Radford, em sua teoria, trata da questdo da alienacdo para o campo educacional. Ao
fazer essa extrapolagdo, o autor parte das ideias de Marx de que somos seres que vivem em
sociedade e transformam a natureza e o espaco em que vivemos, porém, ele acrescenta as
particularidades de uma sala de aula. Portanto, em sua proposta, ele tenta romper com a

alienacao em sala de aula.

Como podemos ver nas observagdes anteriores, o problema da alienagdo ndo ¢ um
problema educacional especifico. Como tal, sua eventual solugdo ndo ¢ meramente
educacional. No entanto, a educag@o ndo deve ser um motor de reprodugdo social -
muito pelo contrario. Se existe um lugar central dentro das instituicdes sociais para
comegar a fazer mudangas, este lugar ¢ a educagdo e, em particular, a escola e a sala
de aula (RADFORD, 2016, p.264, traducdo nossa).

Para Radford (2016), estamos reproduzindo um modelo de sociedade capitalista dentro
do contexto escolar e, sendo assim, as alienagdes das salas de aula sdo reflexos da propria
sociedade alienada. ““A alienacdo na sala de aula de matematica ¢ apenas um reflexo das formas
alienantes de producdo da sociedade em geral. Ha de fato uma relagdo profunda entre escola,
trabalho e o sistema social” (RADFORD, 2016, p.264, tradugao nossa). Nossas escolas
reproduzem esse modelo politico e econdmico de sociedade e, por isso, € preciso repensar a
maneira que trabalhamos dentro da sala de aula, para romper com a ideia das teorias

individualistas, em que os alunos tornam-se sujeitos alienados.
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Fazendo um paralelo entre a sociedade capitalista e a educagdo, a escola promove um
modelo de aluno individualista e com a concep¢do de um conhecimento construido por ele
proprio, ¢ como se estivéssemos transportando o modelo de produgao material para a producao
de conhecimento. Ao romper com essa concepcao de constru¢ao, Radford propde o encontro
do aluno com os saberes ja existentes e que foram construidos historicamente dentro de uma
determinada cultura.

A alienacdo, para Radford, acontece quando o aluno deixa de se manifestar como ser
humano nas interacdes que ocorrem na sala de aula, isso porque as formas de producao de
conhecimento nesse espaco escolar ndo permitem que esse aluno faga parte de um todo, ou seja,
o aluno ndo consegue encontrar-se com os conhecimentos culturais. “Do ponto de vista
educacional, a luta contra a alienacdo ndo pode ser realizada sem repensar as formas de produzir
conhecimento e imaginar novas formas de cooperacdo humana nas escolas” (RADFORD,
2017¢, p. 156, traducao nossa).

O autor destaca que, na Educacdo Matematica do século XX, dois modelos acabaram
influenciando as praticas alienantes no contexto escolar, o modelo transmissivo € o modelo
progressivista. No modelo transmissivo, o professor tem o papel principal no processo de ensino
e aprendizagem, em que os alunos s3o passivos e recebem as informagdes sem contestar, refletir
ou discutir sobre o assunto. J& no modelo progressivista, o aluno tem um papel central como
sujeito autdnomo, ou seja, ele € capaz de aprender a partir da interagdo com objetos e com o
proprio contetido. Nesse caso, professores sdo auxiliares no processo. Para romper com essa
ideia de que ora o professor tem um papel central, ora ¢ o aluno, Radford propde o conceito de
trabalho conjunto.

Para Radford (2020), praticas alienantes geram sujeitos alienados. Sendo assim,
dependendo da atividade realizada com os alunos, ela pode ou ndo ser alienante. Portanto, ¢
preciso pensar em praticas que nao sejam alienantes e que envolvam professor e alunos em um
labor conjunto, no qual todos participam e posicionam-se na solu¢do de determinado problema.
Uma atividade ndo alienante deve ter, como principio basico, a colaboragdo humana, na qual
todos se reconhecem como parte dessa solucado do problema, expressam-se € sdo ouvidos,
manifestando-se como sujeitos reflexivos e €éticos que se posicionam criticamente € cooperam
uns com os outros. Radford (2015) sugere, a partir da perspectiva historico-cultural, que uma
atividade de ensino e aprendizagem precisa: “(1) promover entendimentos conceitualmente
profundos e culturalmente diversos da matematica, e (2) criar espagos de reflexao critica na sala
de aula para que haja um crescimento subjetivo socialmente responsavel do aluno”

(RADFORD, 2015, p. 7, tradugdo nossa).
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Ao propor a atividade em sala de aula como labor conjunto, Radford ndo abandona o
simbolismo matematico, sua proposta ¢ que a luta contra a alienagdo inicia-se com o labor
conjunto, onde professores e alunos estio em um esfor¢o conjunto para a solugdo de um
problema comum. Essas novas formas de cooperagao nas escolas s6 podem surgir se pensarmos
em novas maneiras de propor a aprendizagem, em que atitudes ndo individualistas de
cooperacdo humana sejam um pilar para as interagdes em sala de aula. Radford (2017)
apresenta-nos que, na sala de aula, alunos e professores devem trabalhar dentro da perspectiva
de uma é€tica comunitaria, em que a solidariedade, o compromisso com o préximo e o cuidado
com o outro passem a fazer parte nas interagdes durante o labor conjunto.

O espago de interagdo ¢ modificado a partir do modelo proposto por Radford (2015),
baseado em uma ética comunitaria dentro da sala de aula. A sala de aula torna-se um lugar em
que acontece o encontro entre o sujeito € os saberes, encontro que ocorre por meio de um
processo social, em que professores e alunos também estdo se transformando, formando novas
subjetividades em conjunto. Professores e alunos possuem responsabilidades no processo de
aprendizagem a partir de uma atividade elaborada de uma maneira que permita esse trabalho
conjunto.

Optamos pelo uso da Teoria da Objetivagdo proposta por Radford (2014), porque ela
tem como base o trabalho conjunto, que rompe com a ideia do individualismo e assume uma
postura de coletividade, em que professores e alunos trabalham lado a lado em busca de um
objetivo comum, realizando-se e atualizando-se como sujeitos por meio de uma atividade (labor
conjunto).

Essa teoria adequa-se a proposta do nosso projeto, pois queremos que os alunos com
deficiéncia ndo continuem alienados no ambiente escolar. Nossa estratégia para evitar essa
alienacdo ¢ utilizar a TO para a elaboragcdo de atividades de ensino e aprendizagem que
permitam a participagdo dos alunos com deficiéncia, a partir do uso de artefatos culturais que
os auxiliem no contexto escolar. Lembramos que, nesse caso, estamos interessados no uso dos
artefatos tecnoldgicos identificados como tecnologias assistivas.

Essa teoria ajuda-nos principalmente em dois aspectos: primeiro, o autor parte de uma
concepcdo materialista ¢ usa Vygotsky como inspiragdo. Radford avanga nos estudos de
Vygotsky ao propor um modelo educacional para o ensino e aprendizagem de saberes culturais
por meio da atividade (labor conjunto) e a aplicacdo desse modelo em um contexto de sala de
aula. Sua preocupacao ¢ o processo de ensino e aprendizagem e, mesmo sendo uma teoria
aplicada a Matematica, acreditamos que ela pode ser expandida para outras areas de

conhecimento.
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Outro aspecto importante na TO ¢ o papel que os artefatos possuem, pois, enquanto na
teoria Vigotskiana, os signos e instrumentos possuem um papel de mediadores para que os
alunos apropriem-se do conhecimento, na teoria de Radford, os artefatos e signos fazem parte
do processo de ensino e aprendizagem, pois estdo carregados de significados e historia. Os
artefatos também possuem potencialidade, pois sdo capazes de realizar algo. “Um instrumento
de musica, por exemplo, tem a capacidade de produzir sons. Um peixe tem a capacidade de se
mover na dgua” (RADFORD, 2017a, p. 100, tradugao nossa). O contato com o mundo material
e com os artefatos culturais ¢ uma maneira de encontrar (atualizar) os saberes e transformar o
ser, uma vez que esses artefatos possuem conhecimentos passados, as vezes, de geragdo para
geracdo. No nosso caso, as tecnologias assistivas serdo os artefatos que estamos interessados
para auxiliar os alunos com deficiéncia na realizacao das atividades propostas.

No préximo capitulo, apresentaremos como as tecnologias assistivas estdo sendo
utilizadas no contexto escolar, assim como o uso da teoria da objetivagdio em propostas
aplicadas em sala de aula no item revisdo de literatura. Também apresentaremos um breve
histérico da educagao especial no Brasil e algumas agdes propostas pelo governo para a

educacao dos alunos com deficiéncia.
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2 A EDUCACAO ESPECIAL: MARCOS DA LEGISLACAO BRASILEIRA

A historia da Educagdao Especial passou por varias fases. Aconteceu uma evolucao
histérica de grande importancia, pois antes as deficiéncias eram vistas como castigo de Deus e
por isso as familias que tinham algum parente com deficiéncia os abandonavam e até os
eliminavam como uma forma de atender aos designios da divindade. “Ao longo da Idade Média,
nos paises europeus, os ditos deficientes eram associados a imagem do diabo e aos atos de
feiticaria, eram perseguidos e mortos” (CARDOSO, 2003, p. 16.). Hoje as escolas, 6rgaos
publicos, lojas e os espacos de convivio social estdo abertos e parcialmente adaptados para
receber as pessoas com deficiéncia. Aos poucos a sociedade estd mudando e com o apoio das
leis e das agdes educativas as oportunidades as pessoas com deficiéncia tém se ampliado.

Foi s6 no ano de 1948, com a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, que se
instituiu a protecao universal dos direitos humanos, assegurando os direitos a todos os cidadaos,
sem discriminagdo. “Os direitos humanos incluem o direito a vida e a liberdade, a liberdade de
opinido e de expressdo, o direito ao trabalho e a educagdo, entre muitos outros. Todos merecem
direitos, sem discrimina¢io” (DECLARACAO UNIVERSAL DOS DIREITOS HUMANOS,
1948, s. p.).

As convengdes e as declaragdes publicadas mundialmente tiveram um papel muito
importante para a constituicdo da legislacdo brasileira. Um dos primeiros marcos tedricos
brasileiros foi a Constituicado Federal de 1988, que tem como um dos objetivos basicos,
apresentado no Artigo 208, “promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo,
cor, idade e quaisquer outras formas de discrimina¢ao” (BRASIL,1988, s. p.), além do direito
de todos a educagdo, a qual se institui a partir da “igualdade de condi¢des de acesso e
permanéncia na escola” (BRASIL,1988, s. p.). Outro ponto importante que a Constituicao
apresenta ¢ a obrigacao do Estado da oferta do atendimento educacional especializado (AEE),
preferencialmente, no ensino regular.

A partir da Constitui¢do Federal, varias leis surgiram, como a Lei n® 7.853 de 24 de
outubro de 1989, que define como “crime a ndo aceitagao de matriculas de estudantes com
deficiéncia em um estabelecimento de ensino, seja ele publico ou privado” (BRASIL, 1989, s.
p.). Em 1990, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) foi elaborado dando garantias para
o AEE, de preferéncia na rede regular de ensino, assim como a “igualdade de condigdes para o
acesso e a permanéncia na escola” (BRASIL, 1990, s. p.).

No ano de 1994 foi definida a Politica Nacional de Educagdo Especial onde foram

reafirmadas algumas agdes, como a participagdo e aprendizagem dos alunos com deficiéncia,
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porém ndo houve uma reformulagdo das praticas educacionais, ou seja, “a responsabilidade da
educagdo para com as criangas com deficiéncia ficou apenas para a educagdo especial, ndo
envolvendo o ensino comum nesse processo” (BRASIL, 1994, s. p.).

Também em 1994, em Salamanca, Espanha, reuniram-se varias organizagdes
internacionais e representantes de noventa e dois paises para discutirem sobre as necessidades
educativas para as pessoas com deficiéncia. A Declaragdo de Salamanca ¢ considerada um
marco mundial, pois nela se reafirma o compromisso da educagdo para todos com a urgéncia
de garantir a educagdo para criangas, jovens e adultos com deficiéncia no sistema regular de
educagdo. Nessa declaracdo também foram contempladas as criangas que estavam fora da
escola por varios motivos, como por exemplo, “trabalho infantil, abuso sexual, pobreza e
desnutri¢ao” (UNESCO,1994, s. p.).

Em 1996 foi estabelecida a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBN),
com destaque aqui para o capitulo VI, onde foi definida a “educacdo especial e o dever do
Estado com relacdo aos alunos com deficiéncia” (BRASIL,1996, s. p.). De maneira geral, essa
lei oferece um apoio para os alunos com necessidades especiais, assim como uma preparagao
dos professores e até especialistas para lidarem com estes alunos no ensino regular.

O Decreto n° 3.298, de 20 de dezembro de 1999, que regulamenta a Lei n® 7.853, de 24
de outubro de 1989, estabelece a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia®. Nele sdo atribuidas responsabilidades aos drgios responsaveis. Além disso, sdo
definidos nesse Decreto “os tipos de deficiéncia e a educagao especial como uma modalidade
transversal a todos os niveis de ensino” (BRASIL, 1999, s. p.).

No ano de 2001 destacamos a Lei N° 10.172 de 9 de janeiro de 2001, que aprovou o
Plano Nacional da Educa¢do (PNE) e a Resolucdo CNE/CEB 02 do Conselho Nacional de
Educagao, que instituiu as Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educagao Basica.
O PNE “estabeleceu objetivos e metas para o atendimento as necessidades dos alunos com
deficiéncia nas escolas comuns” (BRASIL,2001a, s. p.). Ja a Resolucdo “estabeleceu que as
escolas devem se organizar para atender os alunos com deficiéncia garantindo a qualidade da
educagao para todos” (BRASIL,2001b, s. p.).

A Lein®10.436 de 24 de abril de 2002 reconhece a “Lingua Brasileira de Sinais (Libras)
como lingua oficial e determina que sejam garantidas formas de apoio ao uso e a difusdao”
(BRASIL, 2002a, s. p.). Outra a¢do estabelecida foi a inclusdo da disciplina de Libras nos cursos

de licenciaturas e de fonoaudiologia. J&4 a Portaria n°® 2.678/02 do Ministério da Educagdo

5> Termo utilizado na época para se referir as pessoas com deficiéncias.
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aprovou as diretrizes para o uso, ensino, producao e “difusdo do sistema Braille de escrita para
todas as modalidades de ensino” (BRASIL, 2002b, s. p.).

O Decreto n° 6.094 de 2007 dispde “sobre a implementacdo do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacao” (BRASIL, 2007, s. p.). Entre as a¢des propostas estava a
implantacdo de salas de recursos multifuncionais, adaptagdes dos espagos escolares e também
a formacao dos professores. Para a efetivagdo dessas metas, em 2008, foi instituida a Politica
Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (PNEE — EI) e entre as
atuacdes orientadas pela PNEE-EI foi estabelecido o “Programa de Implantagdo das Salas de
Recursos Multifuncionais para apoiar os sistemas publicos de ensino na oferta do Atendimento
Educacional Especializado” (BRASIL, 2008, s. p.).

Foi no ano de 2009 que a Resolugdo CNE/CEB n°® 04 “estabeleceu as Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educacao Basica” (BRASIL,
2009, s. p.). Eem 2011, o Decreto n® 7.611, que revogou o Decreto n® 6.571/08, “dispde sobre
o AEE e incorpora novos elementos ao decreto revogado” (BRASIL, 2008, s. p.). A Resolugao
n°® 4 de 2009 define que o “AEE deve ser ofertado nas salas de recursos e no turno inverso da
escolarizagdo do aluno com deficiéncia” (BRASIL, 2009, s. p.). J& o Decreto n® 7.611 de 2011
afirma que o “AEE deve eliminar as barreiras e complementar a formagdo dos alunos com
deficiéncia” (BRASIL, 2011, s. p.).

O Brasil avancou ao longo das ultimas décadas para a efetivagdo do direito de todos a
educagao. Podemos dizer que a populagdo brasileira tem um respaldo legal para exigir uma
educagao de qualidade. No que se diz respeito a inclusao, a legislagdo brasileira rompe com a
segregacao e a exclusdo das pessoas com deficiéncia. Dentro dessa trajetoria é possivel verificar
que o Estado brasileiro assumiu o compromisso de assegurar a educa¢do inclusiva no sistema
educacional. Agora cabe a nos fiscalizar e verificar como essa inclusao vem acontecendo, pois,
s6 um arcabouco politico ndo ¢ suficiente para que a as pessoas com deficiéncia estejam
plenamente incluidas. A seguir apresentaremos alguns marcos histdricos na educacdo das

pessoas com deficiéncia visual.

2.1 MARCOS HISTORICOS NA EDUCACAO DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA
VISUAL NO BRASIL

Influenciada pelas informacdes vindas da Europa, a Educagdo Especial no Brasil se
consolidou formalmente no final do século XIX por meio da criagdo dos dois institutos, um

para cegos ¢ o outro para surdos: o Instituto dos Meninos Cegos (1854) e o Instituto dos Surdos-
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Mudos (1857). Até essa determinagdo da educagao das criangas com deficiéncias era comum o
abandono delas nas ruas, igrejas e conventos, sendo assim muitas criangas com deficiéncia
foram acolhidas por institui¢des religiosas.

Em 1834, José Alvares de Azevedo, considerado o primeiro professor cego do Brasil,
foi quem introduziu o Sistema Braille no Rio de Janeiro. Como sua familia tinha posses, ele
teve a oportunidade de estudar no “Instituto Real dos Jovens Cegos em Paris” (CARVALHO,
2015, p. 44) e ao retornar ao Brasil acabou iniciando o processo de ensinar e disseminar o
Sistema Braille, principalmente para as familias ricas que podiam pagar um professor para seus
filhos, ja que no Brasil ndo existiam outros profissionais com esse tipo de formagdo. Em 1835
houve a tentativa de um projeto de Lei para a criagdo do cargo de professor para o ensino de
cegos ¢ surdos para que fosse ofertado o ensino a esse grupo social, porém esse projeto nao
avangou e foi arquivado. Sendo assim, o primeiro marco histérico da Educacao Especial no

Brasil foi no Império, com a criagao do Instituto dos Meninos Cegos.

Em 1854, Dom Pedro II, influenciado pelo ’ministro do Império Couto Ferraz,
admirado com o trabalho do jovem cego José Alvares de Azevedo que educou com
sucesso a filha do médico da familia imperial, Dr. Sigaud, criou o Imperial Instituto
dos Meninos Cegos. Em 1891 a escola passou a se chamar Instituto Benjamin
Constant - IBC. (MOREIRA, 2913, s. p.)

Mesmo sendo inaugurado em 1854, foi somente em 1855 que a camara dos deputados
aprovou o orcamento para as despesas do Instituto. Essa foi uma parceria entre as esferas
publicas e privadas conforme “o Decreto de criagdo n° 1.428, em seu Cap. III, Arts. 19,20 ¢ 21
estabeleceu o numero de vagas e as condigdes para ser bolsista do Estado, além da quantia a ser
paga por aluno que ndo comprovasse sua condicao de pobreza” (BRASIL, 1854, s. p.). No ano
de 1890, por meio do Decreto n° 193, de 30 de janeiro de 1890, foi instituida a mudan¢a no
nome do Instituto dos Meninos Cegos para Instituto Nacional dos Cegos, sancionado pelo
Presidente da Republica Deodoro da Fonseca (BRASIL, 1890, s. p.). Esse foi o tnico instituto
para o atendimento dos deficientes visuais de todo o pais.

Somente em 1926 foi inaugurado outro instituto com a mesma finalidade em Belo
Horizonte, o Instituto Sdo Rafael, e até o ano de 1944 ja havia oito institutos espalhados por
varias partes do Brasil. Até entdo a producdo de material impresso e livros em Braille era
realizada somente pelo Instituto Benjamin Constant. Em 1950, na cidade de Sao Paulo, surgiu
a Fundacdo para o Livro do Cego no Brasil, que passou a editar livros e produzir material para

o processo de educacao das pessoas cegas e por meio da Lei 2.268, de 14 de julho 1954, recebeu

a isencao de impostos e taxas federais para a edi¢cao de livros em Braille (BRASIL, 1954, s. p.).
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Em 1962, o Ministério da Educagdo oficializou as convengdes para uso na escrita e
leitura dos cegos e o Codigo de Contragdes e Abreviaturas Braille, por meio da Lei n° 4.169,
de 4 de dezembro (BRASIL, 1962, s. p.). Como vimos no item anterior, o Estado elaborou uma
legislacdo para as pessoas com deficiéncia que inclui aspectos educacionais, iniciando com a
antiga Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB de 1961). Mas foi somente apos
a aprovagao da Constituicdo de 1988 que houve uma maior mobilizagio por parte da sociedade,
pais e educadores para reivindicar o direito das pessoas com deficiéncia, assim, a partir da
década de 90 esse processo alavancou e passou a ser responsabilidade do governo a educagdo
das pessoas com deficiéncia.

Em 1999 foi criada a Comissdo Brasileira de Braille, no ambito da Secretaria de
Educagao Especial (SEESP), e em 2000 houve o langamento da producao do Livro Didatico
em Braille. O ano de 2002 ¢ considerado um ano importante pois naquele momento foram
estabelecidas, pelo Ministério da Educacgdo, as diretrizes € normas para o uso, 0 ensino,
produgdo e divulgacdo do Sistema Braille, por meio da Portaria do MEC n° 2.678 (BRASIL,
2002, s. p.).

No ano de 2006 o Soroban® é reconhecido como um “recurso educativo especifico
imprescindivel para a execucdo de calculos matematico por alunos com deficiéncia visual” por
meio da Portaria do MEC n°1.010 (Brasil, 2006, s. p.). Com relagdo as Tecnologias Assistivas,
o que identificamos ¢ que o Brasil ainda estd avancando. Em 16 de novembro de 2006, pela
portaria n° 142 do Comité de Ajudas Técnicas (CAT), estabelecido pelo Decreto n® 5296 no
ambito da Secretaria Especial dos Direitos Humanos da Presidéncia da Republica, a Tecnologia
Assistiva foi instituida como politica publica no pais. Em julho de 2012 o governo inaugurou o
Centro Nacional de Referéncia em Tecnologia Assistiva (CNRTA), em Campinas, com o
intuito de aumentar o numero de produtos de tecnologia assistiva no Brasil. Esse ¢ um campo
ainda em ascensao e que ¢ fora da realidade de muitas pessoas com deficiéncia, principalmente
por causa dos pregos altos.

Para finalizar esse breve relato histdrico, acrescentamos que a atual LDB, juntamente
com o Plano Nacional da Educagao Especial, sao dois grandes pilares para a inclusdo escolar
dos alunos com deficiéncia. O panorama atual ¢ que estamos vivenciando um processo que
ainda estd longe de atingir as reais necessidades das pessoas com deficiéncia, pois mesmo com
uma grande evolugdo histdrica, com legislacdes que favorecem a inclusdo, na pratica, muito

ainda deve ser feito e pensado para que realmente a inclusdao ocorra de fato e ndo somente de

® Nomenclatura utilizada nos textos legais do Ministério da Educag@o. Soroban é o dbaco japonés.
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direito. O que ¢ visivel ¢ que os alunos com deficiéncia estdo tendo mais acesso a varios
espagos, mas as condi¢des para a sua inclusdo ainda sdo muito precérias, como podemos ver
nos resultados levantados pelos autores Luna (2015); Cereali, Vargas e Gobara (2019) e Vargas
e Gobara (2019) que estudaram as situacdes das escolas e das salas de recursos multifuncionais
(SRMs), implantadas nas escolas para atender os alunos com deficiéncia.

A nossa realidade evidenciada por essas pesquisas em relagdo aos alunos cegos e com
baixa visdo ¢ que eles, por direito, frequentam as salas de aulas regulares e sao atendidos,
quando a escola possui, no contra turno, nas salas de recursos multifuncionais ou em alguma
instituicdo especializada. Como o nosso objeto de pesquisa esta relacionado com o uso das
tecnologias assistivas utilizadas nas salas de recursos, ¢ importante entender o contexto
histérico no qual surgiu o programa de salas de recursos multifuncionais dentro da legislagao
brasileira. No proximo item iniciaremos pela implantacdo das salas de recursos nas escolas

publicas do Brasil.

2.2 O PROGRAMA SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS

Conforme ja mencionamos anteriormente, a Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008) recomendou que a educagdo especial se efetivasse
por meio do atendimento educacional especializado (AEE) nas Salas de Recursos
Multifuncionais (SRMs). O Programa de Implantacdao de Salas de Recursos Multifuncionais
(PI - SRMs) foi instituido pela Portaria Normativa n° 13, de 24 de abril de 2007.

Por meio de um edital do PI — SRMs (2007) foram selecionados projetos de escolas
estaduais e municipais para a distribui¢do dos recursos, equipamentos € materiais didaticos. As
escolas contempladas com salas de recursos multifuncionais foram selecionadas a partir de
varios critérios, como por exemplo espago fisico para receber alunos com deficiéncia, nimero
de matriculas de alunos com deficiéncia, proposta pedagdgica. O publico-alvo dessas salas sao
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao.

Esses alunos devem ser matriculados nas classes comuns de ensino e no atendimento
educacional especializado. Cada aluno possui duas matriculas, uma para o ensino regular e

outra para o AEE, o qual sera feito no contraturno em uma sala de recursos. Assim:

As salas de recursos multifuncionais cumprem o propdsito da organizacao de espagos,
na propria escola comum, dotados de equipamentos, recursos de acessibilidade e
materiais pedagdgicos que auxiliam na promocdo da escolarizagdo, eliminando
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barreiras que impedem a plena participagdo dos estudantes publico-alvo da educagdo
especial, com autonomia ¢ independéncia, no ambiente educacional e social.
(BRASIL, 2010, p. 6)

As salas de recursos multifuncionais foram implantadas nas escolas regulares como uma
alternativa para estimular e ajudar os alunos com deficiéncia. Os recursos pedagodgicos
oferecidos nessas salas sdo iguais para todas as regides do pais, ou seja, todos os municipios
participantes do projeto receberam os mesmos recursos. Foram disponibilizados mobiliarios,
equipamentos, materiais didaticos e pedagdgicos e esses materiais foram disponibilizados em
dois tipos de salas. Como os kits foram distribuidos a partir de 2009, mas recentemente foram

modificados ou atualizados, ou seja, existem algumas variagdes nas salas ao longo dos anos.

Quadro 1 - Mobiliario e Recursos Materiais previstos pelo PI - SRMs

Tipo da Sala Materiais Disponiveis

Microcomputadores, monitores, fones de
ouvido e microfones, scanner, impressora laser,
teclado colmeia, mouse e acionador de pressao,
Sala do Tipo | laptop, materiais e jogos pedagdgicos
acessiveis, software para  comunicagio
alternativa, lupas manuais e lupa eletronica,
plano inclinado, mesas, cadeiras, armario,
quadro melaminico.

Todos os itens da sala do tipo I, acrescidos de
recursos especificos para o atendimento de
alunos com cegueira, tais como impressora
Sala do Tipo II Braille, reglete de mesa, pungao, soroban, guia
de assinatura, globo terrestre acessivel, kit de
desenho geométrico acessivel, calculadora
sonora, software para produg¢do de desenhos
graficos e tateis.

Fonte: Malheiros e Mendes (2017, p.61)

De acordo com as orientagdes oficiais (2010), “a composi¢dao das salas de recursos
multifuncionais se organiza em salas de recursos multifuncionais Tipo I e Tipo II” (BRASIL
2010, s. p.), ambas constituidas por um conjunto de mobilidrios e materiais didatico-
pedagdgicos, equipamentos de informatica e outros recursos de acessibilidade que visam a
atender alunos publico-alvo da educacao especial.

Alguns dos recursos disponiveis nas SRMs sdo tecnologias assistivas que também sao
objeto da nossa investigagao e por isso se faz necessario apresenta-las. No proximo item desse

capitulo faremos um breve relato sobre essas ferramentas.
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2.3 TECNOLOGIAS ASSISTIVAS E TECNOLOGIAS ASSISTIVAS EDUCACIONAIS

O termo Tecnologia Assistiva (TA) ainda ¢ considerado novo, principalmente na area
da educagdo, e por isso existem algumas divergéncias entre as definicdes de educadores,
terapeutas ocupacionais e outros especialistas. Utilizamos em nossa pesquisa a defini¢do do
Comité de Ajudas Técnicas da Coordenadoria Nacional para a Integragdo da Pessoa Portadora
de Deficiéncia (Corde), conforme apresentamos na introdugao desse relatorio.

Ja a Norma Internacional ISO 9999 (2016) define a Tecnologia Assistiva como:

[...] qualquer produto, instrumento, estratégia, servigo e pratica, utilizado por pessoas
com deficiéncia e pessoas idosas, especialmente produzido ou geralmente disponivel
para prevenir, compensar, aliviar ou neutralizar uma deficiéncia, incapacidade ou
desvantagem e melhorar a autonomia e a qualidade de vida dos individuos. (ISO
9999:2016, p. 6)

A tecnologia assistiva promove aos seus usudrios a autonomia para a realizacdo de
processos e de interagdes com o mundo e com outros seres humanos, ou seja, ¢ mediadora
instrumental para comunicagao e relagdes sociais. Dessa maneira, as tecnologias € os recursos
utilizados para auxiliar as pessoas com deficiéncia sdo instrumentos que mediam e auxiliam no
desenvolvimento e, além disso, ajudam a minimizar as limitagdes e barreiras causadas pela
deficiéncia, proporcionando oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento.

No ambito educacional, a tecnologia assistiva pode ser desde um artefato simples, como
um lapis mais grosso para melhor apoio, até€ programas e equipamentos mais sofisticados, como
computadores e dispositivos eletronicos. As consideradas baixas tecnologias sdo as elaboradas
com baixos custos e normalmente com materiais disponiveis em casa ou na propria escola, ja
as altas tecnologias sdo os recursos tecnologicos que normalmente sao muito sofisticados e de
alto custo, como por exemplo, cadeiras motorizadas, softwares controladores de ambientes e
etc. Nas escolas, o professor contribui para que esse processo aconteca, pois, muitos materiais
que estdo nas salas de recursos sdo de baixa tecnologia produzida pelos proprios docentes.

A tecnologia pode ser considerada Assistiva no contexto educacional:

Quando ela ¢ utilizada por um aluno com deficiéncia e tem por objetivo romper
barreiras sensoriais, motoras ou cognitivas que limitam/impedem seu acesso as
informagdes ou limitam/impedem o registro e expressdo sobre os conhecimentos
adquiridos por ele; quando favorecem seu acesso e participacao ativa e autbnoma em
projetos pedagogicos; quando possibilitam a manipulagdo de objetos de estudos;
quando percebemos que sem este recurso tecnoldgico a participacdo ativa do aluno no
desafio de aprendizagem seria restrito ou inexistente. (BERSCH, 2013, p. 3)
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Cada um desses recursos tecnoldgicos possui objetivos funcionais e dessa maneira eles
sdo classificados de acordo com esses objetivos. A Portaria Interministerial N° 362, de 24 de
outubro de 2012, publicada no Diario Oficial da Unido, pelo Ministério da Fazenda, Ciéncia,
Tecnologia e Inovagdo e pela Secretaria Nacional de Direitos Humanos da Presidéncia da
Republica trata do subsidio para a aquisicao de bens e tecnologias assistivas. Além disso, ela
traz as categorias dessas tecnologias.

A seguir iremos apresenta-las mostrando a importancia que elas possuem na vida das

pessoas com deficiéncia.

2.3.1 Categorias de Tecnologia Assistiva

De acordo com a Portaria Interministerial (2012), existem varios tipos de tecnologias
assistivas. A seguir apresentaremos 12 delas de forma sucinta e exemplificada. Essas categorias
foram baseadas em Bersch (2013, s. p.).

1 - Auxilios para a vida diaria e vida pratica: Sao ferramentas modificadas para
favorecer o dia a dia das pessoas com deficiéncia, auxiliando nas tarefas rotineiras, como por
exemplo, cozinhar, se vestir, escrever, tomar banho etc.

2 - Comunicacao Aumentativa e Alternativa: S3o recursos que auxiliam pessoas que
ndo falam, ndo escrevem ou possuem dificuldades para efetuar essas duas tarefas. Ferramentas
que facilitam a comunicagao sdo utilizadas para que as pessoas que as utilizam consigam se
expressar.

3 - Recursos de acessibilidade ao computador: Sao hardwares e softwares que ao
serem utilizados em computadores os tornam acessiveis as pessoas com deficiéncia. Existem
varias ferramentas que podem ser utilizadas por pessoas com privagdes intelectuais e motoras
e por pessoas cegas e surdas.

4 - Sistemas de controle de ambiente: S3o adaptacgdes feitas em casas visando a
independéncia das pessoas com deficiéncia, além de favorecer nas tarefas do dia a dia que por
conta de suas limitacdes sao mais dificeis de serem executadas, como por exemplo, ligar e
desligar aparelhos eletronicos, abrir € fechar portas e janelas etc.

5 - Projetos arquitetonicos para acessibilidade: Sao adaptagdes na estrutura das casas
que ajudam na mobilidade e facilitam realizar fungdes em varios ambientes, minimizando as
barreiras colocadas pelas condigdes fisicas e sensoriais das pessoas com deficiéncia, tornando-

as independentes nas tarefas do dia a dia.
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6 - Orteses e proteses: As orteses ajudam na estabilidade do corpo ou na otimizagio de
uma funcdo e sdo colocadas em uma parte do corpo. J& as proteses sdo fragmentos artificiais
que substituem alguma parte do corpo.

7 - Adequacao Postural: S3o recursos confortaveis que garantem posturas retas, que
estabilizam o corpo levando em consideragdo a massa da pessoa, suas medidas, entre outros
aspectos, favorecendo as varias posturas que normalmente assumimos ao sentar, dormir, ficar
em pée etc.

8 - Auxilios de mobilidade: Acessorios que auxiliam na locomogao das pessoas com
deficiéncia, podendo ser bengalas, cadeiras de rodas e outras ferramentas e estratégias que
ajudam na mobilidade pessoal.

9 - Auxilios para qualificagdo da habilidade visual e recursos que ampliam a
informacao a pessoas com baixa visao ou cegas: Sao acessorios que ajudam na visualizagao,
como por exemplo, ampliadores de tela e lupas, além de materiais com texturas e relevos,
auxiliando a leitura.

10 - Auxilios para pessoas com surdez ou com déficit auditivo: Acessorios e
ferramentas que favorecem a comunicacao e leitura dos surdos, além de equipamento tactil-
visual e aparelhos para a surdez.

11 - Mobilidade em veiculos: Recursos que favorecem a utilizagdo de um automével,
assim como ajudam no embarque e desembarque.

12 - Esporte e Lazer: Ferramentas que auxiliam nas atividades de lazer e na pratica de
esportes.

A partir das ferramentas apresentadas, vemos o quao importantes elas sdo para que as
pessoas com deficiéncia consigam realizar tarefas que as vezes parecem corriqueiras e que por
causa de suas limitagdes se tornam dificeis de serem realizadas. Pela especificidade do recurso
¢ importante, também, pensar em maneira de baratear essas tecnologias e tornar mais acessiveis
a usudrios de baixo poder aquisitivo.

A seguir veremos de que maneira os trabalhos disponiveis na literatura utilizam as
tecnologias assistivas e o contexto educacional como objetos de pesquisa, assim como 0s

atendimentos dos alunos com deficiéncia estdo acontecendo nas salas de recursos disponiveis.
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2.4 REVISAO DE LITERATURA

Iremos apresentar a revisao de literatura realizada na presente pesquisa com o foco em
mapear pesquisas no ambito da Educacao e do Ensino de Ciéncias/Fisica cujo objeto de
pesquisa ¢ as salas de recursos multifuncionais e o uso das tecnologias assistivas.

No primeiro momento levantamos a produ¢do académica da Biblioteca Digital de Teses
e Dissertacdoes (BDTD). A escolha por essa base de dados ¢ justificada por ser um catalogo
online que disponibiliza grande parte das produgdes académicas produzidas nas pos-graduacdes
brasileiras, além disso, € possivel acessar os arquivos completos das teses e dissertacdes.

Os trabalhos foram pesquisados a partir de descritores que estdo relacionados aos
objetivos da nossa pesquisa. Os descritores utilizados foram: sala de recursos multifuncionais,
atendimento educacional especializado, formagao de professores e tecnologias assistivas. As
buscas foram realizadas com as variagdes dos descritores no plural e singular, além das
combinagdes entre dois e trés descritores.

Com relagdo ao recorte temporal, como foi esperado, as produgdes académicas cujo
objeto de pesquisa ¢ “salas de recursos multifuncionais” comecaram a ser publicadas a partir
do ano de 2008. A primeira dissertagao disponivel na BDTD ¢ do ano de 2008 e a primeira tese
do ano de 2011, portanto, com as leituras dos resumos e titulos, analisamos todos os trabalhos
disponiveis na BDTD a partir de 2008 até¢ 2017 (data das nossas analises com a tematica
interessada).

No segundo momento focamos em investigar revistas e eventos na area da Educagdo e
do Ensino de Ciéncias. No terceiro momento investigamos trabalhos no a&mbito internacional,
para isso utilizamos o portal SciELO (Scientific Electronic Library Online), que permite a
consulta em diversos periddicos de acesso livre nacionais e internacionais. Também levantamos
os trabalhos disponiveis no ambito nacional e no internacional que utilizaram como referencial
teorico a Teoria da Objetivacao

Os descritores utilizados foram: Tecnologia Assistiva, Recursos de Acessibilidade,
Ensino de Ciéncias, Inclusao Educacional, Educacao Especial, Objetos Educacionais, Inclusao,
Atendimento Educacional Especializado, Teoria da Objetivacdo, Sala de Aula, Alunos,
Inclusdo ¢ Alunos com Deficiéncia. Também utilizamos combinac¢des entre duas ou trés
palavras-chaves. Da mesma forma a pesquisa foi realizada em sites de busca na internet,
utilizando as mesmas palavras ja citadas. O recorte temporal desse levantamento foi de 2006
até 2018.

A seguir apresentamos o resultado do levantamento realizado.
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2.5 PESQUISA NO BANCO DE TESES E DISSERTACOES

Os descritores utilizados acabaram selecionando varios trabalhos na BDTD. O descritor
“salas de recursos multifuncionais” foi o que apresentou o maior numero, selecionou 103
trabalhos, sendo eles 75 dissertagdes e 28 teses. A combinag¢do dos descritores “salas de
recursos multifuncionais” e “formagdo de professores” apresentou o menor nimero de
trabalhos, sendo 8 dissertacdes e 8 teses. Percebemos que a busca com o descritor “salas de
recursos multifuncionais” foi a mais ampla e incorporava os trabalhos apresentados nas outras
buscas, sendo assim, analisamos inicialmente esses 103 trabalhos.

Ap0s a leitura atenta dos titulos e resumos das teses e dissertagdes selecionamos 20
dissertacdes e 9 teses que sao do nosso interesse de analise. Como nosso interesse ¢ apenas nas
condigdes das salas de recursos, na utilizagdo das tecnologias disponiveis e formagao dos
professores para esse atendimento, as teses e dissertacdes que focaram nas praticas, curriculo,
legislagdo, politica, implantacdo, entre outros aspectos ndo foram analisadas. Também nao
focamos na utilizagdo da tecnologia assistiva fora do ambito das salas de recursos e na testagem
e na utilizacdo de uma tecnologia especificamente, focamos nas tecnologias existentes que
foram disponibilizadas pelo programa de distribuicao das salas de recursos do MEC.

Selecionamos os trabalhos que investigaram as salas de recursos multifuncionais como
um espaco de atendimento educacional especializado que utilizam tecnologias assistivas para
esses atendimentos, também focamos nos trabalhos que trazem discussdes sobre a capacitagdo
dos professores e as condi¢des das salas e dos materiais disponiveis depois de alguns anos de
implantacdo. Com relacdo a formacdo de professores ndo consideramos os trabalhos que

avaliaram cursos de capacitagao.

2.5.1 Categorizaciao do Conteudo

Categorizamos os trabalhos pelas caracteristicas de investigagdo que eles apresentam.
Como apresentado anteriormente, as categorias atribuidas foram: condi¢des das salas de
recursos, utilizagdo de tecnologia assistiva, capacitacdo dos professores e atendimento
educacional especializado. Como descrevemos anteriormente, chegamos a uma amostra

composta por 20 dissertacdes e 9 teses, conforme apresentado no Quadro 2:
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Quadro 2 - Dissertagdes e teses selecionadas para a analise

Tipo de trabalho Trabalhos Selecionados

Almeida (2011), Varella (2011), Effgen (2011), Milanesi (2012),
Martins (2013), Corréa (2013), Cardoso (2013), Rodrigues (2013),
Malheiro (2013), Omodei (2013), Silva (2014), Reis (2014), Camargo

Dissertagdes | 114) Almeida (2014), Borges (2015), Silva (2015), Fonseca (2015),
Queiroz (2015), Cabral (2016) e Oliveira (2016).

Martins (2012), Hummel (2012), Cotonhoto (2014), Luna (2015),

Teses Caldas (2015), Machado (2016), Mercado (2016), Oliveira (2016) e

Borowsky (2017).

Fonte: BDTD (2018)

A seguir iremos apresentar os trabalhos selecionados em cada uma das categorias de

analise que atribuimos.

Categoria: Condicoes das Salas de Recursos

Quando criamos essa categoria foi com o interesse de levantar como estdo as salas de
recursos implantadas pelo Ministério da Educagdo, assim como a manutengao e utilizagao dos
equipamentos disponibilizados, pois como ja apresentamos anteriormente, um dos nossos
objetivos na tese ¢ investigar as condi¢des atuais das salas de recursos.

Especificamente sobre as condigdes dessas salas, Luna (2015) ¢ o tnico dos trabalhos
selecionados que tece consideragdes sobre esse tema, além dos recursos disponiveis e a
formacao dos professores que atuam nessas salas. Os resultados de sua pesquisa evidenciaram
que existem problemas no funcionamento e na organizagao das salas de recursos, como falta de
material, falta de formacao das professoras especialistas e colaboragdo dos outros professores
e da propria equipe escolar nesse processo, mas apesar de todos esses pontos contra o trabalho
ele concluiu que as salas de recursos estdo colaborando para que os alunos com deficiéncia

participem das atividades escolares.

Categoria: Utilizacio de Tecnologia Assistiva

Dez trabalhos adotaram como objeto de investigacao as tecnologias assistivas, porém
o0s objetivos apresentados foram diferentes.

Martins (2012), Omodei (2013) e Luna (2015) focaram em investigar as tecnologias
assistivas existentes nas salas de recursos. Hummel (2012) teceu consideragdes acerca de
proposta para o uso dos recursos disponiveis nas salas de recursos multifuncionais. Rodrigues

(2013), Reis (2014), Borges (2015), Silva (2015) e Fonseca (2015) avaliaram a utiliza¢do dos
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recursos de tecnologia assistiva. Queiroz (2015) investigou se os recursos disponiveis nas salas
de recursos sdo suficientes para atender alunos com deficiéncia fisica.

Martins (2012) evidenciou que as salas de recursos multifuncionais nas escolas
investigadas possuem varios recursos de tecnologia assistiva e esses recursos sao utilizados de
acordo com as necessidades de cada aluno para que eles tenham acesso ao conhecimento e a
aprendizagem. Além disso, a autora afirma que hd investimento para que se efetivem as
politicas voltadas a inclusao.

Hummel (2012) dissertou sobre uma proposta para o uso dos recursos disponiveis nas
salas de recursos multifuncionais. O estudo identificou os recursos disponiveis e a partir desse
levantamento planejou um curso de formagao de professores para a utilizacdo das tecnologias
assistivas disponiveis.

Omodei (2013) investigou os recursos € os objetos de aprendizagem disponiveis nas
salas de recursos para o atendimento de alunos com deficiéncia intelectual. Verificou-se que os
recursos disponiveis sdo infantilizados e voltados para a educagdo infantil, além disso, sdo
insuficientes para um trabalho pedagdgico junto aos estudantes com deficiéncia intelectual do
ensino fundamental e médio, ou seja, existe a necessidade de adequar essas ferramentas as
idades desses alunos e a quantidade de estudantes.

Rodrigues (2013) avaliou o uso da tecnologia assistiva nas salas de recurso
multifuncionais das escolas municipais de Fortaleza, assim como a contribui¢do para os alunos
com deficiéncia. Os resultados da investigacdo evidenciaram que a tecnologia assistiva, se
utilizada de maneira adequada a necessidade de cada aluno, favorece a inclusdao e possui
capacidade de atender as especificidades dos alunos para que estes participem do contexto
escolar.

Reis (2014) investigou como a tecnologia assistiva tem sido utilizada pelos professores
do atendimento educacional especializado nas salas de recursos. Os resultados evidenciaram
que as tecnologias ndo tém sido utilizadas de maneira eficiente, pois os professores nao
possuem formagao para essa utilizagdo, dessa maneira ndo ha o dominio das funcionalidades e
caracteristicas dos recursos, nao garantindo aos alunos com deficiéncia um atendimento que
favoreca a participagdo das atividades do contexto escolar. Outro ponto que foi evidenciado €
a falta de espagos fisicos adequados para que aconteca o atendimento educacional
especializado. Esses fatores acabam limitando o atendimento dos alunos com deficiéncia.

Luna (2015) analisou a condi¢do dos recursos disponiveis nas salas de recursos e

evidenciou a falta de material e recursos.
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Borges (2015) tentou compreender as concepgoes e praticas de professores na utilizagio
das tecnologias assistivas na promoc¢ao do acesso ao letramento dos alunos com deficiéncia nas
salas de recursos multifuncionais. Os resultados evidenciaram que os recursos disponiveis nao
tém sido utilizados para fornecer o acesso as praticas de escrita e leitura. A utilizagdo dos
recursos acaba se aproximando do ludico e nao da defini¢do de tecnologia assistiva. De acordo
com a autora existe a necessidade de uma nova estruturagdo dos servigos do atendimento
educacional especializado.

Silva (2015) investigou a utilizagdo das tecnologias de informagao e comunicagao como
tecnologias assistivas para alunos com deficiéncia visual que frequentavam salas de recursos
multifuncionais. O autor constatou que as institui¢des investigadas ainda estdo construindo as
praticas pedagbgicas para o uso das tecnologias assistivas nas salas de recursos e apesar desse
processo ainda inicial, com incertezas e inquietagdes, a tecnologia assistiva contribuiu para o
processo de ensino e aprendizagem dos alunos com deficiéncia.

Fonseca (2015) propds analisar o uso das tecnologias assistivas para o atendimento
educacional especializado. O estudo foi realizado nas salas de recursos multifuncionais da rede
publica com o apoio da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal (SEDF). Os resultados
mostraram que os professores pesquisados acreditam que os materiais pedagogicos que
compdem as salas de recursos ndo sdo adequados aos estudantes de Ensino Médio, pois sao
infantilizados.

Queiroz (2015) analisou os recursos de tecnologia assistiva disponiveis nas salas de
recursos multifuncionais para o atendimento educacional especializado. A autora constatou
varios recursos e tecnologias disponiveis e a elabora¢do de materiais pelo professor das salas
de recursos. Algumas necessidades precisam ser supridas, como por exemplo, a falta de material
nessas salas, para que isso acontega ¢ preciso uma parceria entre professores, direcdo, pais e
profissionais da saude.

Em todos os trabalhos analisados encontramos a utilizagdo da tecnologia assistiva como
uma alternativa para auxiliar os alunos com deficiéncia nas atividades cotidianas e escolares.
Porém, ainda ¢ preciso repensar a sua utilizacao, pois os recursos precisam ser adaptados, os
professores capacitados para ajudar os alunos a utilizarem esses recursos € o governo adquirir

ferramentas que realmente auxiliem os alunos.
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Categoria: Capacitacio dos Professores

Com a utilizagao de recursos e novas perspectivas de atendimento dos alunos com
deficiéncia, aparece o professor especializado com um papel de destaque, pois ele € o sujeito
ativo em todo esse processo, assim essa também foi uma categoria de interesse, pois além de
materiais e recursos ¢ preciso oferecer capacitagdes para os professores, assim investigamos
para saber como estdo acontecendo essas capacitacdes.

A presente categoria apresentou o maior numero de trabalhos encontrados, sendo 12
dissertacdes e sete teses. Alguns desses trabalhos também estdo em outra categoria, pois nao se
restringem apenas a essa temdtica. De maneira geral, os trabalhos apresentam que os
professores nao estdo recebendo capacitagdo para atuar nas salas de recursos, assim como nao
receberam capacitagdo para utilizar os recursos disponiveis nessas salas.

Almeida (2011) investigou como estd acontecendo a formagdo continuada dos
professores de Geografia em Uberldndia — MG para a inclusdo escolar das pessoas com
deficiéncia. Os resultados mostraram que ¢ essencial repensar a formacao de professores, uma
vez que um grande entrave para a inclusdo sdo as praticas pedagogicas cristalizadas e
concepgdes que ndo privilegiam o desenvolvimento dos alunos, pois a individualidade de cada
aluno nao ¢ priorizada.

Effgen (2011) estudou a formagdo continuada de professores por meio do curriculo
escolar. A autora acredita que a formacdo continuada pode apontar novas possibilidades e ¢
indispensavel para o atendimento educacional especializado.

Milanesi (2012) investigou, juntamente com profissionais da educagao, os servigos das
salas de recursos funcionais e evidenciou que uma das dificuldades encontradas para atender os
requisitos apresentados pelo MEC ¢ a falta de capacitacdo do professor especializado e do
ensino comum. O fato levou a autora a questionar se as maneiras que as salas de recursos
funcionavam ofereciam o atendimento adequado aos alunos com deficiéncia.

Martins (2013) elaborou uma formagao de professores de Matematica com o intuito de
apresentar diferentes ferramentas e recursos para o atendimento de alunos com deficiéncia
visual. A pesquisa trouxe resultados, evidenciando a fragilidade do sistema com relagdo a
capacitacdo dos professores e aos recursos didaticos.

A pesquisa de Corréa (2013) teve como objetivo investigar um curso de formacao
continuada para o atendimento de alunos surdos. Os resultados também demonstraram a
fragilidade na formacdo dos professores € no caso dessa pesquisa nos cursos de formacgao

inicial. Assim, a formacao continuada é fundamental para ajudar os professores a terem um
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embasamento que muitos ndo receberam inicialmente para ajudar na pratica pedagogica,
auxiliando a inclusdo dos alunos com deficiéncia.

Cardoso (2013) objetivou-se a analisar como o trabalho pedagogico esta sendo
organizado nas salas de recursos multifuncionais. A autora chegou aos resultados de que existe
uma falta de compreensdo dos professores com relagdo a sua atuagao nas salas de recursos, isso
se deve a formacao docente que esses professores tiveram, trazendo consequéncias no processo
de inclusdo e no atendimento dos alunos com deficiéncia. Os professores acabam limitados por
nao terem a formag¢ao necessaria.

Malheiro (2013) analisou as diretrizes do Programa de Implantagdo das Salas de
Recursos Multifuncionais e um dos eixos que a autora investigou foi a formacdo e as analises
demonstraram que houve uma formagao dos professores realizada igualmente aos professores
de educacgao especial, porém as demandas desse atendimento sdo distintas, ja que cada aluno
possui especificidades e isso acaba ndo sendo contemplado nas formagdes.

Silva (2014) investigou como estd acontecendo o atendimento educacional
especializado e um dos pontos que a autora investigou foi com relacao ao perfil dos professores
e a formacdo. Primeiramente, foi levantado que muito dos professores que trabalham nos
atendimentos dos alunos com deficiéncia ndo possuem graduagao na area ou relacionada a area
de educacao especial. Além disso, também foi apreendido que a formacao inicial ¢ deficitaria e
insuficiente para que os professores estejam aptos a trabalharem com alunos com deficiéncia,
e a politica adotada pelo governo federal de uma formacao a distdncia ndo tem garantido o
acesso dos professores ao ensino superior.

Camargo (2014) investigou a atua¢do e a formacdo de professores que atuam na
educagdo de alunos com deficiéncia. A formac¢do inicial para o atendimento educacional
especializado ¢ limitada, assim aparece a importancia da formacao continuada, algo que os
proprios professores relataram no decorrer da pesquisa da autora.

Almeida (2014) realizou uma pesquisa focando em conhecer a realidade de formagao
dos professores que atuam nas salas de recursos. Os resultados obtidos apontaram para uma
necessidade de reorganizar as formacdes de professores, principalmente em relacao ao uso de
ferramentas e recursos de acessibilidade.

Cotonhoto (2014) analisou as salas de recursos e¢ o atendimento educacional
especializado de criancas pequenas com deficiéncia ou transtornos globais de desenvolvimento.
Uma das consideragdes que a autora destacou foi a falta de formacgdo e desconhecimento da
proposta curricular da educacao infantil nas salas de recursos e isso acaba dificultando esse

atendimento que seria complementar ao trabalho desenvolvido nas aulas regulares.
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Luna (2015), que também investigou o atendimento educacional especializado que
acontece nas salas de recursos, evidenciou a falta de formagdo mais aprofundada das
professoras que atuam nesse atendimento, além da sobrecarga e multiplicidade de afazeres
acumulados por essas profissionais.

Caldas (2015) focou em analisar como se deu a formagao dos professores para utilizar
tecnologias computacionais no atendimento educacional especializado. O autor concluiu que
poucos dos professores que atuam nas salas de recursos multifuncionais investigadas tiveram
formacdo que possibilitasse o uso adequado, aliando teoria e pratica, das tecnologias
computacionais, também nao tiveram momentos presenciais e em laboratdrios para utilizar as
ferramentas de acessibilidade.

Cabral (2016) estudou como os professores das salas de recursos estdo utilizando as
tecnologias digitais no atendimento educacional especializado. Os professores investigados
destacaram a falta de oportunidade para a formacao continuada e também a falta de dominio
para utilizar as tecnologias digitais. Além disso, os docentes também defenderam que as
formagdes devem, além do dominio técnico, ter também o dominio pedagogico para o uso das
tecnologias.

Oliveira (2016) analisou alguns aspectos relacionados a implantagdo das salas de
recursos ¢ um desses aspectos foi a formacdo que os professores que atuam nessas salas
receberam. Os resultados evidenciaram a necessidade de investimento na formagao do
professor especialista para a utilizagdo dos recursos disponiveis nesse espacgo, além de se pensar
em estratégias e recursos para que os professores tenham suporte para atender os alunos com
deficiéncia.

Machado (2016) investigou a constru¢do do desenvolvimento profissional dos
professores. Os resultados mostraram que a formagao ¢ um processo que ocupara toda a vida
profissional dos docentes. E um processo continuo e que demanda tempo e interesse pessoal.

Mercado (2016) objetivou-se a compreender o processo de constituicdo da identidade
profissional de professores de Educagdo Especial. As narrativas apresentadas pelos professores
demonstraram que a identidade do professor de Educacao Especial € um processo formativo e
a formagao que eles receberam pouco transformou o exercicio profissional dos professores, pois
ainda ¢ influenciada pela concepgao clinica e assistencialista.

Oliveira (2016) investigou a formagdo docente na perspectiva da Educacdo Especial
com o foco em uma disciplina e visou investigar a contribui¢cdo dessa disciplina na construgao

dos saberes docentes. Os resultados evidenciaram a importancia da disciplina para a formagao
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dos discentes, porém existem limitagdes, como por exemplo, as situagdes vivenciadas na
realidade escolar.

Borowsky (2017) buscou analisar a trajetoria das politicas publicas sobre educagao
especial e levantou que a politica garante acessibilidade fisica por meio das salas de recursos
multifuncionais, porém ndo promove a capacitagcao dos profissionais.

Sintetizando as ideias apresentadas nos trabalhos, a capacitacdo dos professores que
atuam na educacdo inclusiva ¢ insatisfatoria, uma vez que os professores ainda se sentem
inseguros para realizar os atendimentos dos alunos com deficiéncia. Esse fato se torna
preocupante, pois os alunos estdo sendo atendidos sem que suas capacidades sejam
potencializadas, o que descaracteriza o atendimento educacional especializado. Além disso, os
recursos comprados pelo MEC também nao estdo sendo utilizados de uma maneira que auxilie
os alunos nas atividades escolares.

E preciso se repensar na formacio e na capacitagdo dos professores que atuam nas salas
de recursos, pois sO assim € possivel pensar em um atendimento educacional especializado aos
alunos com deficiéncia, pois de acordo com o que levantamos os atendimentos ndo estdao
acontecendo de uma maneira que promova o desenvolvimento desses alunos, pois os

professores muitas vezes ndo sabem lidar com as especificidades de cada um.
Categoria: Atendimento Educacional Especializado

J& na categoria AEE apresentamos os resultados de como acontecem os atendimentos
nas salas de recursos, quais ferramentas se utilizam nesses atendimentos e de que maneira o
professor esta ajudando os alunos com deficiéncia a realmente participarem das atividades
cotidianas da escola.

Com relagdao ao AEE ndo houve um trabalho que foi selecionado exclusivamente para
essa categoria, houve duas dissertagdes que se enquadraram em outra categoria, mas que
também trouxeram andlises sobre esse tema. Fonseca (2015) constatou em sua pesquisa que o
AEE tem sido realizado como refor¢o escolar dos conteudos que os alunos estdo aprendendo
nas aulas no ensino regular, fato que acaba descaracterizando esse atendimento. A autora
também apresenta a importancia do AEE, porém ¢é necessaria uma reestruturagdo para que
realmente atenda as demandas educacionais de cada estudante.

Cabral (2015) evidenciou que o AEE nao ocorre com regularidade e que estd
acontecendo como apoio para o processo de ensino-aprendizagem relacionado com as

atividades curriculares das aulas regulares.
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Em ambos os trabalhos o AEE aparece como uma complementacao das aulas regulares.
Os trabalhos com a tematica relacionada ao atendimento educacional especializado sdo
escassos e os resultados que eles apresentam sdo preocupantes, pois mostram que esse
atendimento ndo estd acontecendo conforme o previsto nos documentos e nas politicas de
inclusdo. Esse ¢ um resultado relevante, pois nos faz pensar que € preciso investigar e se pensar

em estratégias para que esse atendimento seja apropriado aos alunos.

2.5.2 Consideracoes sobre teses e dissertacoes

Os principais resultados evidenciaram que a producao académica com a tematica sala
de recursos ainda ¢ escassa, uma vez que ao todo encontramos apenas 103 trabalhos com essa
palavra no corpo do texto e esse nimero acabou se tornando menor quando fizemos a sele¢ao
articulada com os nossos objetivos.

Ao analisar os trabalhos que apresentam a condi¢do atual e a manutengao das salas de
recursos, encontramos apenas uma autora que investigou sobre o assunto. As pesquisas estao
mais voltadas a capacitagdo e formacao dos professores que atuam no AEE. Deparamo-nos com
21 trabalhos que apresentam uma preocupacao com a formagao dos professores, pois estes estao
atuando nas salas de recursos e muitas vezes nao receberam a formagao adequada para utilizar
os recursos disponiveis € nem para trabalhar com as especificidades das deficiéncias de cada
aluno.

Com relacdo ao atendimento educacional especializado, o que se percebe nos dois
trabalhos que apresentaram essa tematica ¢ que esse atendimento ndo ¢ realizado conforme o
que foi previsto, como um suporte para que os alunos consigam se desenvolver e participar das
atividades no contexto escolar, na verdade esse atendimento esta sendo realizado como reforgo
escolar, sem a preocupacdo de desenvolver as potencialidades de cada aluno.

As tecnologias assistivas fazem parte do mobilidrio recebido pelas escolas e alguns
trabalhos até trouxeram como suficientes para o atendimento dos alunos com deficiéncia, porém
por falta do conhecimento do professor, que ndo foi capacitado para usar esses recursos, nao
sdo utilizadas e quando sdo nao ajudam os alunos a se tornarem autdnomos nas realiza¢des de
atividades.

Com a andlise dos trabalhos percebemos que ainda existem barreiras para que o
atendimento dos alunos com deficiéncia seja eficiente no processo de inclusdo. Isso porque as

salas de recursos ndo estdo adequadas as necessidades dos alunos e mesmo existindo
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tecnologias e recursos muitas vezes os professores ndo sabem utilizar de uma maneira que ajude
os alunos a realizarem atividades no contexto escolar, pois estes ndo receberam capacitagdo
para utilizarem essas ferramentas.

Com esse levantamento conseguimos identificar os desafios e as fragilidades apontadas
nos trabalhos analisados e isso serd o alicerce para que possamos investigar as questdes
apontadas e refletir sobre o atendimento educacional especializado que estd acontecendo nas
salas de recursos como um processo que inclua os alunos com deficiéncia nas atividades

escolares.

2.6 PESQUISA EM PERIODICOS DE ACESSO LIVRE E EVENTOS

Fizemos um levantamento bibliografico em revistas das areas de Ensino de Ciéncias,
Educacdo e Educagdo Especial, também foram pesquisados trabalhos em eventos dessas areas.
O levantamento focou apenas em trabalhos publicados no periodo de 2005 a 2017, ja que as

salas de recursos multifuncionais foram implantadas a partir do ano de 2005 em todo o pais.

2.6.1 Fontes de Pesquisa

Verificamos nas revistas pesquisadas que ainda existe um escasso numero de trabalhos
na area. No total, foram trés revistas com Qualis’” A1 (Ciéncia e Educacio, Revista Brasileira
de Educacdo Especial e Revista Brasileira de Educagdo) e uma revista A2 (Investigagdes em
Ensino de Ciéncias).

Além do levantamento em revistas, também foi realizado levantamento nas atas de
Encontros e Simposios na area de Educagdo, Ensino de Ciéncias e Fisica. Foram investigados
a ANPED (Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educagdo), SINECT
(Simposio Nacional de Ensino de Ciéncias e Tecnologia), o ENPEC (Encontro Nacional de
Pesquisa em Ensino de Ciéncias) e o (EPEF) Encontro de Pesquisa em Ensino de Fisica.

Foram encontrados dois artigos no X ENPEC, dois artigos no VIII ENPEC e dois artigos

no V SINECT. Os artigos selecionados estdo organizados no Quadro 3:

7 Sistema de avaliagdo de revistas e periddicos, sustentado pela Coordenagio de Aperfeigoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES).
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Artigo

Autores

Evento

A bionica no ensino de fisica:
tecnologia  assistiva  utilizando
interface cérebro-computador

controlar uma unidade robdtica

uma
uma
para

Edval Rodrigues de Viveiros e
Eder Pires de Camargo

VIII
ENPEC -
2011

Atendimento Educacional Especializado: a
tecnologia assistiva para a experimentagao
no ensino de quimica

Claudio Roberto Machado
Benite, Anna Maria Canavarro
Benite, Warlandei Carlos Souza
de Morais ¢ Fabio Hiroaki
Yosheno

X ENPEC -
2015

Acessibilidade para estudantes cegos e
baixa visdo: uma analise dos objetos
educacionais digitais do Programa Nacional
do Livro Didatico de Fisica

Gabriela Kaiana Ferreira, Ivani
Cristina Voos € Toni Fernando
Mendes dos Santos

X ENPEC -
2015

Extensdo multiprofissional e intersetorial:
possibilidades de formacao dialdgica e
integral de graduandos de ciéncias e satde
no cotidiano escolar da educacao inclusiva

Brunna Louise Duarte Peixoto
Reis da Silveira e Silva,
Florence de Faria Brasil Vianna
e Glaucia Amorim

V SINECT -
2016

A adaptacao dos laptops educacionais com
tecnologias assistivas livres para inclusao
de pessoas com deficiéncia no projeto UCA

Jaqueline Santos Vargas Placa e
Shirley Takeco Gobara

V SINECT
—-2016

Tecnologias assistivas, educacao a distancia
e formacdo de professores: a elaboragao de
um curso de capacitacdo para professores
da educacgao basica

Regiane Matozo Fernandes,
Suelen Aparecida Felicetti,
Elaine Maria dos Santos e
Adriana Massaé Kataoka

V SINECT -
2016

Fonte: Autora (2018)

Ja nos periddicos selecionados, ndo foi encontrado nenhum artigo que atendesse o nosso

interesse de busca que foi a articulagdo entre Tecnologia Assistiva e o Ensino de Ciéncias.
Alguns trabalhos com a tematica sala de recursos apareceram, mas como ja tinham sido

analisados no levantamento das dissertagdes e teses, nao analisamos novamente.

2.6.2 Analise dos Resultados

Os trabalhos analisados apontam para um crescimento muito modesto na utilizacao da
tecnologia assistiva no ambito educacional, isso porque € possivel utilizar essas ferramentas
para auxiliar os alunos na sala de aula e nas atividades escolares, mas ainda ndo ¢ suficiente
para ajudar os alunos com deficiéncia no contexto escolar, pois ainda nao sdo tao utilizadas
como ferramentas para dar autonomia aos alunos. A seguir, apresentaremos uma sintese
analitica dos artigos selecionados em nossa busca.

A pesquisa de Viveiros e Camargo (2011) traz a utilizagdo de uma tecnologia cérebro-

computador na forma de tecnologia assistiva. Foi utilizada a robotica educacional para ensinar
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os principios da Bionica no Ensino de Fisica. A problematizagdo foi baseada na Teoria dos
Campos Conceituais e, segundo esses autores, trata-se de uma estratégia para se ensinar Fisica
tornando a aula interessante tanto para os videntes quanto para os alunos cegos.

A pesquisa de Benite, Benite, Morais ¢ Yosheno (2015), classificada como uma
pesquisa-a¢ao, surgiu da necessidade de ensinar Quimica para deficientes visuais por meio de
experimentos. Os pesquisadores criaram um termometro adaptado para que alunos cegos
também pudessem participar da aula com certa autonomia, pois as aulas experimentais exigem
muito da visdo. O termdmetro elaborado pelos pesquisadores emite a temperatura por meio de
um comando de voz. Na pesquisa o termometro ¢ utilizado como uma ferramenta para o ensino
de conceitos de Quimica e mostrou ser eficaz, gerando mais autonomia aos alunos com
deficiéncia visual.

Ferreira, Voos e Santos (2015) trazem um estudo feito em livros didatico na area da
Fisica cujo objetivo foi realizar a analise dos Objetos Educacionais Digitais (OED) disponiveis
nos livros selecionados no Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD/2015) com o intuito
de verificar se os mesmos apresentam recursos de acessibilidade para estudantes com
deficiéncia visual. Os resultados mostraram que nenhuma das quatro colecdes didaticas da
disciplina de Fisica que foram analisadas apresentaram recursos e tecnologias assistivas digitais
e esse fato, para os autores, se caracterizou como uma barreira educacional para os estudantes.

O trabalho de Silveira, Vianna e Amorim (2016) apresenta um projeto de extensdo
interdisciplinar que visa atender a demanda de uma escola do Rio de Janeiro que atende varios
alunos com deficiéncia. O foco ¢ um ensino inclusivo que faz uso das tecnologias assistivas
para promover autonomia aos alunos com deficiéncia. O artigo apresenta uma proposta
Freireana na qual os temas geradores surgiram das conversas e interagdes com os profissionais
que atuam na escola. A partir dos temas geradores o grupo de alunos (académicos que atuam
no projeto como bolsistas) construiu murais instrutivos sobre alimentacdo, fez atendimento
multidisciplinar a alunos surdos em turmas bilingues e construiu um jardim sensorial. Além
disso, foram criadas ferramentas para auxiliar os alunos com deficiéncia em diversas atividades.

O artigo de Vargas e Gobara (2016) apresenta a testagem de alguns recursos de
tecnologia assistiva em um laptop educacional. Para isso as pesquisadoras instalaram as
ferramentas de acesso livre nos laptops do projeto UCA e testaram com alunos com deficiéncia.
Os resultados mostraram que poucas ferramentas conseguem atender as deficiéncias de uma
maneira eficiente e que ainda existem problemas para a utilizagao dessas TAs. Para os alunos
surdos, na época em que a pesquisa foi realizada (2012), nao existiam ferramentas adaptaveis

ao laptop, de acesso livre, especificas para essa deficiéncia e que auxiliassem os alunos surdos.
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Para os alunos cegos existem até programas gratuitos, porém ainda precisam de melhorias,
assim como para os alunos com deficiéncia motora, pois ainda existem problemas técnicos para
o uso das ferramentas existentes.

O trabalho de Fernandes, Felicetti, Santos e Kataoka (2016) apresenta uma proposta de
um curso sobre tecnologia assistiva para professores da Educacdo Bésica ofertado na
modalidade EaD vinculado a plataforma Moodle da UNICENTRO (Universidade Estadual do
Centro Oeste). O curso foi estruturado pelos pesquisadores em um ambiente virtual no qual os
participantes buscaram materiais ¢ elaboraram o curso focando no entendimento sobre
tecnologias assistivas e na utilizacdo de algumas delas. Foram disponibilizados diferentes
materiais, como textos ¢ videos, ¢ formas diferentes de avaliagio como foruns,
compartilhamento de experiéncias ¢ Wiki. O numero de interessados ultrapassou o de vagas
ofertadas e como o curso ainda estd em andamento até a data de submissdo do trabalho os
resultados nao haviam sido apresentados.

O que podemos perceber com esse levantamento realizado ¢ que os estudos com
tecnologia assistiva na area da educagao em ciéncias estdo se iniciando, € ndo chegaram ainda
no contexto escolar, dentro da sala de aula, como recursos para auxiliar os alunos nas aulas de

Ciéncias.

2.7 PESQUISA EM PERIODICOS DE ACESSO LIVRE NO AMBITO INTERNACIONAL

O levantamento dos trabalhos internacionais foi realizado nas plataformas SciELO e na
Web of Science e ao fazer a busca com os descritores apresentados anteriormente nos
deparamos apenas com trabalhos brasileiros. Concluimos que o fato de os termos serem
especificos da legislagdo brasileira acaba justificando esse resultado. As buscas com os
descritores: Sala de Recursos Multifuncionais e Atendimento Educacional Especializado nao
identificou nenhum trabalho publicado fora do Brasil.

Quando traduzimos o termo Tecnologia Assistiva (Assistive Technology) encontramos
82 artigos disponiveis, sendo 64 deles brasileiros, 16 publicados em revistas da América do Sul,
um artigo mexicano ¢ um artigo publicado em Portugal. Os artigos brasileiros que estdao
relacionados ao objetivo da presente pesquisa ja tinham sido analisados nas etapas anteriores.
Dos artigos internacionais selecionamos dois que tratam do uso de tecnologias assistivas no

ambiente escolar.
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Quadro 4 - Artigos selecionados na busca internacional sobre tecnologias assistivas

Artigo Autores Pais
Strategies and assessment models used by | Simone da Fonte Ferreira e Ana | Portugal
the Centers of ICT Resources in the | Margarida Almeida (2015)
assessment of assistive technology for
students with Special Educational Needs
Access to curriculum for students with | Pascka A. Mosia e Nareadi | Africa do Sul
disabilities at  higher  education | Phasha (2017)
institutions: How does the National
University of Lesotho fare?

Fonte: Autora (2020)

Ferreira e Almeida (2015) investigaram como aconteciam as praticas nos Centros de
Recursos TIC para a Educacao Especial (CRTIC). Esses centros foram criados pelo Ministério
da Educacao de Portugal com o objetivo de avaliar e indicar recursos de acessibilidade para os
alunos com deficiéncia. As autoras utilizaram questiondrios e entrevistas para levantar como o
trabalho de avaliacdo e assisténcia aos alunos tem acontecido. Os resultados permitiram que as
autoras chegassem a um panorama de como vem acontecendo esses atendimentos, além disso,
elas identificaram um aumento nos atendimentos. Uma plataforma online para o
acompanhamento dos atendimentos foi elaborada, assim ¢ possivel monitorar as ferramentas
utilizadas e como estdo acontecendo.

Ja o trabalho de Mosia e Phasha (2017) analisou o processo de inclusdo e o acesso dos
alunos com deficiéncia em uma universidade da Africa. Os dados foram coletados por meio de
entrevistas, discussdes em grupo focal e andlise documental. Os resultados revelaram que
existem inconsisténcias entre as politicas de admissdo da institui¢do e a pratica. A universidade
em suas politicas afirma que qualquer aluno pode ser admitido em alguns cursos da institui¢ao,
porém os alunos afirmaram que em algumas areas eles sdo desencorajados a seguir € em alguns
casos ndo sao admitidos.

Em ambos os artigos as pesquisas foram realizadas em contextos fora da educacgao
basica e escolas regulares, evidenciando a falta de pesquisas na area, principalmente para o
ensino de criangas e adolescentes.

Pesquisando o termo Recursos de Acessibilidade na lingua inglesa (Accessibility
Feature) ndo encontramos nenhum trabalho relacionado ao contexto educacional. Verificamos
que o levantamento realizado na base SciELO mostrou a caréncia de trabalhos publicados em
ambito internacional sobre o uso de tecnologias assistivas no ambiente escolar. Pode até ser que
existam as pesquisas, mas essas nao foram publicadas em revistas divulgadas na plataforma

SciELO e nem na Web of Science.
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Ap6s arealizagdo das pesquisas sobre acessibilidade, realizamos uma busca de trabalhos
que utilizam a Teoria da Objetivacdo como referencial tedrico. A seguir apresentamos esses

resultados.

2.7.1 Trabalhos que utilizam a Teoria da Objetivacio

O levantamento foi realizado nos periddicos indexados na SciELO com o foco em
trabalhos aplicados em situagdo de ensino e aprendizagem dentro do recorte estabelecido. Para
o levantamento dessas pesquisas utilizamos inicialmente os descritores: objetification, mas os
artigos brasileiros traduziram essa palavra como objetivacao ou objetificagdo, portanto, para os
artigos brasileiros, utilizamos esses descritores.

Também realizamos nossas buscas no site do Professor Radford, pois o autor
disponibiliza, de uma forma muito organizada, todos os artigos que ele escreveu ou participou
como coautor. Mas, como nosso interesse era em trabalhos aplicando a teoria em contextos de
sala de aula, ndo consideramos viavel analisar os trabalhos do préprio autor.

Identificamos artigos de divulgacdo da teoria e artigos de aplicacdo. Selecionamos trés
trabalhos brasileiros que achamos relevantes sobre a teoria. Esses autores sdo os responsaveis
pela divulgagdo da TO no Brasil, sendo os pioneiros na utilizagdo dessa teoria. Mesmo nao
sendo pesquisas aplicadas em sala de aula, sdo textos que trazem elementos da TO como uma
maneira de divulgar essa teoria contemporanea.

Moretti, Panossian ¢ Moura (2015) escreveram um artigo em formato de entrevista no
qual o autor da TO responde questdes sobre a teoria focando em apresentar seus principais
pressupostos e conceitos. E um texto importante para quem esta iniciando os estudos da TO no
Brasil, pois esta em Lingua Portuguesa e apresenta seus principais aspectos teéricos. Em 2018,
Moretti e Panossian publicaram outro artigo com o mesmo formato de entrevista juntamente
com Luis Radford (autor da TO), também com o intuito de sanar algumas duvidas e esclarecer
alguns pontos sobre a teoria.

Gomes e¢ Morey (2016), em um recorte de uma tese em que discutem a questao
ontologica do conhecimento, comparam conceitos-chave de teorias utilizadas na Educagdo
Matematica com a Teoria da Obj etificacio®. Gomes, em sua tese defendida em 2016, ao analisar

as diferentes teorias de aprendizagem utilizadas na Educa¢do Matematica, deu uma atengdo

8 Termo utilizado pelos autores
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especial & Pedagogia Freireana e a Teoria da Objetificagdo, fazendo uma articulagdo entre as
duas e identificando pontos de divergéncia e coeréncia.

No ambito internacional encontramos algumas pesquisas realizadas na Colombia que
utilizaram os fundamentos tedricos da Teoria da Objetivagdo. Alguns autores utilizaram a
nomenclatura Teoria Cultural da Objetivacao (Teoria Cultural de La Objetivacion - TCO), outra
maneira de identificar a teoria elaborada por Luis Radford. Selecionamos apenas trabalhos de
2012 até 2018 que utilizam a TO aplicada as situagdes de ensino, pois existem outros artigos
no México e na Colombia que t€ém como objetivo a apresentacao da teoria e dos conceitos
relacionados, e que nao fazem parte do interesse do nosso levantamento. Foram selecionados

dois artigos.

Quadro 5 - Artigos selecionados que aplicaram a Teoria da Objetivagdo

Artigo Autores Pais

Generalizando  patrones  figurales com | Adriana Lasprilla Herrera e | Colombia
estudiantes de 8 y 9 afios: uma interpretacion | Francisco Javier Camelo
de los médios semioticos de objetivacion | Bustos (2012)

movilizados
Una mirada sociocultural del pensamiento | John Gémez Triana e Javier | Coldmbia
algebraico desde la teoria cultural de la | Mojica Vargas (2014)
objetivacioén
O estudo da tematica piracema na perspectiva | Flora Auxiliadora Ximenes, | Brasil
da teoria da objetivagdo Shirley Takeco Gobara e
Luis Radford (2019)

Fonte: Autora (2020)

Herrera e Bustos (2012) relatam no artigo uma tarefa de generaliza¢des de padrdes
figurativos em uma aula de matematica com alunos de 7 e 8 anos. A pesquisa foi elaborada
conforme as etapas propostas por Luis Radford e foi desenvolvida em quatro momentos. Nas
analises os autores perceberam que existem varias maneiras de identificar os processos de
objetivacdo mediante os meios semidticos (gestos, palavras e registros dos alunos).

Os autores identificaram que o meio semiotico mais utilizado pelos alunos sdo os gestos
e movimentos. Durante as interagcdes outros meios semidticos foram identificados,
apresentando outros aspectos para as andlises. Os autores identificaram que durante as
interagdes cada grupo de alunos estabeleceu uma forma de generalizar os padrdes figurativos e
o fato deles interagirem fez com que tivessem consciéncia do que estavam fazendo. Com as
interacdes e as socializagdes com seus pares 0s processos de significacdo que os alunos estavam

elaborando se tornaram mais complexos.
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Triana e Vargas (2014) propdem uma atividade sobre generalizagdo e padrdes
figurativos de uma sequéncia matematica. A proposta ¢ baseada nos pressupostos da Teoria
Cultural da Objetivagao e a analise dos resultados ressalta a importancia de considerar os
aspectos historicos e culturais no processo de pensamento dos alunos, além disso € preciso
considerar os meios semidticos pois esses apresentam evidéncias para o processo de ensino e
aprendizagem da matematica.

A Teoria da Objetivacao ¢ utilizada como base para as analises dos resultados,
ressaltando a importancia de se reconhecer que os processos de pensamento estudantil
envolvem uma série de aspectos histdricos culturais que influenciam diretamente na forma de
representar, semioticamente falando, os objetos algébricos. Os resultados trazem evidéncias de
que o pensamento algébrico se manifesta por intermédio de meios semidticos de objetivacdo
diferentes, além disso, o artigo apresenta a necessidade de gerar sensibilidade de reconhecer
uma série de meios semioticos de objetivacdo e processos de objetivagdo que caracterizem as
formas de pensamento algébrico que se manifestam em atividades na TO.

O artigo de Ximenes, Gobara e Radford (2019) apresenta uma pesquisa aplicada em um
contexto escolar com alunos do 7° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica em um
municipio de Mato Grosso do Sul. A pesquisa foi desenvolvida por uma professora de Ciéncias
que elaborou uma atividade, a partir dos pressupostos da TO, com o objetivo de estudar a
tematica da Piracema para trabalhar com os alunos as questdes ambientais ligadas a esse tema.
A proposta foi utilizar receitas culinarias, como artefatos culturais, para que os alunos
encontrassem os saberes relacionados a temadtica piracema. Os alunos em pequenos grupos
deveriam selecionar receitas com peixes da regido que eles moram e durante o labor conjunto
realizar as discussdes e analisar a viabilidade de realizar ou ndo determinada receita a partir do
periodo e das espécies de peixes que fazem a piracema.

Os resultados trouxeram evidéncias de que os alunos mudaram a maneira de ver o
fendmeno da piracema ao se posicionarem criticamente em relacdo ao tema, e ao considerar
quais receitas podem ser realizadas de acordo com a época do ano, se esta ou ndo no periodo
da piracema, além disso, eles passaram a refletir sobre a tematica ao escolher um peixe para ser
consumido em suas casas. Essa ¢ uma proposta que apresenta uma nova abordagem para se
trabalhar com ciéncias em sala de aula e como sugere a Teoria da Objetivagdo ¢ uma
possibilidade para que os alunos se tornem ativos, ou seja, que os alunos se sintam parte do
processo de ensino e aprendizagem, podendo atuar e refletir sobre suas agoes.

Como o levantamento nos periodicos apresentou um resultado com poucos trabalhos

decidimos buscar, além dos artigos, pois alguns ndo sdo indexados na SciELO, teses e
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dissertagdes que utilizaram a TO aplicada em um contexto escolar. Foram selecionadas trés
dissertagdes de mestrado que utilizam a Teoria da Objetivagdo para o planejamento das

atividades e analises. As trés pesquisas sao da Colombia.

Quadro 6 - Dissertagdes da Colombia que utilizaram a Teoria da Objetivagao como referencial tedrico

Titulo da Dissertaciao Autores/Ano
Medios semioticos de objetivacion emergentes en estudiantes | Johanna Alexandra
de primer grado escolar cuando se enfrentan a tareas sobre | Villanueva Silva (2012)
secuencias figurales
La contraccion semiodtica como proceso de objetivacion en | Paola Carolina Moreno
estudiantes de grado sexto en el campo del pensamiento | Cabeza (2014)
algebraico
La evaluacion desde la teoria cultural de la objetivacion: una | Sandra Yamile Bautista
experiencia con estudiantes de grado octavo relacionados con | Albornoz e Juan Carlos
la transformacion del lenguaje Cardozo Limas (2016)

Fonte: Autora (2020)

Cabeza (2014) teve como objetivo principal identificar os meios semioticos de
objetivacdo e analisar sua evolugdo na atividade matematica de alunos do sexto ano quando
lidam com tarefas sobre generalizagcdo de padrdes. A autora observou o processo de objetivagao
dos alunos e para isso utilizou as quatro fases de investigacao propostas por Radford (2015).
As andlises apresentadas mostraram evidéncias de que houve uma evolucdo do pensamento
algébrico, que era factual, para o contextual.

Silva (2012) analisou produgdes e as agdes de quatro alunos do ensino fundamental com
o intuito de investigar como as criangas manifestavam seu pensamento matematico e para isso
a autora investigou a partir dos meios semioticos. A pesquisadora elaborou tarefas em
sequéncias figurativas nas quais a Teoria Cultural da Objetificacdo foi utilizada como uma
possivel rota de investigacdo. Em seus resultados a autora conseguiu identificar alguns meios
semioticos de objetificagdo, além de destacar a importancia de mais pesquisas em educacao
matematica dentro dessa perspectiva, uma vez que foi identificado um potencial gerado pelos
meios semidticos de objetivacdo, além disso, a autora reconhece o papel do professor como
parte fundamental nos processos de objetivacao.

O trabalho de Albornoz e Lima (2017) teve como objetivo a caracterizagdo da avaliacao
na Teoria Cultural da Objetivacao (TCO) no contexto de atividades que envolvem tarefas na
transformag¢do da linguagem natural em algébrica. As tarefas da atividade foram baseadas na
TCO e os pesquisadores queriam identificar nas agdes dos alunos o comprometimento no

trabalho conjunto, a responsabilidade e o cuidado com o outro.
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Os resultados mostraram que na realizagdo das tarefas os alunos, além de resolverem os
problemas propostos, tiveram a preocupagdo e a responsabilidade com os colegas,
compartilharam conhecimento, reconheceram e respeitaram o proéximo. Os autores enfatizaram
que ¢ importante planejar as tarefas da atividade de uma maneira nao tradicional, com situacdes
interessantes e que promovam a interacao dos alunos e uma postura critica diante da situacao.

Para finalizar essa secdo acrescentamos uma coletanea de trabalhos de um livro
publicado no ano de 2020. Esse livro, intitulado Teoria da Objetivagao: Fundamentos e
Aplicagdes para o Ensino de Ciéncias e Matematica, reune trabalhos de varios autores que sao
os pioneiros na utilizagdo da Teoria da Objetivagdo no Brasil, principalmente para o ensino de
ciéncias e matematica, pois, ainda sdo poucos os pesquisadores que utilizam a TO. Dentre os

trabalhos apresentados no livro dois foram realizados na Coldombia, porém achamos importante

discorrer sobre eles.

Quadro 7 - Artigos selecionados do livro: Teoria da Objetivacao: Fundamentos e Aplicagdes para o Ensino de

Ciéncias e Matematica

Titulo do artigo Autores
Contando cantidades: mas alld del establecimiento de | Oscar Leonardo Pantano
correspondencias uno a uno Mogollon (Coldmbia)
Reflexiones sobre aspectos éticos presentes en una actividad | Adriana Lasprilla Herrera
(Colombia)

Caracterizagdo do pensamento algébrico na perspectiva da
Teoria da Objetivagdo

Luanna Priscila da Silva
Gomes e Claudianny
Amorim Noronha

O entrelacamento entre os processos de objetivacdo e
subjetivacao no labor conjunto em uma tarefa sobre orientagao
espacial para alunos do 6° ano do ensino fundamental

Jussara Patricia Andrade
Alves Paiva e Claudianny
Amorim Noronha

O “encontro” com o mapa: aprendendo a pensar sobre o espaco
por meio do sistema semidtico cartografico

Raquel Camalionte
Castilho e Vanessa Dias
Moretti

Teoria da Objetivagdo: ressignificando a formagao continuada
de professores de ciéncias

Flora Auxiliadora
Ximenes e Shirley Takeco
Gobara

Formacao continuada de professores de Ciéncias: Indicios do
processo de subjetivacdo

Dirce Cristiane Camilotti e
Shirley Takeco Gobara

Proposta de formagao docente critico-reflexiva a partir da
Teoria da Objetivacdo e da Metodologia Sequéncia Fedathi

Fernanda Cintia Costa
Matos e Maria José Costa
dos Santos

Atualizagdo de saberes de Fisica por meio de uma ferramenta
cultural: a danca

Ronaldo Conceigao da
Silva e Shirley Takeco
Gobara

Fonte: Autora (2020)
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O livro conseguiu reunir em uma obra varios pesquisadores que estdo estudando a
Teoria da Objetivagdo no Brasil, assim como alguns autores e pesquisadores da Colombia,
reunidos a partir da interacdo do Professor Luis Radford com esses pesquisadores. O livro
divide os trabalhos em duas se¢des, sendo a primeira relacionada a aplicacao e utilizacdo da TO
no processo de ensino e aprendizagem e a segunda relacionada a formagdo de professores.
Faremos uma breve apresentagao de cada um desses trabalhos.

Em seu trabalho Mogollon (2020) apresenta, por meio de uma andlise a partir de um
estudo empirico, as formas de pensamento de alunos do terceiro ano do Ensino Fundamental (8
a 9 anos) durante a resolucdo de uma tarefa de “Contagem” na cidade de Bogota. O autor
identificou que as formas de pensar, associadas a contagem de quantidades, emergiram de um
trabalho conjunto. Para entender de que maneira essas formas de pensamento vao surgindo,
utilizou-se uma analise semiodtica (gestos, linguagem, comportamento etc.).

No problema apresentado, os alunos deveriam propor uma maneira que permitisse um
criador de ovelhas determinar quantas ovelhas ele tem no seu curral. A proposta foi planejada
a partir dos pressupostos da TO e o alunos trabalharam em pequenos grupos. Os resultados
desse trabalho apresentaram a importancia dos meios semidticos, pois os alunos recorreram a
esses elementos para apresentar suas ideias durante o labor conjunto. O autor acrescenta ainda
que ndo se pode ignorar as a¢des corporais, os gestos € a linguagem ao analisar os processos de
objetivacdo e subjetivacao.

Herrera (2020) apresenta em seu artigo uma analise com o foco nos aspectos éticos
presentes em uma atividade. Para isso a autora discorre sobre um estudo realizado em uma sala
de aula com 38 alunos com idades entre 9 e 10 anos em Bogota. O objetivo da autora foi apontar
nos processos de objetivacdo e subjetivacdo elementos de uma ética comunitaria. Os resultados
apresentam indicios de que os alunos se organizaram para trabalhar em equipe, desenvolveram
preocupacao e responsabilidade durante a realizagdo da tarefa e passaram a pensar de maneira
coletiva em prol do grupo.

Ja o trabalho de Gomes e Noronha (2020) apresenta um estudo tedrico de uma
abordagem defendida pela TO em relagdo a caracterizacao do pensamento algébrico. A partir
do estudo da nova Base Nacional Comum Curricular as autoras fizeram uma estudo sobre as
especificidades do pensamento algébrico ao se iniciar o estudo de algebra. Assim, as autoras
optaram em esclarecer de que maneira a TO caracteriza o pensamento algébrico. Os resultados
evidenciaram que a TO diferencia o pensamento aritmético do algébrico e nesse sentido as

autoras trouxeram de que forma a caracterizacao do pensamento algébrico aparece na TO. Essa



77

discussdo visou auxiliar principalmente os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental
para a introduc¢do do conteudo de algebra neste nivel.

O capitulo de Paiva e Noronha (2020) retrata a analise de uma tarefa de orientacao
espacial realizada numa sala de aula do 6° ano do Ensino Fundamental. As autoras investigaram
de que maneira os meios semidticos foram mobilizados e a influéncia deles no processo de
objetivacdo. Outro ponto que as autoras analisaram foi de que maneira os meios semioticos
aparecem nos processos de objetivacao e subjetivacao durante o labor conjunto.

A autoras verificaram que a tarefa proposta por elas possibilitou que os alunos
desenvolvessem habilidades de localizacdio, movimentacdo e comunica¢dao. Durante a
realizacdo da tarefa a comunicacdo e a significacdo linguistica surgiram como elementos
essenciais para que os alunos conseguissem realizar a tarefa proposta. Esse ¢ mais um trabalho
que destacou a importancia dos meios semidticos para a interpretacdo e analise, assim como
para propria realizagdo da tarefa pelos alunos.

Castilho e Moretti (2020) trabalharam com o mapa como uma alternativa para o ensino
de Geografia, uma vez que os alunos possuem dificuldades em interpretar essa linguagem. A
pesquisa foi realizada com alunos do 6° ano do Ensino Fundamental em uma escola na cidade
de Sao Paulo, com o objetivo de analisar os processos de objetivacdo e subjetivacdo. Na tarefa
os alunos deveriam representar a forma do quarteirdo da escola com o apoio da memoria.

Os resultados apresentados pelas autoras focaram nas interagdes de um estudante que
demonstrou, diferentemente dos outros colegas, estar no caminho da objetivacao, ja que os
outros alunos representaram de maneira errada o quarteirdo da escola. Outro ponto que as
autoras destacaram foi como esse aluno interagia com os outros colegas, sempre se
posicionando ativamente e as vezes de maneira conflitante, trazendo evidéncias de uma
transformagao do ser. As autoras finalizam o artigo falando da necessidade de questdes que
envolvam o ser.

Ximenes e Gobara (2020) analisaram de que maneira a metodologia da TO pode
contribuir para mudangas nas praticas pedagogicas de professores de Ciéncias. Para isso as
autoras elaboraram uma formacao continuada de 80 horas com professores de Ciéncias na
cidade de Corumba — MS, nas quais 20 horas aconteceram presencialmente (5 encontros
presenciais) e as outras 60 horas aconteceram a distancia. A formagao foi planejada utilizando
os pressupostos da TO e a partir da formagdo proposta, os professores deveriam planejar e
realizar uma aula utilizando o que foi compreendido durante a formagao. Nesse artigo as autoras

apresentam os resultados de um dos grupos constituidos por trés professores.
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Os resultados trouxeram indicios de que o uso da tematica Piracema, articulada com
uma proposta fundamentada na TO, pode contribuir para a aprendizagem de novos saberes e
para a transformac¢do do ser. As autoras afirmaram ainda que houve indicios de mudancas nas
praticas pedagdgicas durante a formagdao e na aplicacdo da atividade elaborada pelos
professores.

No artigo apresentado por Camilotti e Gobara (2020), as autoras analisaram a produg¢ado
de novas subjetividades em uma atividade realizada no contexto de uma formacgao continuada
de professores de ciéncias dos anos iniciais do Ensino Fundamental. As autoras ofereceram uma
proposta de formagdo continuada fundamentada na TO com atividades baseadas no trabalho
conjunto. Nesse artigo apresentaram as analises de dois episodios relevantes da primeira
atividade realizada com as professoras na etapa de trabalho conjunto.

Os resultados evidenciaram que incialmente as professoras ndo gostaram de trabalhar
em conjunto e conforme foram realizando a tarefa comegaram a entender como esse trabalho ¢
realizado e suas formas de agir durante o labor conjunto foram mudando ao longo do processo.
Sendo assim, as autoras apresentam indicios que sugerem a produgao de novas subjetividades
e mesmo com momentos de tensdo e discordancias as professoras foram se transformando,
apresentando indicios de que a proposta da formacdo continuada por meio de atividades
baseadas no trabalho conjunto podera contribuir para a mudangas na pratica pedagogica.

J& o trabalho de Matos e Santos (2020), apresenta uma proposta de formacao docente
baseada na Teoria da Objetivacao (TO) e na Metodologia Sequéncia Fedathi (SF), na qual o
objetivo ¢ trabalhar as lacunas conceituais da formagao de professores de pedagogia e para isso
as autoras buscaram elementos da TO e da SF para subsidiar essa formagdo. A proposta de
formag¢ao docente que as autoras apresentam destaca que professores e alunos devem caminhar
juntos em dire¢do a um mesmo objetivo. Além disso, ¢ importante que os professores reflitam
sobre suas praticas.

Silva e Gobara (2020) trazem um trabalho em que a danca ¢ utilizada como um artefato
cultural para a atualizagdo de saberes de Mecanica Geral. A proposta ¢ alicer¢ada nos
pressupostos da TO, uma vez que essa teoria apresenta uma nova perspectiva metodoldgica
para o ensino e aprendizagem, onde os artefatos culturais aparecem como elementos
importantes nas atividades. Os autores desenvolveram um projeto de extensdo, intitulado
“Fisica e danga”, com alunos do Ensino Médio. No artigo analisado sdo apresentados os
resultados das interacdes de um dos grupos participantes. Os resultados apresentaram
evidéncias de que os alunos participantes, além de encontrar saberes de Fisica, também se

transformaram, uma vez que houve a valoragdo de amizades, compreensdo da importancia da
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técnica empregada na danga e até questdes relacionadas ao medo da Fisica que ¢ muito comum
aos alunos.
A seguir apresentamos uma analise geral dos resultados com o levantamento dos

trabalhos encontrados.

2.8 SINTESE DOS LEVANTAMENTOS REALIZADOS

No banco de teses e dissertacoes da CAPES, quando buscamos os trabalhos
relacionados as salas de recursos e ao atendimento educacional especializado, encontramos
poucos cujos objetivos estivessem proximos aos nossos, o que justifica a necessidade de se
investigar mais sobre esse objeto de pesquisa. O que percebemos, nos trabalhos analisados, foi
que ainda existem barreiras no processo de inclusdo dos alunos com deficiéncia, pois existem
fragilidades e desafios, uma vez que as salas estdo com materiais desatualizados e sem
manuten¢do. Além disso, alguns estudos demonstraram também a falta de capacitagdo de alguns
professores para atuarem nesses ambientes.

Com relagao aos trabalhos que utilizam as tecnologias assistivas no Ensino de Ciéncias,
percebemos que também sdao poucos e ¢ também uma tematica que estd comecando a ser
explorada. Ainda € pouco o uso das tecnologias assistivas dentro do contexto escolar e por conta
disso ainda sdo poucas as pesquisas que tém como objeto esse assunto, fazendo com que os
trabalhos que articulam as tecnologias com ensino de ciéncias sejam escassos.

Analogamente, os resultados dos trabalhos internacionais sobre o atendimento das
pessoas com deficiéncia e o uso de tecnologias assistivas no ambito escolar também
demonstraram que essa ¢ uma tematica ainda pouco explorada e pouco divulgada, j& que nas
plataformas em que realizamos as buscas praticamente nao apareceram trabalhos com essa
preocupacao. Existem trabalhos aplicados a saude e na area de tecnologia, mas com o foco no
ensino e aprendizagem ainda sdo poucos.

Os levantamentos realizados com o foco na Teoria da Objetivacdo também
apresentaram poucos trabalhos assim como as buscas sobre tecnologias assistivas, isso porque
essa ainda € uma teoria nova € em construcao, sao poucos pesquisadores que a conhecem e a
utilizam. Por ser uma teoria contemporanea, alguns trabalhos ainda focam na apresentagao da
teoria € ndo na sua aplicacdo, porém ¢ evidente que a partir do ano de 2019 o numero de
trabalhos utilizando essa teoria aumentou e alguns grupos no Brasil com o foco na Educagao
Matematica e no Ensino de Ciéncias ja estdo difundindo a TO no pais. O que se espera ¢ que

os professores e pesquisadores conhegam a teoria e arrisquem a utiliza-la no contexto escolar.
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Podemos concluir que a area que estamos pesquisando ainda possui poucos estudos e
consequentemente um vasto campo de investigacdo. E, nesse sentido, a escolha da nossa
pesquisa se justifica e podera contribuir para entender como tem acontecido a inclusao dos
alunos com deficiéncia e se de fato essa inclusao esta de acordo com o que € previsto pelas leis,
e além disso, se essa inclusdo de fato oferece oportunidades para que os alunos aprendam.

Apos esse levantamento, apresentamos no proximo capitulo o método e a metodologia

utilizada na presente pesquisa.
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3 METODO E METODOLOGIA DA PESQUISA

A presente pesquisa ¢ classificada como qualitativa do tipo exploratoria, uma vez que
buscamos estudar o uso das tecnologias assistivas no ambiente escolar, algo ainda pouco
explorado. Qualitativa, pois procuramos entender o problema a partir da realidade dos
participantes. De acordo com Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa tem um ambiente
natural como fonte direta dos dados e o pesquisador como seu principal instrumento.
Exploratoria, pois ndo existem muitos trabalhos na area e ¢ um tema pouco abordado na area
da educacdo. Segundo Gil (1999), a pesquisa exploratéria ¢ desenvolvida no sentido de
proporcionar uma visdo geral acerca de determinado fato, como ¢ um tema ainda pouco
conhecido, ¢ uma maneira de explorar o assunto.

Na investigacao acerca do uso das TAs utilizadas no atendimento de alunos com
deficiéncia sensorial em salas de recursos multifuncionais das redes publicas de ensino
buscamos caminhos metodoldgicos que permitiram a andlise assentada nas relacdes sociais
mais amplas que envolvem a complexidade do processo educacional, sua materialidade e
fragilidades e funcionalidades, considerando o que preconizam as politicas educacionais. As
analises foram desenvolvidas a partir da concepc¢ao de que a educagdo se insere em um contexto
social marcado pelas contradigdes, de relacdes de poder e, portanto, tem uma intencionalidade
politica que se reverte em discursos, processos e praticas sociais.

Metodologicamente, a pesquisa se alicercou no materialismo histérico e dialético
articulado com as ideias de Vygotsky (2002) e Radford (2014, 2016, 2018a, 2018b).
Caracterizando o materialismo historico, trazemos Trivifios (1987) para nos ajudar nesse
entendimento. Assim, o autor afirma que “o materialismo historico ¢ a ciéncia filoséfica do
marxismo que estuda as leis sociologicas que caracterizam a vida da sociedade, de sua evolugao
historica e da pratica social dos homens, no desenvolvimento da humanidade” (TRIVINOS,
1987, p. 51).

Antes de apresentar o método que estamos utilizando ¢ importante esclarecer que
diferente de outros autores, assumimos que a definicdo de método e de metodologia sao
diferentes.

Consideramos que o método ¢ o caminho ou a direcdo a ser trilhado para a compreensao
da realidade, para se chegar a um objetivo. E o que nos auxilia na explicac¢io e entendimento
do objeto investigado. E a partir do método que elaboramos um plano de trabalho, com as

técnicas e estratégias adequadas para a situagao de pesquisa em que estamos atuando.
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O método ¢ a logica para compreender e explicar os desafios e os problemas postos
pelo real. Como logica do movimento do pensamento, o método inclui principios, leis
e categorias, formas de apreensdo da realidade objetiva para produgdo do
conhecimento e efetivagdo da atividade pratica do ser humano (FERREIRA, 2017, p.
58).

Ja a metodologia sao os procedimentos e as etapas a serem percorridas para a aplicagao
do método e para o entendimento da realidade. Pode-se dizer que sdo os meios para se atingir
o objetivo. “A metodologia compreende os procedimentos que possibilitam operacionalizar o
método” (FERREIRA, 2017, p. 59).

Conduzimos a pesquisa por meio de acdes do método e € por meio da metodologia que
se escolhe o tipo de pesquisa desenvolvida, os instrumentos para coletas de dados, instrumentos
de analise e varios outros aspectos utilizados durante o percurso da pesquisa.

Sendo assim, utilizamos o materialismo historico-dialético para alcangar nosso objetivo
que ¢ conhecer a realidade da sala de recursos das escolas das redes publicas de ensino da cidade
de Campo Grande/MS, e propor e analisar formas de utilizacdo de Tecnologias Assistivas
nesses ambientes como artefatos culturais auxiliares no processo de ensino e aprendizagem de
alunos cegos e ou baixa visao.

Apresentaremos a seguir aspectos e definicdes sobre o materialismo histérico-dialético

articulado com nosso objeto de pesquisa.

3.1 UMA SINTESE SOBRE O MATERIALISMO HISTORICO-DIALETICO

Marx e Engels (2007), na tentativa de superar as ideias simplistas do idealismo e do
empirismo, a partir do conhecimento produzido em suas épocas e influenciados por alguns
autores, como por exemplo, Hegel e Feuerbach, reelaboram o pensamento sobre o materialismo.
No livro A Ideologia Alema (2007) ¢ possivel identificar as caracteristicas do chamado novo
materialismo, atribuido por esses autores, pois rompe com a ideia que se tinha de materialismo
até esse momento histdrico que considerava que a experiéncia era a base de todo o processo de
pensamento. Eles apresentam essas novas caracteristicas como sendo o conhecimento, as ideias
e a propria consciéncia ligados ao homem em suas atividades reais e cotidianas.

Marx nao ignorou o conhecimento existente na elaboragdo do seu método, antes sim,
partiu criticamente do que existia na época em que escreveu suas obras. O autor acreditava que
as linhas de pensamento da época ndo eram suficientes para entender o homem, a sociedade e
suas relagoes, pois eram baseadas em dogmas, mistificacdo e com premissas arbitrarias (Netto,

2011). Marx e Engels afirmaram que “nenhum filésofo teve a ideia de se perguntar qual era a
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ligacdo entre a filosofia alema e a realidade alema, a ligag¢do entre a sua critica e o seu proprio
meio material” (MARX e ENGELS, 2007, p. 10).

Esses autores partiram de uma concepcao materialista ao considerarem que o meio
material (chamado de sensivel) determinava as ideias e as representagodes, além disso, eles
afirmavam que a vida material ¢ essencial para a existéncia humana, distinguindo-se da vida
dos animais. Eles romperam com as ideias da época quando propuseram que a consciéncia € o
que chamamos de conhecimento surgem a partir da realidade material, da vida real. Segundo
esses autores, € a partir do que ¢ real, das relacdes humanas e da aparéncia que ¢ possivel se
chegar no pensamento ideal e na esséncia do objeto. No pensamento marxista “a producgdo das
ideias, das representagdes e da consciéncia estd, a principio, direta e intimamente ligada a
atividade material e ao comércio material dos homens; ela ¢ a linguagem da vida real” (MARX
e ENGELS, 2007, p. 18).

Fazendo um paralelo com o contexto de pesquisa atual, o objeto de investigacao existe
independente do pesquisador e de suas vontades. De acordo com Netto, “o objeto da pesquisa
tem, insista-se, uma existéncia objetiva, que independe da consciéncia do pesquisador”
(NETTO, 2011, p. 22). Nosso objetivo como pesquisadores ¢ analisar o objeto a partir da sua
aparéncia, da realidade em que ele se encontra e chegar na sua esséncia, na dinamica real do
objeto.

Para o desenvolvimento de um projeto de pesquisa € necessario adotar um método e
para o nosso objeto de pesquisa escolhemos os principios do materialismo historico dialético,
que nos permite realmente comecar pelo concreto e real para chegar nos conceitos e abstragdes.
Para tanto, levamos em consideragdo a trajetéria, o contexto historico e a vivéncia de cada
participante e do proprio processo que sera analisado, ou seja, analisaremos os individuos em
acdes concretas, reais, do seu dia a dia e as condi¢cdes materiais para as suas existéncias. De
acordo com Gamboa (1998), o materialismo historico e o materialismo dialético ndo podem ser
separados, pois existe uma unidade entre o historico e o cultural.

Estamos interessados em investigar como o atendimento aos alunos com deficiéncia esta
acontecendo nas salas de recursos e quais recursos sdo utilizados para incentiva-los nas
realizacdes de atividades. E para realmente compreender esse processo, temos que vivencid-lo,
participar e tentar entendé-lo em sua dinamica, assim como conhecer e investigar as pessoas
envolvidas em suas relagcdes no atendimento aos alunos, ou seja, nas interacdes em seu ambiente
natural, neste caso, as salas de atendimento multifuncional, levando em consideragao o contexto

historico e cultural.
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Marx utiliza a dialética em seus trabalhos como uma ferramenta para entender o
processo historico, uma vez que, para ele e Engels, a histéria ndo ¢ estatica e nem definitiva, ¢
um processo em movimento € em transformacao pelas agdes humanas. A concepgao de dialética
surge na “Grécia antiga, como a arte do didlogo, a arte do conversar” (PIRES, 1997, p. 84).
Heraclito, Aristoteles e Hegel sdo exemplos de filosofos que utilizavam a dialética como uma
possibilidade de entender o0 mundo em movimento (PIRES, 1997).

Atualmente o significado de dialética possui outro sentido. De acordo com Konder
(2008), a dialética ¢ “o modo de pensarmos as contradigdes da realidade, o modo de
compreendermos a realidade como essencialmente contraditoria e em permanente
transformagao” (KONDER, 2008, p. 7). Esse modo de interpretar a realidade favorecendo as
contradigdes permite que os individuos se enxerguem como colaboradores e dirigentes do
processo de transformagdo pelo qual todas as coisas passam constantemente. A teoria marxista
utiliza a dialética para entender e principalmente tentar superar a separacdo entre sujeito e
objeto, pois no materialismo o ser humano ndo ¢ apenas uma parte do mundo, mas alguém que
transforma e € transformado nesse mundo.

Marx, embora tenha afirmado que usou as obras e a referéncia sobre a dialética de Hegel,
ndo se mantém fiel a ideia posta por ele, pois para este autor a realidade surge a partir das ideias
e depois se materializa para o concreto, € 0 homem se constitui a partir do trabalho intelectual.
J& para Marx, o trabalho material ¢ constituinte da histéria e, portanto, tem que partir da
realidade (concreto) para o abstrato e essa ¢ uma condicdo que se repete, uma vez que a
realidade estd em constante mudanca. Podemos identificar a ideia de dialética na atuacao de
Marx, ou seja, no seu método, aplicada em algumas de suas obras, mas ndo definida
teoricamente.

Gamboa (1998) descreve que “a dialética materialista relaciona sujeito e objeto na base
real de sua unificacdo na histéria. Na atividade pratica e histérica dos homens verifica-se a
relacdo dialética entre o sujeito € o objeto e a interagdo entre o homem e a natureza”
(GAMBOA, 1998, p. 19). A natureza existia anteriormente e independente do homem, porém
s0 vai ser entendida quando passa a ser objeto de estudo do ser humano, e também passa a ser
transformada conforme exercemos atividades praticas sobre ela. “O homem ¢, entdo, um ser
inacabado que se constrdi justamente através das relagdes sociais: o homem € ser social que
produz a si em sociedade, transforma a si mesmo e ao mundo num processo em que se

presentifica o carater educativo da praxis® humana” (SOUSA Jr., 2010, p. 21).

% Para Marx o conceito de praxis € a pratica (ou atividade pratica) articulada a teoria.
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Sintetizando as ideias de Marx, temos que o método materialista historico dialético tem
caracteristica material, pois o ser humano se organiza em uma sociedade de producdo e
reprodu¢ao material e historica, dado que a humanidade vem se organizando por meio de sua
histéria em um mundo que ¢ dialético (contraditorio e em constante mudanga).

Vale acrescentar que a perspectiva historico-cultural, fundamentada no método
marxista, assume como pressuposto que o homem ¢ um ser histdrico e que vive dentro de
determinada cultura. Assim o historico e o cultural se unem e também sdo indissociaveis, uma
vez que os meios culturais, ferramentas e artefatos passaram por um processo historico de
produgdo e uso, na medida que sdo utilizados e aperfeicoados ao longo da historia dentro de
determinada cultura. O homem se constitui como sujeito em um processo em que a cultura esta
presente e influenciando-o nessa constituicdo. A interagdo dos individuos com outros
individuos e com o mundo € consciente e feita por meio de instrumentos criados pela sociedade,
fazendo com que haja a superagao da condi¢do bioldgica por meio da cultura.

Os referenciais teoricos que utilizamos na nossa pesquisa se alicercam nessa base
filoséfica, onde o ser humano, como um ser historico e social, ao estabelecer relagdes culturais
com outros individuos em determinado momento historico, se constitui e se transforma
aprendendo e utilizando o que ja foi construido ao longo da histéria pela sociedade. As pessoas
com deficiéncia sdo individuos que participam e atuam na sociedade e sdo influenciados pelos
meios culturais como qualquer pessoa dessa sociedade.

Para responder o nosso problema de pesquisa fizemos inicialmente a escolha do método,
ja que todas as escolhas e planejamentos estao articulados com essa decisdo. Para analisar as
salas de recursos e os atendimentos realizados aos alunos com deficiéncia, entre outros aspectos
de uma realidade escolar que estd em um processo dinamico e de mudangas, a escolha foi o
materialismo historico e dialético que estuda os fendmenos e as situagdes em seu contexto de
realizagdo, nao isolados do mundo, em seus movimentos e transformacgaoes.

Fazer pesquisa na area da educacdo ¢ esperar uma realidade dindmica e com varios
fatores interferindo nesse processo. O método nos oferece instrumentos para conhecer essa
realidade, no nosso caso a educacional. “O método materialista historico-dialético caracteriza-
se pelo movimento do pensamento através da materialidade historica da vida dos homens em
sociedade, isto ¢, trata-se de descobrir as leis fundamentais que definem a forma organizativa
dos homens durante a historia da humanidade” (PIRES, 1997, p. 87). Nossa pesquisa visou
estudar as condi¢des de ensino a partir do real. De acordo com Marx (1983), a dialética ¢ o
processo de constru¢ao do concreto do pensamento a partir do concreto real, ou seja, vamos

analisar o nosso objeto real para conhecé-lo na sua totalidade e em construgao.
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O nosso objeto estd relacionado com a realidade dos atendimentos nas salas de recursos
implantadas por meio das politicas educacionais e a partir dos nossos estudos foi possivel
identificar contradi¢des dentro desse cenario. Portanto, acreditamos que utilizar o materialismo
histérico como metodologia com base na vertente historica ¢ de suma importancia para que
possamos atingir os objetivos da pesquisa.

Apés a caracterizagdo dos pontos importantes dentro da perspectiva materialista
histérico dialética passamos a tracar os caminhos que seguimos no percurso da pesquisa.
Apresentamos o0s instrumentos e as técnicas que utilizamos para registros e coleta dos dados,
assim como as etapas que foram seguidas para caracterizar a realidade que nos propusemos a

investigar.

3.2 CAMINHOS METODOLOGICOS: ETAPAS DA PESQUISA

Para se atingir o objetivo da nossa investiga¢do, algumas escolhas foram necessarias. A
nossa coleta de dados foi realizada em cinco (5) etapas planejadas anteriormente, mas que no
percurso da realizagao foram sendo modificadas de acordo com as necessidades apontadas pelos
participantes da pesquisa.

O esquema da Figura 6 apresenta as cinco etapas realizadas na nossa pesquisa.
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Figura 6 - Etapas desenvolvidas na pesquisa

Aplicagdo de questionarios e realizagdo de entrevistza
nas escolas estaduais e municipais com salas de recursos
no municipio de Campo Grande.

Selecdo das escolas e levantamento das necessidades dos}
Etapa 2 alunos atendidos nas salas de recursos por meio de entrevistas
com professores de salas de recursos e com os alunos com
deficiéncia selecionados.

Selecdo das tecnologias assistivas adequadas a cada alun }
conjuntamente com os professores das salas de recursos.

Realizagdo das atividades com os alunos selecionados.

Etapa 5 Retorno nos locais pesquisados para um fechamento da
pesquisa com os participantes.

Fonte: Autora (2020)

Em cada etapa da pesquisa foram utilizados diferentes instrumentos para a coleta dos

dados que serao apresentados a seguir.

3.3 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Na etapa 1 utilizamos um questionario estruturado (modelo em Apéndice 2) para
levantar a situacdo das salas de recursos das redes de ensino estadual e municipal de Campo
Grande. Para as escolas que foram visitadas utilizamos gravadores, pois durante a aplicacdo dos
questionarios os professores acrescentaram informagdes que ndo foram escritas.

Na etapa 2 foram entrevistados os professores e alunos selecionados para identificar as
maiores necessidades dos estudantes em sala de aula. Para isso utilizamos gravadores € um
diario de bordo onde anotavamos os principais pontos. Também utilizamos uma maquina

fotografica para os registros das salas de recursos e materiais produzidos pelos professores.
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Na etapa 3 fizemos a selecdo dos recursos de tecnologias assistivas para os alunos
participantes, nessa etapa utilizamos gravadores, notas pessoais no diario de bordo, filmagens
e fotografias.

Na etapa 4 realizamos a aplicagdo das atividades com os alunos e para os registros
utilizamos gravadores, notas pessoais no diario de bordo, filmagens, fotografias e folhas de
respostas e materiais produzidos pelos alunos.

Na etapa 5 voltamos depois de um periodo de aproximadamente 4 meses para conversar
com as alunas participantes e com as professoras para verificar o que aconteceu depois da
implementa¢do da pesquisa, quais foram as mudangas ou ndo que aconteceram tanto no
contexto escolar, quanto com as alunas. As etapas em que interagimos com o0s professores e
alunos foram filmadas, pois para a TO, os gestos e acdes dos alunos sdo importantes no processo
de andlise, ja que esses podem trazer informacodes relevantes para analisar o movimento para o
encontro do saber e a transformacgdo e constitui¢do do ser (alunos e o professor) e fornecer
indicios do processo de aprendizagem (Radford, 2014). Na sequéncia apresentamos as

informacdes sobre a escolha dos participantes da pesquisa.

3.4 OS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Como a pesquisa foi dividida em etapas, os participantes da investigacdo mudaram ao
longo do seu percurso.

Na etapa 1 recebemos os dados da Secretaria da Educagao do Municipio (SEMED) de
que 60 escolas municipais possuiam salas de recursos no ano de 2017. Com a ajuda da equipe
da secretaria de educacao os questiondrios foram enviados aos professores das salas de recursos.
Das 60 escolas, 54 retornaram os questionarios respondidos, sendo assim, os participantes desta
etapa foram 54 professores nas escolas do municipio de Campo Grande.

Na Secretaria de Educagao do Estado de Mato Grosso do Sul (SED/MS) recebemos a
lista das 38 escolas que possuiam salas de recursos no ano de 2017. Nesse caso, ndo
conseguimos enviar os questionarios por e-mail, uma vez que alegaram que muitas escolas nao
acessam o e-mail institucional. Foi feito um trabalho de localizacao das escolas estaduais por
telefone e obtivemos os dados de 21 escolas. Nesse levantamento, contamos com a ajuda de
uma aluna de iniciag@o cientifica para a coleta dos dados. Muitas escolas foram resistentes a
pesquisa e algumas ndo foram abertas para nos receber.

Sintetizando, tivemos 54 professores que responderam o questiondrio nas escolas

municipais e 21 professores que responderam o questiondrio nas escolas estaduais de Campo
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Grande. Para realizar essa investigacdo nas escolas (estaduais e municipais) tivemos a
autorizacdo da Secretaria Estadual de Educagdo e da Secretaria Municipal de Educagdo de
Campo Grande, copias das autorizagdes disponiveis nos Anexos 1 e 2.

A partir do levantamento da situacdo das salas de recursos foram selecionadas duas
escolas para a etapa 2 da pesquisa, uma municipal e outra estadual. O critério para a escolha
dessas escolas foi com base no atendimento de alunos surdos, cegos e/ou baixa visdo que
também frequentavam as salas de recurso. Porém, alguns imprevistos aconteceram e nao
conseguimos continuar a pesquisa em nenhuma das duas escolas selecionadas.

Entramos em contato com vérias escolas e ndo conseguimos autorizagdo para pesquisar
em nenhuma delas, esbarramos inicialmente com um ano eleitoral no governo e depois com a
primeira eleicdo municipal para diretores, embora tenhamos obtido a autorizagdo, as escolas
possuem autonomia para aceitar ou ndo a pesquisa. Foi um ano dificil para fazer pesquisa nas
escolas, pois a problemdtica que estamos trabalhando demonstra algumas particularidades e
problemas na propria gestdo do processo.

Infelizmente ndo conseguimos realizar a pesquisa nas escolas de Campo Grande e
destacamos que em algumas situagdes os gestores das escolas ndo entendem o papel da pesquisa
em educacao, sendo que em alguns casos existe a ideia de que isso atrapalha os alunos e a rotina
da escola.

Tivemos que recomecar com uma outra escola que € parceira do grupo de pesquisa do
qual fago parte e que ja teve algumas pesquisas implementadas. E uma escola receptiva e aberta,
porém como ela ¢ em outro municipio nao estava no levantamento inicial que realizamos.
Assim tivemos que recomegar a pesquisa com a etapa 1.

Sendo assim, na etapa 1 participaram as duas professoras que atuam na sala de recursos
da escola (uma no matutino e outra no vespertino). Na etapa 2 e na etapa 3 participaram duas
alunas com baixa visdo e as duas professoras (cada professora trabalha com uma aluna, pois
elas estudam em periodos e anos diferentes, porém na etapa 2 as entrevistas foram individuais).
E na etapa 4 participaram as duas alunas juntas.

Como ndo encontramos nenhum aluno cego para realizar a pesquisa na escola
selecionada, entramos em contato com o Instituto Sul Mato Grossense para cegos Florivaldo
Vargas (ISMAC) para verificar se podiamos trabalhar com os alunos cegos de 14, uma vez que
nas escolas em Campo Grande ndo conseguimos acesso. Com o apoio da Coordenagdo do
Instituto conseguimos conversar com trés pais que nos autorizaram a trabalhar com seus filhos.

Porém, durante o desenvolvimento da pesquisa apenas uma aluna se mostrou interessada.
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Com essa aluna ndo foi preciso realizar a etapa 1, pois nao trabalhamos com ela em uma
sala de recursos. Na etapa 2 e 3 participaram a aluna, uma professora que a acompanha nesse
estabelecimento (no ISMAC) e a mae dela. Na quarta etapa a mae da aluna estava presente, mas
a interagdo aconteceu apenas com a estudante.

Nos trés casos tivemos as autoriza¢des da escola, instituto, pais e professoras por meio
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice 1) e com a aprovacao do comité de
¢ética a pesquisa pdde ser realizada.

Resumindo, os sujeitos da pesquisa foram: duas alunas com baixa visao, uma aluna
cega, duas professoras que atuam na sala de recursos da escola selecionada e uma professora
do ISMAC. Passaremos a apresentar o planejamento e o desenvolvimento da atividade na

perspectiva da TO.

3.5 O PERFIL DA ESCOLA E DOS PARTICIPANTES

Faremos uma breve descri¢do da escola que realizamos a pesquisa, assim como o perfil

das professoras e das alunas que fizeram parte desse processo de intervengao.

3.5.1 Escola Participante

A escola em que realizamos a pesquisa ndo ¢ no municipio de Campo Grande, ela
pertence ao municipio de Terenos. Essa escola fez parte do Projeto UCA (Um Computador por
Aluno), “que teve como objetivo promover a inclusdo digital dos alunos participantes do
projeto, na qual esses alunos e professores receberam um laptop educacional para realizar suas
atividades escolares” (VARGAS e GOBARA, 2016, p. 1). Uma parte da equipe, que foi
responsavel pela implantagdo e acompanhamento desse projeto em Mato Grosso do Sul,
desenvolveu um projeto de pesquisa cujo objetivo foi verificar a possibilidade de usar o laptop
educacional para alunos com deficiéncia. Nessa ocasido, em funcdo do meu interesse pela
educagao especial, fui convidada para fazer parte da equipe deste projeto. Por esse motivo foi
mais facil a aceitacao pela dire¢ao da escola a realizagdao da nossa intervengao. Nao s6 a direcao,
como a coordenagdo e 0s proprios professores se mostraram entusiasmados com a nossa
pesquisa.

A escola ¢ estadual, esta localizada na Zona Rural e ¢ considerada de médio porte. Ela
esta localizada a 18 km do centro de Campo Grande. Oferece Ensino Fundamental (Anos

Iniciais e Finais) e Ensino Médio. A escola ¢ acessivel aos alunos com deficiéncia e possui AEE
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no periodo matutino e no periodo vespertino. Além disso, os alunos que necessitam de um
professor de apoio, dependendo da deficiéncia, tém um docente que os acompanha durante as
aulas do ensino regular.

A Sala de Recursos Multifuncionais dessa escola possui os materiais recebidos pelo
MEC (2010), porém a maior parte dos recursos utilizados pelas professoras sdo os materiais
que elas elaboraram para suprir a necessidade e a falta de recursos para alguns tipos de
deficiéncia. No periodo da realizacao da pesquisa a escola estava atendendo alunos com baixa
visdo, deficiéncia intelectual, paralisia cerebral e autista.

Iniciamos a etapa da verificacdo das condigdes da SRMs com duas professoras, porém,

ao longo da pesquisa houve algumas mudancas e uma das professoras foi substituida.

3.5.2 Situacao da Sala de Recursos Multifuncionais da escola participante

Assim como no caso das escolas de Campo Grande, para analisar a situacdo da sala de
recurso nessa escola investigada aplicamos o mesmo questiondrio e fizemos uma entrevista com
as professoras que atuam nesse espaco.

Em relacdo as informacgdes levantadas pelos dois instrumentos, a sala tem um espaco
confortavel para os atendimentos e atende os requisitos espaciais para receber os materiais do
programa de implantacdo das SRMs, diferentemente de muitas escolas estaduais e municipais
de Campo Grande que ndo comportavam nem os mobiliarios fornecidos pelo MEC.

Um dos principais problemas apresentados pelas professoras que trabalham nessa sala
¢ que alguns recursos, como por exemplo, impressora, scanner e lupa eletronica, ndo receberam
manuten¢do e ndo estdo sendo utilizados. Conforme as professoras nos responderam, a lupa
eletronica chegou na escola com defeito e acabou nao sendo recuperada, assim como o scanner,
pois a equipe responsavel pela manutengdo das escolas ndo conseguiu reparar os dois
equipamentos. Com relacdo a impressora, ha duas, mas uma delas estd sem funcionamento ha
dois anos e a outra estd sem tinta, problema observado tanto nas escolas municipais como nas
escolas estaduais de Campo Grande.

Como mencionado anteriormente, as professoras elaboram materiais para atender os
alunos. Os jogos sdo os recursos mais produzidos por elas e sdo muito utilizados,
principalmente, com os alunos com algum tipo de deficiéncia intelectual, pois os recursos
disponiveis que abrangem esse publico sao poucos. O computador e a internet sao utilizados
com todos os alunos, pois como sao recursos que os estudantes ndo possuem em casa, acabam

sendo uma motivagao para eles utilizarem, assim como evidenciamos nas escolas estaduais e
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municipais de Campo Grande. Para os alunos com baixa visdo, as professoras afirmaram que

utilizam atividades ampliadas, lupas e o proprio computador com a tela ampliada.

3.5.3 O Instituto Sul Mato Grossense para cegos Florivaldo Vargas ISMAC)

O ISMAC ¢ um instituto com mais de 50 anos e € o tnico do estado de Mato Grosso do
Sul que oferece servigos totalmente gratuitos as pessoas com deficiéncia visual e com outras
deficiéncias associadas. “E uma institui¢do de utilidade publica municipal, estadual e federal
que presta atendimento totalmente gratuito a pessoa com deficiéncia visual” (ISMAC, 2019, s.
p.)-

Essa instituicao atende criancas, adolescentes, adultos e suas familias com o foco da
insercdo das pessoas com deficiéncia na sociedade. “O ISMAC ¢ um centro de referéncia no
desenvolvimento de programas de atendimento focados no processo de habilitacdo, reabilitagao
e apoio educacional especializado” (ISMAC, 2019, s. p.).

As pessoas com deficiéncia visual recebem apoio nas areas da satde, educagao e
assisténcia social, totalmente gratuitos e servicos especializados para cada caso, com o objetivo

de oferecer autonomia a essas pessoas em varios espagos. Alguns servicos oferecidos sdo:

[...] area de intervengdo precoce, Ensino do Sistema Braille para criangas e adultos,
Centro de Referéncia em Reabilitacdo Visual, Psicologia, Servi¢o Social, Orientagdo
e Mobilidade, Atividades da Vida Diaria, Educagdo Fisica, Nucleo de Produgdo
Braille, Musica, Artesanato, Laboratorio de Informatica, Biblioteca e Audioteca.
(ISMAC, 2019, s. p.)

O ISMAC oferece também a adaptagao dos materiais escolares, como livros, contetidos
e cadernos adaptados para os alunos com deficiéncia visual, trabalho essencial para que os
alunos tenham acesso aos contetudos escolares da mesma forma que os alunos sem deficiéncia.
Sem esse apoio para as escolas seria dificil atender esses alunos de uma maneira que promova

a participagao € autonomia no contexto escolar.
3.5.4 Perfil das Professoras Participantes
Por questao de preservacao da identidade das professoras, iremos nomea-las com a letra

P. Sendo que na etapa 3 da pesquisa tivemos duas professoras, a Pi, P> e P3. A professora Py

estd participando da pesquisa desde o inicio da nossa interven¢do na escola, iniciada em maio
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de 2018. Ela ¢ formada em Pedagogia com especializagio em Educagdo Especial'®. Atua na
Educagao Especial ha 6 anos e nessa escola atende alunos com baixa visdo, paralisia cerebral e
deficiéncia intelectual. Em um turno atua como professora na sala de recursos e no outro como
professora de apoio de um aluno na sala de aula no ensino regular.

A professora P> ¢ formada em Letras e Pedagogia, possui pés-graduagdo em Educagio
Especial e atua nessa area ha 6 anos. Atende alunos com baixa visdo, paralisia cerebral e
deficientes intelectuais. Atua em duas salas de recursos, uma no turno matutino e outra no turno
vespertino, em escolas diferentes.

A professora P; ¢ formada em pedagogia e psicologia, possui pos-graduacdo em
Educacao Especial, mestrado em Psicologia e formacgao especifica para atuar com alunos com
deficiéncia visual. Atua nessa area hd 12 anos. Atua no ISMAC ha 2 anos e o foco no
atendimento ¢ compreender a particularidade da deficiéncia visual e a utilizagcdo dos recursos
essenciais para os alunos cegos e baixa visdo. Os encontros sdo semanais e sao articulados com
outros atendimentos que auxiliam no desenvolvimento das criancas com o foco na inser¢ao
desses alunos na sociedade. No proximo item apresentaremos as alunas que participaram da

pesquisa.

3.5.5 Perfil das alunas participantes

As alunas participantes serdo identificadas por Ai, Az e Az. A aluna A; esta no 4° ano
do Ensino Fundamental e tem 11 anos de idade. Sua baixa visao € resultado de uma maculopatia
(doenga degenerativa da macula, drea posterior a retina com um papel importante para a visao
central). Na sala de aula regular ela ndo utiliza lupa e nem instrumentos para a ampliagdo da
letra, pois seus livros sdo adaptados com fonte 20 para ser confortadvel para a leitura. No ano de
2018 alguns livros nao foram enviados pelos 6rgdos responsaveis, o que prejudicou o seu
acompanhamento nas aulas. Além disso, o caderno que utiliza também possui pauta adaptada
para a escrita. A aluna A ¢ atendida duas vezes por semana na sala de recursos e o atendimento
¢ feito pela professora P;.

A aluna A» estd no 7° ano e tem 15 anos. Sua perda de visdo € desconhecida por ela e
pela professora, mas ambas afirmam que ¢ possivel uma correcdo cirurgica. Ao ser entrevistada
ela explicou que ha momentos em que perde a visao totalmente por alguns segundos [tem dias

que meu olho ndo amanhece bom, ele fica preto e apaga tudo. Dai tenho que ficar parada e

10 Todos os professores que atuam nas Salas de Recursos possuem graduagdo ou pos-graduagdo na area da
Educacado Especial, uma exigéncia das secretarias de educacdo em Mato Grosso do Sul.
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esperar voltar aos poucos], fala da alunaA,. Na sala de aula regular ela tem uma lupa em
formato de barra que as vezes utiliza. Por conta da sua Deficiéncia Intelectual leve possui uma
professora de apoio na sala de aula regular. Seus livros normalmente sao adaptados com fonte
tamanho 22, além disso, o caderno também possui pauta ampliada. A aluna A ¢ atendida duas
vezes por semana na sala de recursos e o atendimento ¢ feito pela professora P2. A frequéncia
desses atendimentos nas salas de recursos ¢ definida pela escola.

As alunas, independentemente das séries, parecem isoladas pois nao t€ém a oportunidade
de participar ativamente das aulas em funcao das dificuldades decorrentes da baixa visao. Os
recursos disponiveis na sala de aula regular ndo sdo adequados, o que prejudica a interac¢do e o
acompanhamento das aulas, como por exemplo, tanto a aluna A; quanto Az afirmaram que o
quadro branco brilha por conta da luminosidade, o tamanho das letras dos professores e as cores
dos pincéis usados para escrever no quadro nao sao adequados a esse tipo de deficiéncia. Outra
dificuldade ¢ a falta de cortina que as vezes atrapalha quando a sala fica iluminada, por conta
de muita incidéncia solar que reflete no quadro. Em relacdo ao espaco de convivéncia as
informacdes expostas por meio de cartazes ou faixas ndo estdo adequadas para alunos cegos e
baixa visao e que a escola possui muitos ambientes em niveis diferentes.

A aluna A3 estd no 9° ano com 14 anos de idade. Nasceu cega e desde muito cedo sua
familia procurou ajuda para que ela pudesse receber educacao adequada. Aos quatro (4) anos
de idade comecou a usar o braille e aos oito (8) anos ja escrevia perfeitamente utilizando a
reglete. O acompanhamento no ISMAC proporciona a essa aluna autonomia para os estudos,
assim como para atividades cotidianas. A aluna estuda utilizando livros didaticos em braille
adaptados pelo ISMAC e com a ajuda da irma e dos pais tem comegado a utilizar o computador,
mas ¢€ algo que ela ainda esta aprendendo. A maior dificuldade ¢ a aluna conseguir acompanhar
as aulas, pois a escrita braille demanda um tempo, além disso, ela ndo tem um notebook em
sala de aula que poderia auxilia-la nesse processo.

E importante esclarecer que a deficiéncia visual é o comprometimento parcial ou total
da visdo. De acordo com a Organizacdo Mundial de Saude (OMS) existem diferentes graus de
deficiéncia visual e essa compreende dois grupos: a cegueira ¢ a baixa visdo. Utilizando a
defini¢dao da Organizagao Mundial de Saude (OMS) e do Conselho Internacional de Educagao
de Pessoas com Deficiéncia Visual (ICEVI), Mdl, Raposo e Pires (2011, p. 129) apresentam os

dois conceitos:
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Cegueira: perda total da visdo ou percepg¢do luminosa em ambos os olhos. Do ponto
de vista educacional, representa a perda visual que leva o individuo a se utilizar de
Sistema Braille, de recursos didaticos, tecnologicos e equipamentos especiais para o
processo de comunicagao escrita.

Baixa Visdo: comprometimento visual em ambos os olhos que, mesmo apos tratamento
e/ou corregdo de erros refracionais comuns, resulte em acuidade visual inferior a 20/70
(equivalente a 30%) e/ou restrinja o campo visual, interferindo na execugao de tarefas
visuais. No enfoque educacional, a baixa visdo representa a capacidade visual
prejudicada para atividades escolares, mesmo apds o melhor tratamento ou corre¢ao
optica especifica, implicando a necessidade de recursos educativos especiais. (MOL,
RAPOSO e PIRES, 2011, p. 129)

Em nossos trabalhos, ao analisarmos o processo de ensino-aprendizagem dos alunos
com deficiéncia visual, ndo levamos em consideracdo apenas os dados quantitativos da perda
visual (concepg¢do clinica), mas a diferenca na maneira de ver, focando em estratégias
desenvolvidas para auxiliar os alunos com deficiéncia nesse processo. Uma dessas estratégias
¢ o uso de artefatos adequados aos alunos e nesse caso fizemos algumas escolhas de tecnologias
assistivas adequadas as alunas participantes e de metodologia de ensino, razdo pelas quais

estamos sugerindo o uso da Teoria da Objetivagao (2014; 2015).

3.6 ESCOLHA DAS TECNOLOGIAS ASSISTIVAS

A escolha das TAs foi feita em dois momentos, uma vez que nossa intervengao foi
realizada com alunas com baixa visao e cega. A partir das respostas dos questionarios das
professoras e das entrevistas com alunas, selecionamos algumas TAs para utilizar nas atividades
com elas. Primeiramente apresentaremos as escolhas feitas para as alunas com baixa visdo e

depois para a aluna cega.

3.6.1 Escolha das Tecnologias Assistivas para as alunas

A escolha das Tecnologias Assistivas foi necessdria para que pudéssemos planejar
nossas ag¢des junto as alunas, uma vez que as proprias professoras afirmaram que com recursos
adequados elas poderiam melhorar suas capacidades para a aprendizagem. A partir da
entrevista, selecionamos algumas falas que apontaram quais recursos utilizar com essas alunas.

A professora P, ao ser questionada sobre recursos que auxiliariam no atendimento nas
salas de recursos, respondeu “lupa eletronica, lupas em régua, material ampliado, programas
tecnologicos e lumindria de mesa”. A professora P> também indicou os mesmos recursos que

a P1, com o acréscimo de “notebooks, jogos e livros”.
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J4 as alunas, ao serem questionadas, focaram em recursos tecnoldgicos, principalmente
tablet. A aluna A nos afirmou que: “tenho uma amiga que é atendida em outra escola, ela tem
um tablet que é utilizado na sala de aula, ela ndo precisa olhar no quadro, porque a gente nao
enxerga direito o quadro branco. Com um tablet ou um notebook com o conteudo eu posso
copiar no caderno, da pra ampliar a letra do computador ou tablet. Acho que queria um
tablet”. J4 a aluna A; disse: “ndo conhego um recurso pra me ajudar. Mas posso usar um
celular ou tablet para ler alguma coisa da escola. Com um tablet com tela grande consigo ler
melhor, da até pra copiar os conteudos. Ndo gosto muito de escutar porque da sono, prefiro
ler”.

A professora P3 que atua com a aluna As, durante o levantamento das tecnologias para
alunos cegos, enfatizou a importancia de computadores com leitores de tela. Outro artefato que
ela recomendou foi a linha braille, porém ela mesmo nunca tinha tido contato com nenhuma
durante seu trabalho no ISMAC, pois ainda ¢ um recurso caro. Quando conversamos com a
aluna Aj ela informou que um notebook seria uma tecnologia que gostaria de utilizar
principalmente na sala de aula onde o uso da reglete ¢ a inica op¢ao que tinha disponivel no
momento da entrevista.

De posse dessas informacdes, analisadas a partir das entrevistas com as professoras e
alunas conseguimos definir quais artefatos seriam utilizados para planejamento das atividades
elaboradas para a intervengdo com as alunas. Apds as escolhas dos artefatos e verificacao da
existéncia deles nos locais em que as alunas sdo atendidas decidimos adquirir os recursos que
elas afirmaram que poderiam ajudar e que estdo relacionados as necessidades que apresentaram
durante as entrevistas. As ferramentas selecionadas foram: tablet, materiais ampliados e
coloridos, lupa com lumindria, lupa régua, lupa de pagina inteira, lupa de mesa, scanner com

voz, reglete e linha braille. Esses artefatos podem ser visualizados nas Figuras 7 e 8.
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Figura 7 - Artefatos disponiveis as alunas com baixa visdo para a utilizagdo durante a realizagdo da situagdo
problema (lupas, luminarias e tablet)

Fonte: autora (2020)

1 — Lupa de Mesa (aumento 2x) com Haste Flexivel e [luminagdo LED;
2 — Lupa de Pagina Inteira (aumento 1,5x);

3 — Lupa em Régua (aumento 2,5x);

4 — Lupa (aumento 4x) com Suporte [luminador LED;

5 — Lupa Portatil de Bolso (aumento 3x);

6 — Tablet;

7 — Scanner com voz.

Figura 8 - Artefatos disponiveis a aluna cega para a utilizag@o durante a realizagdo da situagdo problema (tablet,
reglete e linha braille)

7 — Tablet; 8 — Reglete; 9 — Linha Braille.
Fonte: Autora (2020)

A aquisicao desses materiais foi necessaria, pois nas salas de recursos existiam poucos
recursos € queriamos verificar se o uso dos artefatos adequados, caracterizados como TA,
contribui para o encontro com o saber ¢ do ser para esses alunos. As TAs podem ser

consideradas dependendo do tipo de recurso como sendo de baixa tecnologia e alta tecnologia.
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Além das TAs selecionadas, elaboramos materiais com texturas, alto relevo, braille e audios
textos que foram utilizados durante a nossa intervencao com as trés alunas. Apos a sele¢ao dos
artefatos que seriam utilizados, elaboramos as atividades a partir dos pressupostos da Teoria da
Objetivagdo, que veremos a seguir.

A seguir vamos apresentar o dispositivo de andlise das interagdes.

3.7 UM DISPOSITIVO PARA AS ANALISES DAS INTERACOES

Como estamos utilizando como aporte tedrico-metodoldgico o materialismo historico e
dialético, achamos coerente a utilizagdo de um dispositivo de andlise que leve em consideragao
o contexto em que as interagdes acontecem. Utilizamos um dispositivo analitico no qual
adaptamos trés propostas existentes de Veneu (2012), Radford (2015) e Piccinini e Martins
(2004), também consideramos alguns pressupostos dos estudos da linguagem de Bakhtin
(2006).

De acordo com Brait (2006), Bakhtin ndo deixou uma teoria sistematizada para analisar
os discursos, “ninguém, em sua sa consciéncia, poderia dizer que Bakhtin tenha proposto
formalmente uma teoria e/ou analise do discurso” (BRAIT, 2006, p. 9), porém, a propria autora
afirma que os estudos bakhtinianos apresentam uma grande contribui¢do para os estudos sobre
linguagem.

Os textos de Bakhtin apresentam relagdes necessarias entre lingua, historia, ser,
interacdo verbal, meio social, entre outros conceitos importantes em seus estudos. Ao propor o
dispositivo levamos em consideracdo varios aspectos dos trabalhos de Bakhtin para alicercar
nossas analises. Apresentaremos alguns conceitos importantes para o entendimento do

dispositivo analitico.

3.7.1 Aspectos importantes dos estudos de Bakhtin

Para a compreensdao da escolha do dispositivo ¢ preciso entender o contexto de
elaboragdo deste e para isso € necessario situar esse estudo a partir de alguns conceitos
constituidos por Bakhtin, isso porque temos que entender o que os participantes da pesquisa
querem dizer e para entender as vozes desses utilizaremos as noc¢des de lingua, vozes,
enunciado, dialogismo e polifonia, conceitos importantes dentro dos estudos bakhtinianos e que

serdo fundamentais para as nossas analises.
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No texto Marxismo e Filosofia da Linguagem (2006), o autor escreveu que € na
interacdo verbal que a verdadeira substancia da lingua é constituida. “A interacdo verbal
constitui assim a realidade fundamental da lingua” (BAKHTIN, 2006, p. 125). Assim, as
exposicdes linguisticas ndo devem ser analisadas apenas pelo uso de regras e fungdes do sistema
linguistico, mas sim como algo da realidade dos sujeitos que interagem dentro de um coletivo
constituido historicamente, levando em conta o social, o cultural e o ideoldgico.

A linguagem tem como principal fungdo a comunicagao ¢ a transmissao de informagao,
existe sempre um emissor (quem emite a informagdo) e um receptor (quem recebe a
informagdo). Para Bakhtin (2006), a palavra ¢ um signo ideoldgico por exceléncia, ou seja, o
que expresso vai depender de quem vai ler ou ouvir, mesmo quando expomos um pensamento,
estamos na verdade analisando algo dentro do nosso contexto social. “A palavra ¢ uma espécie
de ponte langada entre mim e os outros. Se ela se apoia sobre mim numa extremidade, na outra
se apoia sobre o meu interlocutor” (BAKHTIN, 2006, p. 115).

De acordo com Brait (2012, p. 65), “as no¢des de enunciado/enunciagio tém um papel
central na concepc¢ao de linguagem que rege o pensamento bakhtiniano justamente porque a
linguagem ¢ concebida de um ponto de vista histérico, social e cultural” (BRAIT, 2012, p. 65).
Para Bakhtin (1992), a enunciagdo ¢ resultado da interacdo de dois individuos dentro de uma
esfera social, uma vez que vivemos em contextos sociais bem determinados. Quando
enunciamos algo, o nosso publico ¢ bem estabelecido, “a enunciagdo procede de alguém e se
destina a alguém. Qualquer enunciacao propde uma réplica, uma reacao” (RECHDAN, 2003,
p- 1).

Ja o enunciado, para Bakhtin (2006), ¢ uma unidade da comunicagdo, que € Unico e
irrepetivel. Um novo enunciado ndo pode ser repetido e € um novo acontecimento, pois sempre
que se enuncia uma frase, por exemplo, as condi¢des sociais e histéricas desse momento sao
unicas e ndo serao mais repetidas. Ao definir enunciado, nao temos que ficar presos apenas a
dimensao linguistica, mas também a situagdo social. Podemos até citar um enunciado, mas nao
reproduzir, pois o enunciado sempre estd dentro de uma situa¢do social de interacdo. “O
enunciado bakhtiniano tem suas raizes no didlogo cotidiano, coincidindo, neste caso, com o
turno de fala e sendo delimitado pela alternancia de sujeitos falantes” (VENEU, 2012, p. 103).

Trazemos Bakhtin (2006) nas nossas analises pois ele afirma que para que o didlogo
exista ¢ fundamental que exista interagdo e a existéncia da lingua ndo seria possivel sem a
existéncia do outro. Esse outro que afirma o autor ndo ¢ apenas um ser humano, mas os

discursos que constituem esse individuo. “O dialogismo ¢ mais que uma rela¢ao entre pessoas,
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¢ interagdo entre visdes de mundo, entre discursos etc., formando o interdiscurso, isto €, relagao
entre enunciados” (SOUSA e FERNANDES, 2010, p. 1)

E importante trazer essas defini¢des, pois Veneu (2012) construiu o dispositivo que
usamos como base para elaboragcdo do nosso dispositivo analitico e ele se ancora nas ideias de
Bakhtin. Mas acredito que uma grande motivacao para se apoiar nas ideias desse autor ¢ que
ele afirma que os enunciados ndo podem ser analisados fora das condi¢des em que se realizam.
“O enunciado concreto (...) nasce, vive € morre no processo de interacdo social entre os
participantes da enunciagdo. (...) Quando cortamos o enunciado do solo real que o nutre,
perdemos a chave tanto de sua forma quanto de seu contetido” (VOLOSHINOV/BAKHTIN,
1976, p. 9-10).

Definidos alguns conceitos essenciais para o entendimento das nossas analises, iremos
explorar na préoxima se¢do alguns elementos da semiotica que serdo considerados para as

analises dos dados obtidos na pesquisa realizada.

3.7.2 Aspectos de uma analise semiotica

Nas andlises do processo de ensino-aprendizagem dos alunos ¢ comum levarmos em
consideragdo os registros escritos € em algumas situacdes os registros orais. Porém, alguns
autores sugerem que ¢ preciso levar em consideragdo outros fatores, como por exemplo os
gestos, postura e agdes dos alunos. No ambito educacional a semiotica tem sido utilizada como
uma aliada para as andlises de interacdes em sala de aula, isso porque ela permite uma maior
compreensdo dos processos que ocorrem no ambito escolar, em particular na sala de aula.
Apresentaremos sucintamente o que € a semiotica € sua importancia para as nossas analises.

O que difere os seres vivos dos objetos inanimados ¢ a semiose, ou seja, a capacidade
de produzir e entender signos. Pode-se dizer que essa ¢ uma aptidao instintiva que os seres vivos
possuem. Os signos sao formas (oral, escrita, gestual, pinturas etc.) criadas externamente para
representar algo (objetos, sentimentos, situacoes etc.). A palavra mesa na lingua portuguesa ¢
um exemplo de um signo verbal criado e utilizado pelo ser humano e que possui um significado
para quem utiliza.

Animais e seres humanos produzem e compreendem determinados signos de acordo
com sua natureza bioldgica. Esses signos podem ser desde simples gestos corporais até
estruturas simbolicas mais avancadas, como por exemplo as palavras. De acordo com Sebeok
(2001, p. 3), os signos permitem que as espécies sinalizem sua existéncia, comuniquem

mensagens dentro da sua espécie e decodifiquem informacdes recebidas do mundo externo. A
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semiotica ¢ a ciéncia que estuda a funcao, produg¢do e a utilizagdo dos signos, ¢ a ciéncia dos
signos. O objetivo principal da semiotica ¢ compreender de maneira mais ampla os signos.

A semidtica surge antes de Cristo, com o objetivo de auxiliar em casos médicos. Mais
tarde, os filésofos mudam o foco que estava na medicina para interpretacao e significagao de
situacdes. Porém, foi apenas com Ferdinand de Saussure (1857-1913) e com Charles S. Peirce
(1839-1914) que a semidtica passa a ser a busca do entendimento da producao e da interpretagdo
dos signos. Saussure e Pierce sdo considerados precursores da semidtica e seus trabalhos ainda
sdo inspiracoes para o desenvolvimento, analises e significacdo de registros semidticos € signos.
Compreendemos a importancia desses autores, porém ndo focaremos em seus estudos, pois a
Teoria da Objetivacao ¢ uma teoria de abordagem semiodtica, que se ancora principalmente em
alguns fundamentos semidticos que aparecem nas obras de Vygotsky. “A concepgao de signo
que mais se adequou as teorias de ensino e aprendizagem socioculturais em geral e a TO em
particular ndo foi a de Saussure e nem a de Peirce, mas sim, a de Vygotsky” (MOREY, 2020,
p. 51).

Apresentaremos a seguir a discussao de alguns aspectos da semiotica na perspectiva da

teoria historico-cultural de Vygotsky.

3.7.3 A semiotica na perspectiva de Vygotsky

Interessado em entender o processo mental do ser humano, Vygotsky e seus
colaboradores elaboraram diversos trabalhos cujo foco foi investigar o desenvolvimento
humano. Alicer¢ado pelo materialismo histérico e dialético, em seus pressupostos, Vygotsky
apresenta que conhecimento resulta da atividade humana, atividade essa que ¢ caracterizada
como social e instrumental.

Para esse autor, uma atividade ¢ considerada social quando possui objetivos coletivos
comuns a diferentes individuos, assim como a participacdo desses nas agdes e operacoes
planejadas socialmente. Sendo assim, os produtos dessas agdes sdo compartilhados por todos.
Ja a caracteristica instrumental da atividade esta na utilizagdo e criagdo de instrumentos. A
atividade humana ¢ sempre mediada por instrumentos e esses sdo criados pelos proprios seres
humanos durante suas a¢des. Os instrumentos, ao serem utilizados, transformam a natureza e
ao mesmo tempo transformam o homem. Da mesma maneira que desenvolveu um trabalho para
entender a importancia dos instrumentos na vida do ser humano, Vygotsky (1989) estendeu

seus estudos aos signos. Sendo assim, tanto os instrumentos quanto os signos sao produzidos
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culturalmente ao longo da histéria e provocam transformag¢des no comportamento humano,
assim como no proprio desenvolvimento dos individuos.

Nos trabalhos de Vygotsky ndo se encontra uma teoria semioética explicita, mas alguns
escritos relacionados aos signos. A partir dos estudos com criangas com deficiéncia o autor
formalizou a ideia do que seriam os signos e deu uma ateng¢ao particular aos signos linguisticos.
Esses trabalhos foram essenciais para que o autor compreendesse que criangas cegas e surdas
sdo capazes de aprender, assim como as criangas sem deficiéncia. Porém, o caminho para se
chegar ao conhecimento ¢ diferente, uma vez que essas criancas utilizam outros meios, por
exemplo, para se comunicarem.

Vygotsky rompe com a ideia de signo como representagdo, utilizada até entdo por
muitos tedricos, € apresenta uma nova concepcao dos signos como meios para orientar o
comportamento humano. Para o autor, o meio social € importante, pois 0s processos mentais
superiores tém origem nos processos sociais, por meio da socializacdo os sujeitos se tornam
capazes de desenvolverem cognitivamente. “As relagdes sociais sdo convertidas em funcdes
psicoldgicas superiores por meio de instrumentos e signos” (VARGAS, 2014, p. 48).

Os instrumentos sdo ferramentas que auxiliam o ser humano e animais na realizagao de
algo, de alguma tarefa. Os signos sdo utilizados para simbolizar algo que ja existe e o proposito
de Vygotsky foi “entender o papel comportamental do signo em tudo que ele tem de
caracteristico” (VYGOTSKY, 1989, p. 61). Eles (instrumentos e signos) permitem ao ser
humano “controlar e transformar o ambiente fisico e social do qual ele ¢ parte integrante, como
também controlar e transformar seu proprio comportamento” (SILVA, 2013, p. 11).

A atividade humana ¢ sempre mediada, sendo que os instrumentos € signos sdo
utilizados como mediadores das interagdes entre os individuos e desses com o mundo externo.
Para Vygotsky (1989,) os instrumentos possuem um papel essencial no trabalho humano
(atividade pratica) e de maneira analoga os signos agem como instrumentos da atividade
psicoldgica. “A analogia basica entre signo e instrumento repousa na fun¢ao mediadora que os
caracteriza” (VYGOTSKY, 1989, p. 61). Porém, a natureza desses dois elementos ¢ diferente,
“os técnicos (instrumentos) sdo produzidos para agir sobre a natureza ou realidade material, os
semioticos (sistemas de signos), criados para a comunicagao entre os diferentes atores e para a
representacdo da realidade” (PINO, 1995, p. 31).

Para entender de que forma signos e instrumentos atuam nos processos psicoldgicos,
Vygotsky e seus colaboradores realizaram varios experimentos com criangas ¢ adultos para
identificar de que forma tudo isso se relaciona. Vygotsky (1989) identificou que a utilizacao de

signos na realiza¢do de alguma atividade fez com que os individuos ultrapassassem o limite das
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fungdes psicologicas elementares (origem natural), chegando as novas situagdes de
comportamento nas quais foram inseridos estimulos artificiais culturalmente elaborados
(signos). Sendo assim, os signos acabaram modificando os processos psicoldgicos, enquanto as

ferramentas auxiliam na realizagdo das atividades, que antes poderiam ser limitadas.

As fungdes elementares tém como caracteristica fundamental o fato de serem total e
diretamente determinadas pela estimulacdo ambiental. No caso das fungdes
superiores, a caracteristica essencial ¢ a estimulagdo autogerada, isto €, a criagdo e o
uso de estimulos artificiais que se tornam a causa imediata do comportamento.
(VYGOTSKY, 1989, p. 44)

E s6 quando a utilizagdo de signos e instrumentos é incorporada a agdo pratica que
acontecem as transformacdes das fungdes elementares em fungdes superiores (socioculturais),
ou seja, a utilizacao desses mediadores € essencial na atividade psicoldgica, pois s6 assim ¢
possivel atingir as fungdes superiores, especificamente humanas, uma vez que elas tém origem
Nnos processos sociais.

Para Vygotsky (1989), as fungdes elementares respondem a uma reacdo direta de
estimulo-resposta '!(S—R). J4 “a estrutura de operagdes com signos requer um elo
intermediario entre o estimulo e a resposta” (VYGOSTKY, 1989, p. 45). Esse elo estabelece
uma nova relacao entre S (estimulo) e R (resposta), sendo o signo um estimulo de segunda
ordem que age sobre o individuo. O que acontece ¢ que ao invés de agir por meio de uma reagao
direta e bioldgica, o sujeito se engaja nas agdes € com esse estimulo auxiliar consegue operar
por outros meios, que deixam de ser diretos.

“Consequentemente, o processo simples estimulo-resposta ¢ substituido por um ato

complexo, mediado, que representamos da seguinte forma: (VYGOTSKY, 1989, p. 45)”

Figura 9 — Processo de estimulo e resposta

S R

Fonte: Vygotsky (1989, p.45)

Vygotsky (1989) afirma que ¢ assim que se organizam todos os processos psicologicos

superiores € que nesse caso o signo ndo ¢ apenas algo que se adiciona em uma operacao

1 Vygotsky ndo apoiava a ideia de ensino e aprendizagem baseada na associagdo estimulo-resposta. Sua ideia de
comportamento mediado ndo deve ser interpretada nesse contexto.



104

elementar ou para aumentar a eficdcia de uma acao, ele acaba permitindo que o ser humano
controle seu proprio comportamento. Além disso, com essa explicacdo o autor esclarece que ao
responder uma situagdo estimuladora os individuos acabam a modificando, como parte do
processo, sendo esse um comportamento superior.
Na medida em que esse estimulo auxiliar possui a fungéo especifica de agdo reversa,
ele confere a operagdo psicologica formas qualitativamente novas e superiores,
permitindo aos seres humanos, com o auxilio de estimulos extrinsecos, controlar o seu
proprio comportamento. O uso de signos conduz os seres humanos a uma estrutura

especifica de comportamento que se destaca do desenvolvimento bioldgico e cria
formas de processos psicoldgicos enraizados na cultura. (VYGOTSKY, 1989, p. 45)

Assim, a ideia de signo utilizada até entdo, de um simples apoio na resolucdo de
problemas, deixa de existir € o signo passa a ser visto “como meio externo ou material de
regulagao e autocontrole” (MOREY, 2020, p. 53) e mais tarde considerado por Vygotsky “como
ferramenta psicologica e como mediador cultural” (MOREY, 2020, p. 53). De acordo com Rego
(2011), enquanto o instrumento regula as agdes sobre os objetos, o signo regula as agdes sobre
o intelecto das pessoas e ambos os elementos sdo utilizados no processo de mediagao.

A mediacao ocupa um papel central na teoria de Vygotsky, uma vez que em seus
trabalhos a mediag@o aparece como algo fundamental no desenvolvimento dos individuos. Para
o autor a linguagem aparece como um desses mediadores, ¢ assim como 0s instrumentos e
signos, esta relacionada aos processos de aprendizagem e, nesse sentido, Vygotsky (2001) se
interessou também pelo efeito da linguagem no pensamento.

A palavra, como um signo possui um papel fundamental no desenvolvimento e na
aprendizagem humana, isso porque o significado da palavra ¢ central, uma vez que une
pensamento e linguagem. Para Vygotsky, a linguagem ¢ um sistema de signo, mediadora das
interacdes, a qual ocupa um papel central para o desenvolvimento do sujeito. De acordo com
Vygotsky (2000) ¢ por meio da linguagem que o individuo ingressa em uma sociedade,
internaliza conhecimento e modos de acdo, organiza e estrutura seu pensamento. A linguagem
estd associada a comunicagdo e permite que as informagdes acumuladas pelos homens ao longo
da sua historia sejam disseminadas e recebidas. Dessa maneira, a linguagem possui um papel
fundamental para que as formas de agir e pensar estabelecidas ao longo do tempo sejam
incorporadas por determinado grupo social.

Para Pino (1995), a invencao de sistemas de signos ¢ uma das produ¢des humanas mais
importantes, pois nos permite entender e perceber o real a partir de representacdes. ‘“Permitem
ao homem conferir ao real outra forma de existéncia: a existéncia simbolica” (PINO, 1995, p.

33). O sistema linguistico, que para Vygotsky ¢ de grande importincia para a constitui¢do e
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evolucdo do ser humano, nos acende varias possibilidades, principalmente a da comunicagao
que ¢ essencial para o desenvolvimento social e cultural do homem. Sendo assim, a linguagem
nos permite nos relacionar com os outros e dividir as experiéncias vividas, além de dar
significados a coisas e situagoes.

Sendo assim, para Vygotsky a semiotica possui um papel importante para as relagdes
humanas e faz parte do ciclo de transformag¢ao da natureza e a0 mesmo tempo da transformacao
do individuo atuante. Embora a TO se ancore na semidtica vigotskiana, alguns aspectos
apresentados por Vygotsky sdo questionados por Radford (2020), para adequa-los aos objetivos
de sua proposta educacional, assim, veremos na proxima se¢do como a TO utiliza a semidtica

como uma aliada para a compreensao da aprendizagem.

3.7.4 A Teoria da Objetivacio e a semidtica

Como vimos anteriormente, a semiotica tem um papel fundamental nas relacdes e
atividades humanas e traz grandes contribuigdes também para a educagao. Foi nesse sentido
que Luis Radford considerou a TO uma teoria que assume a semiotica como algo essencial para
entender o processo de ensino e aprendizagem.

Os estudos de Vygotsky sobre semiotica influenciaram os trabalhos de Radford, porém
com algumas ressignificagdes. Para Vygotsky os signos possuem um papel orientador na vida
social dos individuos, permitindo que eles se organizem e interajam com o mundo € com outros
individuos, sendo assim, o signo tem uma funcdo mediadora. Mas, para a TO o signo ¢ um
elemento que faz parte e ¢ indissocidvel ao pensamento. Partindo dessa ideia, Radford
acrescenta que “[...] os artefatos ndo auxiliam apenas para pensar, nem sdo amplificadores
simples, mas partes constitutivas e consubstanciais do pensamento” (2008, p. 218, traducao
nossa).

A semiotica permeia varios momentos do processo de ensino e aprendizagem na Teoria
da Objetivagdo. Iniciamos refletindo sobre a producdo de um saber dentro de determinada
cultura, conforme as formas de pensamento, de acdao e de reflexdo vao sendo elaboradas e
melhoradas ao longo do tempo, os signos sao parte integrante de todo esse processo. Focando
o olhar para o papel da semidtica na materializagdo do saber, ela aparece como elemento
importante e essencial do labor conjunto, uma vez que para a realizagdo das tarefas alunos e
professores utilizam varios signos (falados, gestuais, escritos etc.). Sendo assim, os signos

aparecem com elementos do labor conjunto. Para Radford (2013), o labor conjunto acontece
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por meio da manifestagdo de meios semioticos, durante 0 movimento que leva para o encontro
do saber cultural, possibilitando assim que o saber seja materializado.

Os signos existem e adquirem significados dentro de um determinado sistema de signos.
Radford (2016b) define os sistemas de signos e significacdo como algo imerso dentro de uma
cultura e os relacionam com as concepcdes do mundo e dos individuos. Dessa maneira, ¢
possivel compreender os individuos no contexto de um Sistema Semidtico de Significacao
Cultural (SSSC), que ¢ uma estrutura simbolica e dindmica que estabelece a compreensao de
individuo e de mundo (RADFORD, 2016b). Os SSCS abrangem as representagdes do mundo e
dos sujeitos, além de anunciar comportamentos, aspectos €ticos, politicos e até normativos.
“Eles compreendem ideias sobre as coisas no mundo, ideias sobre a verdade e ideias sobre os
individuos. O SSCS ¢ cheio de tensdes, assim como as atividades de onde emanam, e tém
fun¢do normativa (que pode ser explicita, implicita ou ambas)” (MOREY, 2020, p. 63).

Um Sistema Semidtico de Significagdo Cultural muda de cultura para cultura, ja que a
representacdo simbdlica de determinada acdo ou determinado objeto tem um significado
cultural e que ¢ produto do trabalho de determinado povo, assim, os significados culturais e
padrdes sociais sao especificos de determinada cultura e eles apresentam convicgdes culturais
sobre o mundo e os individuos. Para Radford (2014b, p. 62), um SSSC apresenta trés funcgdes
principais:

1*) Funcao onto-epistemologica: como determinada cultura se estabelece em relagdo a
natureza do mundo e como o mundo pode ser objeto de conhecimento;

2%) Fungao ética e moral: formas de condutas e acdes dentro de uma é€tica e moral (até
onde ¢ permitido);

3*) Funcdo Organizacional: a maneira que a cultura se organiza e legitima as relagdes
com os individuos, com o0 mundo € com 0s outros.

Sendo assim os SSSC sao os sistemas de crengas, tradi¢des ¢ maneiras de entender e dar
significado ao mundo dentro de uma determinada sociedade e que regem a pratica social dos
individuos. Para a TO, um sistema semidtico é composto por signos (representacdo semidtica
da natureza) e a significacao (o que o signo representa) que sao estabelecidos e compreendidos
dentro de um Sistema Semidtico de Significagdo Cultural. Na TO os meios semidticos sao
movimentados no processo de objetivacdo e fazem com que os sujeitos tomem consciéncia dos
saberes culturais e historicos. Sao exemplos de meios semidticos: a escrita, a fala, as expressoes
faciais, os gestos, a movimentacao corporal, o tom da voz, entre outros.

A semidtica aparece como um elemento importante na Teoria da Objetivagao, pois a

partir dela ¢ possivel entender de que maneira os meios semidticos se articulam no labor
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conjunto para que os sujeitos se tornem conscientes. Sendo assim, ¢ preciso considerar todos
esses aspectos ao analisar o processo de ensino e aprendizagem. Ao pensar na educa¢do dos
alunos com deficiéncia visual esses pontos também devem ser considerados, assim trazemos na

proxima se¢do a importancia da mediagao semidtica para a educagao desses alunos.

3.7.5 A mediagdo semidtica e a educacio da pessoa com deficiéncia visual

Conforme vimos nas segdes anteriores, 0S signos € os instrumentos sao essenciais para
a relacdo do homem com a natureza e para a interagdo com outros individuos. Para entender
esse mesmo processo para as pessoas com deficiéncia buscamos os trabalhos de Vygotsky, uma
vez que o autor realizou véarias pesquisas cujo foco foi a aprendizagem de criangas com
deficiéncia. Para o autor, as pessoas com deficiéncia sdo capazes de aprender, assim como as
pessoas sem deficiéncia. No caso das pessoas com deficiéncia visual, Vygotsky acreditava que
a educagdo deveria acontecer da mesma maneira, sem esteredtipos € com ajustes necessarios
para que essa inclusao fosse efetiva.

Vale ressaltar que Vygotsky (2012) afirma que, por meio da compensacao social, ¢
possivel superar as limitagdes causadas pela deficiéncia e isso ¢ possivel com a mediagao
pedagogica (do outro) e a mediagdo semidtica (signos), ja que o conhecimento ndo € fruto
apenas dos 0rgdos sensoriais, mas um processo que ¢ produto das relagdes sociais. Para o autor,
uma maneira de superar as limitagdes causadas pela falta da experiéncia visual € a capacidade
que a linguagem possui de possibilitar a existéncia simbolica a realidade. Assim, € preciso se
pensar em artificios que relacionem significados as imagens visuais, por meio de a¢des que
sejam adequadas para a comunicagdo das pessoas cegas, ja que para Vygotsky a palavra permite
a superagao de suas limitagoes.

A palavra permite que as pessoas interajam com o meio € com 0s objetos, mesmo que
de forma simbolica, por meio da articulagdo com os outros sentidos. Dessa maneira, articulando
esses pontos com os instrumentos e artefatos adequados € possivel possibilitar oportunidades
para que essa pessoa aprenda, como por exemplo, a utilizagao do Braille como um sistema de
leitura e escrita, além da valorizacdo das experiéncias tateis, auditivas e cinestésicas. Com as
tecnologias adequadas ¢ possivel oferecer oportunidades para que os alunos com deficiéncia
aprendam assim como os alunos sem deficiéncia.

No caso das pessoas com deficiéncia visual, as relagdes com o mundo sdo
necessariamente mediadas por instrumentos e signos € € no convivio social que elas se

desenvolvem. Para Vygotsky (2012), o processo de mediacdo ¢ essencial para o processo de
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compensagdo sociopsicoldgica, pois a0 mesmo tempo, dependendo de como ¢ realizado, pode
levar ao fracasso ou ao sucesso. Se pensado e executado de maneira adequada, ¢ possivel se
chegar ao desenvolvimento “transformando a deficiéncia em talento, o defeito em capacidade,
a debilidade em forca, a insuficiéncia em autoestima elevada” (Vygotsky, 2012, p. 103).

De acordo com Carvalho (2015), para as pessoas com deficiéncia visual a relacdo
estimulo (S) e resposta (R) possui um elemento mediador (X) que sdo os recursos utilizados
para minimizar os efeitos causados pela deficiéncia, assim, quando se tem uma falha no
processo de mediacdo isso pode levar ao fracasso (R1), porém se o processo for elaborado e
pensado de uma maneira que seja possivel suprir as barreiras causadas pela deficiéncia, ¢

possivel chegar ao sucesso, ao que Vygotsky chama de supercompensac¢ao (R>).

Figura 10 — Processo de estimulo e resposta para uma pessoa com deficiéncia

Fonte: Carvalho (2015, p. 36) - Adaptado de Vygotsky (2007, p. 33)

Assim, com os elementos mediadores convenientes € com os estimulos do meio externo
(produtos dos 6rgdos dos sentidos) € possivel fazer com que as pessoas com deficiéncia visual
cheguem a resultados exitosos. No contexto escolar, cabe ao professor pensar em situacdes que
favorecam a utilizacao de determinadas ferramentas para que esses alunos possam se expressar,
seja pela fala, escrita braille ou escrita a partir de outros recursos. O que ndo cabe mais ¢ utilizar
as mesmas estratégias e os mesmos recursos dos alunos videntes, pois ja se sabe que nao sao
adequados aos alunos com deficiéncia visuais.

No caso da presente pesquisa, como estamos utilizando a TO, quem faz a mediagao ¢ a
atividade e o que estimula e impulsiona o encontro com os saberes € a interacao no labor
conjunto. Além disso, a TO também considera que a linguagem possibilita a compreensao
simbolica do mundo e no caso dos alunos cegos a falta da experiéncia visual ¢ compensada por
interacdes que estimulam outros sentidos. A palavra, os artefatos e signos sao auxiliares nao so
para pensar, mas para constituir a consciéncia do sujeito.

A palavra, como um elemento semiotico essencial para a comunicagao e para as relagdes
humanas, também ¢ essencial para as pessoas com deficiéncia visual e nesse caso o canal de
recepcao de mensagens escritas ou por leitura ¢ diferente, por meio do sistema braille. Sendo

assim, ao planejar atividades que possibilitem a participagdo ativa dos alunos com deficiéncia
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visual, o uso das tecnologias assistivas como artefatos culturais faz com que algumas limita¢des
causadas pela deficiéncia sejam supridas e com o labor conjunto esses alunos poderdo realizar
tarefas que sdo comuns com os alunos sem deficiéncia.

Definidos alguns conceitos essenciais, € apresentada a importancia de se considerar os
aspectos semioticos, exibiremos as etapas do dispositivo analitico, assim como a descri¢do de
cada uma delas, lembrando que foram adaptadas para a nossa realidade e nossa necessidade a

partir das ideias de alguns autores para a elaboracdo do dispositivo.

3.7.6 Descricao do dispositivo analitico

Ao adaptarmos o dispositivo de andlise, levamos em consideracao a nossa realidade de
pesquisa e nossa area de atuacao. Nosso foco ¢ analisar as interagdes existentes em um contexto
de ensino-aprendizagem. Procuramos identificar momentos na interacdo em que aparecem
evidéncias dos processos de subjetivagdo e objetivagao.

Vimos anteriormente, ao falarmos do materialismo dialético, que os seres humanos se
tornam ativos no mundo, produzindo para atender suas necessidades, e esse processo ocorre
socialmente na medida em que os individuos produzem e sdo transformados e esse processo €
denominado atividade, uma forma de manifestar a vida. “Na teoria da objetivacgdo, a atividade
¢, de fato, tomada como a unidade metodologica de andlise” (RADFORD, 2015, p. 553,
traducao nossa). Isso porque a atividade consegue reunir as caracteristicas fundamentais da
totalidade, nesse caso, dos membros de uma sala de aula, que estdo trabalhando em conjunto
com um determinado objetivo coletivo.

Analisaremos nas atividades realizadas os momentos em que os alunos se tornam
conscientes dos significados constituidos culturalmente sobre determinado contetido. Como
escrevemos anteriormente, acabamos utilizando alguns autores para a elaboragdo de um
dispositivo que atendesse os nossos objetivos, ou seja, a analise de um contexto de realizacao
de atividades em sala de aula, com alunos e professores em trabalho conjunto. Um dispositivo
de analise que leve em conta ndo s6 a fala, mas o comportamento e gestos dos participantes,
pois nem sempre nos expressamos por meio da fala ou escrita.

Para a elaboracdo desse instrumento de andlise levamos em consideracdo todos esses

fatores e dividimos a andlise em 4 etapas:
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Figura 11 - O dispositivo adaptado a partir de Veneu (2012), Radford (2015) e Piccinini e Martins (2004)

(

Etapa 3
Identificagéo Analise Descrigéao do Analise do
e selecao dos Preliminar Contexto enunciado
enunciados Extraverbal

A L J

Fonte: Autora (2020)

Etapa 1: Identificacdo e selecio dos enunciados

Nessa etapa os enunciados foram selecionados a partir de evidéncias de momentos que
apresentam a subjetivagdo e a objetivagdo. E necessario assistir aos videos e escutar os audios
para a identificacdo desses momentos. Os enunciados foram a alternancia de fala ou gestos que
podem acontecer simultaneamente entre varias pessoas. Diferente de Veneu (2012), que
considera a alternancia entre sujeitos falantes como enunciado, no nosso caso estamos
considerando que podem acontecer enunciados simultaneos, pois enquanto um esta falando, o
outro pode estar gesticulando e emitindo alguma opinido pelas agdes. Por isso a importancia da
filmagem nesse caso, para visualizar, durante a fala, o comportamento dos participantes a fim
de observar a existéncia de gestos ou expressdes que se alternam durante a realizagao das

atividades.
Etapa 2: Analise Preliminar

Primeiro contato com os enunciados relacionados com as questoes de pesquisa: Quais
as contribui¢des das Tecnologias Assistivas, como artefatos culturais, para o atendimento e
complementar a aprendizagem (processos de objetivacdo e subjetivacdo) de alunos com
deficiéncia visual nas SRMs? De que maneira as TAs podem auxiliar os alunos cegos e com
baixa visao no atendimento educacional especializado? Foi necessario transcrever apenas os
enunciados que sdo relevantes para responder as questdes de pesquisa. Para a nossa pesquisa
nessa selecdo iremos utilizar as lentes do nosso referencial teérico, a TO. De acordo com

2912

Radford (2015), selecionam-se apenas os “episodios relevantes™'“, que sdo os momentos que

12 Termo traduzido e adaptado para o portugués. Radford (2015) utiliza o termo “salient segments”.
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merecem a atencdo para a andlise, pois apresentam evidéncias de objetivagdo e subjetivacao.
Esses momentos sdo analisados em fun¢do das questdes de pesquisa e com base nos principios

das teorias que foram escolhidas como referencial tedrico.

Etapa 3: Descri¢do do Contexto Extraverbal

Nessa etapa os contextos devem ser descritos em trés categorias: contexto das interagdes
durante o labor conjunto, o contexto escolar e aspectos do contexto em que os participantes
vivem (realidade sociocultural dos alunos). Ao descrever o contexto deve-se focar nos aspectos
que podem interferir nas andlises dos enunciados, pois assim como as condi¢des sociais e
histéricas que os sujeitos vivem, o contexto extraverbal também interfere na maneira de se

posicionar sobre determinada situagao.

Etapa 4: Analise do Enunciado

Apos a selegdo e transcricdo dos enunciados, realiza-se a analise de cada um articulando
a fala verbal, os gestos e o contexto extra verbal. Os dados serdo organizados a partir de uma
estrutura proposta por Radford (2015) e os enunciados serdo analisados também com relagao
aos modos semidticos a partir de um modelo analitico proposto por Piccinini e Martins (2004).
De acordo com a metodologia de pesquisa da TO, a unidade de andlise ¢ a atividade (discutido
no capitulo 1), ou seja, nessa andlise ¢ necessario considerar todo o processo, trazendo
elementos historicos e sociais da criagdo e enuncia¢do das falas e ndo apenas os enunciados
isolados.

De acordo com Radford (2015), estamos analisando “um fendmeno individual-social
em evolu¢do que se move em direcao a um objeto (o objeto da atividade), mesmo que tal objeto
ndo apareca para cada aluno com o mesmo objetivo, mesma clareza e mesma compreensao”
(RADFORD, 2015, p. 564, tradugdo nossa).

A estrutura de transcricao proposta por Radford (2015) apresenta elementos para a
tabulacao dos dados. Usaremos um quadro para a tabulacao dos dados com trés colunas, sem
limites de linhas para a transcri¢do, adaptado da estrutura de transcricdo proposta por Radford
(2015). Nesse quadro, na primeira coluna temos o nimero do enunciado na transcricdo dos
episodios relevantes, na segunda coluna a transcri¢ao (se preciso com fotos, o tempo do video

e detalhes do momento do acontecimento) e na terceira coluna alguns comentarios

interpretativos feitos pelos pesquisadores.
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Quadro 8 - Modelo de tabulagdo dos dados adaptado das ideias de Radford

; : Transcri¢ao dos episodios relevantes T ;
Numero do enunciado ; Comentarios interpretativos
(com foto, tempo do video entre outros aspectos)

( )

Fonte: Autora - Adaptado de Radford (2015)

Depois da transcri¢ao e organizacao dos dados identificam-se os modos semidticos do
episodio relevante analisado. Para isso utiliza-se a perspectiva analitica de Piccinini e Martins

(2004). As autoras consideram trés modos semioticos:

1) O modo verbal, incluindo a fala e os textos escritos (no quadro de giz, no caderno,
do livro didatico, de textos de divulgacao etc.);

ii) O modo gestual /ag@o. Representado por uma série de movimentos do corpo, as
mimicas representativas de conceitos ou de emogdes, a manipulagdo de materiais
diversos nos experimentos ¢ demonstra¢des, enfim, as diversas atividades
desempenhadas pelos individuos, utilizando o corpo, em especial a face, as maos e os
bragos;

iii) O modo visual, com imagens impressas, estaticas ou em movimento, representadas
em seus mais variados tipos e suportes (quadro, video, microscépio, slides etc.).

(PICCININI e MARTINS, 2004, p. 29)

Para cada episodio relevante, quando necessario, identificar a variedade de modos
semioticos utilizados para expressar as ideias dos participantes da pesquisa e organizar em uma

estrutura conforme o Quadro 9.

Quadro 9 - Registro dos meios semidticos adaptado de Piccinini e Martins (2004)

[ Modos Semioticos ]

L Momento da interagdo Participacao Verbal Gestual Visual Contexto

Fonte: Autora - Adaptado de Piccinini e Martins (2004)

Com base nesses instrumentos analiticos analisamos as atividades e os processos de
objetivacao e subjetivacao. Essas analises e os resultados serdo apresentados no capitulo 5. Na
sequéncia, apresentaremos os resultados da primeira etapa da pesquisa, o levantamento sobre a

atual situagdo das salas de recursos multifuncionais.
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4 LEVANTAMENTO SOBRE AS SALAS DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS:
PLANEJAMENTO DAS ATIVIDADES AEA

A primeira etapa que desenvolvemos na pesquisa foi levantar a situacdo das salas de
recursos disponiveis em Campo Grande na rede municipal e na rede estadual. Para isso
elaboramos um questionario que foi aplicado aos professores que atuam nessas salas. O
levantamento foi realizado no periodo de 2017 e 2018.

O questiondrio foi composto por 15 questdes, as quais foram divididas por cinco se¢des
compostas por perguntas com o objetivo de levantar: informacdes pessoais, perfil do
profissional atuante nas salas de recursos, funcionamento e atendimento nas salas de recursos,
tipo de salas e recursos disponiveis, funcionalidade e suficiéncia dos recursos. O questionario
utilizado na pesquisa esta disponivel no Apéndice 2.

Nossas analises focaram principalmente na situagdo das salas, porém aspectos como
formag¢ao dos professores, manuten¢do dos recursos e a atuacdo dos docentes também serdo
apresentados como resultados desse levantamento. Para a identificacdo das escolas adotamos a
letra E e para indicar diferentes escolas adotamos um numero, como por exemplo, a escola 20
¢ representada da seguinte maneira: Eao.

Para a anélise desses dados utilizamos as técnicas de Analise de Conteudo identificadas
como as trés fases cronologicas sugeridas por Bardin (2009) (pré-andlise, exploragdo do
material e tratamento dos resultados, as inferéncias e a interpretagao).

Na pré-analise, os questionarios passaram pela leitura flutuante, na qual foram lidas
todas as respostas com o intuito de conhecé-las. Posteriormente, selecionamos apenas aquelas
que estavam relacionadas com os objetivos da pesquisa.

Na fase da exploracao do material realizamos varias leituras cuidadosas das respostas e
estas foram tabeladas para que as categorias fossem extraidas. Selecionamos as falas que
apresentaram evidéncias para o entendimento do AEE nas salas de recursos.

No tratamento dos resultados chegamos a seis categorias a partir dos objetivos
estabelecidos, a saber: tipos de salas de recursos, manutencao e funcionamento dos recursos,
capacitacdo e formagdo dos professores, elaboragdo de materiais, dificuldades para o
atendimento e uso de tecnologia assistiva. A seguir iremos apresentar os principais resultados

obtidos.
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4.1 AS SALAS DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS MUNICIPAIS

Como ja apresentamos anteriormente, o objetivo do questionario foi obter as
informagdes sobre esses laboratorios para tecer um panorama sobre a real situacdo das SRMs
no municipio de Campo Grande. De acordo com os dados da Secretaria Municipal de Educagao
de Campo Grande (SEMED), em 2017 havia 60 escolas municipais que possuiam salas de
recursos. Com o apoio da SEMED, os questionarios foram enviados para o coordenador da
SRMs de cada uma dessas escolas. Das 60 escolas que receberam os questionarios, 51 delas
nos deram retorno, ou seja, uma amostra significativa.

A seguir iremos analisar as categorias extraidas e os principais resultados obtidos a partir

das respostas dos professores.

4.1.1 Tipos de salas de recursos

Primeiramente gostariamos de relembrar que na implantacdo do projeto das SRMs o
governo classificou e disponibilizou dois tipos de salas: sala do tipo I e sala do tipo II, as quais
possuem 0s mesmos recursos, exceto as salas do tipo Il que possuem recursos para alunos cegos
e baixa visdo.

Dos 51 professores que responderam o questionario, 48 deles afirmaram que receberam
o material pelo Ministério da Educacdo (MEC) e trés escolas ndo receberam esse material, mas
afirmaram que estdo trabalhando com os recursos disponibilizados pela propria escola.
Podemos evidenciar essa realidade na resposta do professor da Eg: [...todo material que nela se
encontra faz parte de mobiliarios e equipamentos ja em uso no estabelecimento escolar ou de
cunho particular do professor regente da sala...].

Com relagao as escolas que receberam as salas de recursos, 37 professores classificaram
como sendo salas do tipo I, sete do tipo II, porém apareceram mais duas classificagdes que nao
foram adotadas pelo MEC no programa de implantagdo inicial, que sdo as salas do tipo
Transtorno do Espectro Autista (TEA) e salas para surdez. Cinco professores classificaram suas
salas como TEA e dois como surdez, isso porque existem atendimentos desses alunos. Portanto,
alguns professores classificaram as salas em trés tipos, como por exemplo, a da Ess que
classificou como sendo do tipo [, Il e TEA.

De maneira geral, os professores conseguiram identificar as salas recebidas pela escola
a partir dos materiais disponiveis. Considerando que a diferenga entre a sala do tipo I ¢ a sala

do tipo II ¢ apenas o acréscimo de materiais para alunos cegos e baixa visdo, as escolas ou
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receberam salas do tipo I ou do tipo II, desta forma para alguns professores nao esta muito claro
essa classificagdo, como por exemplo a escola E3s, que recebeu o material de sala tipo II e como
tinha material para o atendimento de alunos autistas, eles atribuiram uma nova classificacao
identificada com TEA. Entretanto, os materiais que atendem os alunos autistas nao foram
distribuidos pelo programa inicial de implantac¢@o de salas de recursos para o atendimento dos
alunos da educagdo especial. Em geral, esses materiais sdo produzidos pelos professores que

atendem esses alunos.

4.1.2 Manutenc¢ao e funcionamento dos recursos

Os professores foram questionados sobre o funcionamento dos recursos disponiveis e
se estes recebem manutengcdo frequentemente. Com relagdo ao funcionamento dos
equipamentos, 38 professores afirmaram que sim, entre estes 27 disseram que fazia pouco
tempo que alguns equipamentos estavam instalados, 12 professores responderam que os
equipamentos nao estdo funcionando e um nao respondeu. A maior reclamagdo ¢ que os
computadores ndo funcionam e que estdo desatualizados.

Sobre a manutencdo dos equipamentos, 30 professores responderam que o0s
equipamentos recebem manutengdo sempre que solicitado, porém nao existem manutencdes
periodicas, s6 quando o equipamento apresenta um defeito. Um dos professores ndo opinou a
respeito € os outros 20 responderam que os equipamentos ndo recebem manutengdo
frequentemente. Entre estes, 18 reclamaram sobre a falta de tonner para a impressora.

O professor da Eio respondeu: [...Ha seis meses solicitei para avaliarem a impressora,
pois a mesma ndo estava funcionando e findou o ano e ninguém veio]. Essa fala nos mostra que
ndo hd uma manutencdo frequente dos equipamentos e que alguns chamados acabam
demorando muito para serem atendidos.

Os professores também foram questionados sobre a suficiéncia dos equipamentos para
atender as necessidades e as demandas dos alunos. Verificou-se que 30 professores
responderam afirmativamente, 20 responderam que nao sdo suficientes € um professor nao
respondeu a questado.

Dos professores que afirmaram que os equipamentos sdo suficientes, apenas trés
disseram que nao atendem a demanda, pois € preciso trabalhar em duplas, ou usar o smartphone
do aluno. Um aspecto levantado que se mostrou muito interessante ¢ que muitos professores

afirmaram que produzem o proprio material adaptando-o as deficiéncias de cada aluno.
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Os professores que alegaram que ndo sdo suficientes disseram que as ferramentas sio
ultrapassadas, os programas desatualizados, computadores que ndo rodam programas atuais,
internet lenta, entre outros problemas, conforme podemos evidenciar pelas respostas:

Eso - [... as tecnologias sdo obsoletas, geralmente incompativeis com os programas
modernos que encontramos disponiveis nas redes sociais/internet].

Eio- [...tenho duas alunas deficientes visuais que necessitam de outros recursos mais
aprofundados para melhor ensina-las. Quanto aos deficientes intelectuais também é preciso
renovar os jogos e materiais para que ndo se tornem rotineiras as atividades].

Das 51 escolas que responderam, o fato de 20 professores afirmarem que os recursos
ndo atendem as necessidades de seus alunos € preocupante, pois varios alunos ndo estao sendo
atendidos com as ferramentas necessarias para auxiliar no seu desenvolvimento. De acordo com
o referencial que adotamos, os artefatos e signos possuem um papel importante para o processo
de aprendizagem possibilitada pela atividade, ou seja, sdo importantes para os processos de
objetivacdo e subjetivacao.

Para as pessoas com deficiéncia existe a necessidade de trabalhar ndo s6 a questao do
saber cientifico, historicamente constituido, mas também aspectos da utilizagcao dos artefatos,
que envolvem aspectos motores e psicoldgicos, dimensdes essas que sdo atualizadas nos seres
que as utilizam. Para as pessoas com deficiéncia as tecnologias assistivas sdo necessarias para
que elas possam adquirir independéncia em varias tarefas, escolares ou nao.

Por outro lado, Sousa e Prieto (2001) e Prieto e Sousa (2007), em seus estudos,
constataram que ainda existe um “descaso” pelos poderes publicos quando se trata de educagdo
especial, pois para eles sdo suficientes a existéncia de um ambiente fisico e a instalacdo de
recursos muitas vezes precarios. Ja Oliveira (2008) evidenciou discrepancias entre o que ¢
proposto pela legislacdo e a realidade das salas de recursos. Nesse sentido, as salas de recursos
das escolas investigadas apresentam os problemas que ja tinham sido identificados por outros
pesquisadores (conforme apresentado no capitulo 2) e que também identificamos a partir dos

depoimentos dos proprios professores que estdo atuando nesses ambientes.

4.1.3 Capacitacao dos professores

Essa categoria apresenta os dados sobre a capacitagdo dos professores para a utilizacao
das ferramentas que estao na sala de recursos. Dos 51 questionarios recebidos, 30 professores
afirmaram que receberam algum tipo de capacitagdo para utilizar as tecnologias de

acessibilidade e 21 professores alegaram que nao receberam. O professor da E1o nos respondeu:



117

[...aprendi no dia a dia com a pratica mesmo e troca de experiéncias com os colegas]. Mesmo
os profissionais sendo capacitados para trabalhar na area de educacdo especial ¢ importante que
eles saibam utilizar as ferramentas, ja que sdo eles quem vao auxiliar os alunos na sala de
recursos. E conforme sugere a TO, ¢ o professor que trabalhard em forma de labor conjunto.
Arnal (2007) concluiu que ndo haverd real inclusdo se forem consideradas apenas a
dedicagdo e a boa vontade dos professores e funcionarios das escolas. Ou seja, ¢ preciso pensar
em maneiras de auxiliar os professores, melhorias para as salas de recursos, um ambiente
favoravel a aprendizagem e que realmente auxilie os alunos com deficiéncia. Com base no
levantamento realizado e concordando com Arnal (2007) desenvolvemos nossa pesquisa no
sentido de possibilitar formas inovadoras para o trabalho educativo no atendimento da sala de

recursos.

4.1.4 Elaboracao de Materiais

Nessa categoria focamos em investigar os materiais que os professores produzem para
auxiliar o atendimento dos alunos com deficiéncia nas salas de recursos. Os recursos criados
pelos professores sdo chamados de baixa tecnologia, pois sdo de baixo custo e ndo dispdem de
dispositivos eletronicos avangados.

Foi unanime a resposta dos professores: os 51 que responderam nosso questiondrio
produzem materiais para auxiliar no atendimento, com €nfase principalmente na particularidade
da deficiéncia de cada aluno. Essa preocupacdo de prover recursos que atendam a especificidade
do usuario (aluno com deficiéncia) esta ligada ao préprio conceito e o objetivo das tecnologias
assistivas. O professor da E¢ nos respondeu que: /... alguns materiais sao produzidos conforme
as especificidades do aluno. Como por exemplo, materiais de quantificacdo, alfabetizagdo,
escrita, logico]. Os professores enfatizam que a elaboragdo desses materiais € essencial, pois
0s recursos existentes sao gerais e muitas vezes nao atendem as necessidades dos alunos. Entre
os materiais mais produzidos estao os jogos, quadros de rotina, mapas, calendarios e materiais
pedagodgicos adaptados.

Os jogos sdo os recursos mais elaborados pelos professores, pois os 51 docentes
responderam que ja haviam confeccionado algum tipo de jogo para utilizar com seus alunos nas
salas de recursos. O professor da Es; afirmou que com os ‘jogos pedagogicos e computador é
possivel estimular tanto a darea motora quanto de linguagem e matematica. Todos,

independentemente de sua patologia tém condig¢oes de trabalhar com este recurso”.
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Ja o professor da Es3 nos respondeu que “as especificidades de cada patologia,
requerem intervengoes diferenciadas, o que promove a necessidade de uma grande dindmica
de recursos”. Essas falas apresentam evidéncias do grande esforgo realizado pelos professores
que atuam no AEE para que os alunos sejam atendidos com condigdes que favorecam a
participagdo e possibilitem o seu desenvolvimento e aprendizagem.

Observamos também que os materiais produzidos sdo voltados para a alfabetizagdo e
sistemas numéricos, isso porque 45 professores afirmaram que seus alunos possuem déficit na
alfabetizacdo e no reconhecimento de letras e numeros, e por isso eles acabam priorizando a
utilizagdo de recursos que os auxiliem nesses aspectos. Como por exemplo, a professora da
escola E»; respondeu que elabora [...jogos de numeros/quantidades, diversos jogos que
auxiliam na alfabetizagdo].

De acordo com Queiroz (2015), uma maneira que os professores encontraram para
suprir a falta de materiais nas salas de recursos ¢ a producdo proprio. Esse fato nos mostra que
se o atendimento aos alunos com deficiéncia estd acontecendo grande parte do esfor¢o ¢ do
professor que esta nas salas de recursos, uma vez que ja vimos que para 20 professores os
recursos disponiveis pelo MEC nao sdo suficientes e os docentes acabam elaborando materiais

para atender as dificuldades apresentadas pelos alunos.

4.1.5 Dificuldades para o atendimento

Com relagdo as dificuldades que os professores das SRMs enfrentam, cada docente
apresentou uma série de aspectos que acabam interferindo na qualidade do atendimento. As
respostas que apareceram com maior frequéncia foram: falta de recursos, espago fisico
inadequado, assiduidade dos alunos no atendimento, participagdo dos familiares e planejamento
conjunto com os professores das salas comuns.

A maior dificuldade apontada, citada 16 vezes, foi a falta de recursos adequados aos
alunos com deficiéncia atendidos e o ambiente ndo preparado para os alunos. O professor da
E46 respondeu que “o tamanho da sala que é muito pequena e quente muita polui¢do sonora
no patio da escola”. Ja o professor da Eig afirmou que “no momento, a falta da internet e de
instrumentos modernos (computadores, laptop, ipad, ...), que possibilitaria a ampliagdo e
moderniza¢do do meu atendimento educacional”.

A falta de frequéncia dos alunos foi citada como segunda dificuldade e apareceu 13
vezes. Os professores afirmaram que falta comprometimento dos familiares em levar os alunos

e falta de interesse deles. Para esses professores, muitos alunos estdo desinteressados e
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desmotivados, além disso os proprios educadores afirmaram ter dificuldades para elaborar
atividades que sejam adequadas para cada aluno, como podemos observar na resposta do
professor da Ezo: “Tenho dificuldades em relacionar as atividades adequadas para cada aluno
contemplando sua deficiéncia”.

Os professores ndo demonstraram ter dificuldades para usar os recursos disponiveis e
apenas 16 deles afirmaram que a falta de material ¢ uma dessas dificuldades. Porém, ¢ preciso
pensar se esses recursos sao suficientes no sentido de favorecer e potencializar a aprendizagem
dos alunos, pois, evidenciamos que para os professores, a suficiéncia esta relacionada ao que
esse material permite fazer ou ndo. Ou seja, como estdo sendo feitos os atendimentos nem
sempre favorece os alunos, uma vez que jogam jogos que ndao promovem aprendizagem e
muitas vezes privilegiam apenas movimentos mecanicos.

Essas respostas nos mostram varias dificuldades no atendimento aos alunos com
deficiéncia e esse resultado evidencia que a inclusdo proposta nos moldes da lei ndo esta
acontecendo de fato, seja por falta de material, espago adequado ou até mesmo envolvimento
da familia para que os alunos sejam atendidos. Alguns pontos ainda precisam ser repensados

para que de fato os alunos com deficiéncia estejam efetivamente incluidos.

4.1.6 Uso de Tecnologia Assistiva

Ao serem questionados sobre o uso de tecnologias assistivas que sao mais utilizadas no
AEE, os professores afirmaram a diversidade de recursos utilizados. Porém, o computador € o
maior aliado nos atendimentos, sendo citado como o recurso mais utilizado por 20 professores.
A utilizagdo do computador esta articulada aos jogos online e as pesquisas na internet. A
resposta do professor da Es apresenta alguns exemplos de situagdes em que € possivel utilizar
os computadores: “O computador é o mais utilizado. Através dele os alunos podem realizar as
mais diversas atividades. Escrita, leitura, pesquisa via internet, atividades pedagogicas
utilizando os aplicativos do computador, assistir videos diversos para fomentar diversas dareas
do conhecimento, jogos estratégicos e logicos”.

Os jogos pedagdgicos com materiais concretos também sao recursos muito utilizados,
citados 19 vezes pelos professores, pois conforme afirmaram, estes sdo empregados na
alfabetizagdo e raciocinio logico, ja que os alunos que frequentam as salas de recursos também
possuem dificuldades em leitura, compreensdo, raciocinio logico, contagem etc. Esses
professores ndo sao os mesmos que afirmaram usar os jogos virtuais. De acordo com o

depoimento do professor da escola Ex: “Jogos Pedagogicos e Computador sdo os mais
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utilizados. Atraveés desses instrumentos consigo proporcionar aos alunos uma maneira mais
clara e objetiva de explanar o conteudo”.

As tecnologias assistivas que estdo disponiveis nessas salas, tais como softwares leitores
de voz, lupas eletronicas, computadores adaptados, também foram citadas como ferramentas
utilizadas, assim como os recursos elaborados pelos proprios professores. Porém eles nao
especificaram quais sdo as tecnologias e nem os tipos utilizados. Nas respostas o termo aparece,
porém, a especificagdo dos materiais, identificados como TAs, ndo apareceu claramente nas
respostas, como se os professores ndo soubessem que alguns recursos que eles utilizam ou
elaboram sdo tecnologias assistivas, talvez falte a compreensao do que elas sdo.

Em todos os casos a sele¢do de recursos ¢ feita pelos proprios professores a partir das
necessidades dos alunos. O que percebemos ¢ que em todas as salas investigadas existem
materiais de baixa tecnologia, pois os proprios professores elaboram, e existem poucos recursos
de alta tecnologia, uma vez que os custos sdo altos e os que existiam (como por exemplo,
softwares, lupas eletronicas e computadores adaptados) acabaram ficando obsoletos, uma vez

que a manutenc¢do necessaria nao tem sido realizada.

4.2 AS SALAS DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS ESTADUAIS

Como mencionado anteriormente, de acordo com os dados fornecidos pela SED/MS, no
total s3o 38 escolas estaduais que possuem salas de recursos na cidade de Campo Grande. Com
relacdo a realizagdo da pesquisa, foi um pouco mais dificil conseguir os dados dessas escolas,
pois houve uma maior resisténcia delas e das equipes para que pudéssemos investigar as salas
de recursos. Das 38 escolas foram entrevistados 21 professores, uma escola ndo aceitou
participar da pesquisa, uma informou nao possuir mais sala de recursos, sete nao retornaram o
formulario e oito ndo conseguimos contato com a coordenagao/direcao.

Sendo assim as analises foram baseadas nos resultados das respostas de 21 professores
que aceitaram participar da pesquisa. Diferentemente das escolas municipais, nas escolas
estaduais os professores responderam as questdes da pesquisa na forma de um questiondrio
semiestruturado, porque os pesquisadores aplicaram os questionarios pessoalmente e os
professores acrescentaram mais informagdes além daquelas solicitadas, ou seja, tivemos dados
gravados além dos itens previamente listados.

As categorias extraidas desse levantamento foram: tipos de salas de recursos,

manutengao e funcionamento dos recursos, capacitagao e formagao dos professores, elaboragao
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de materiais, dificuldades para o atendimento e uso dos recursos no atendimento. Discutiremos

a seguir cada uma dessas categorias.

4.2.1 Tipos de salas de recursos

Nas escolas que investigamos so apareceram salas do tipo I, ou seja, de acordo com os
professores essas escolas ndo receberam os materiais para alunos cegos € com baixa visao.
Porém, em duas das escolas investigadas foi observado que havia o atendimento de alunos
cegos € com baixa visdo e que possuem alguns materiais para esses tipos de deficiéncia, porém
os professores nao sabem realmente a classifica¢ao da sala.

A professora da escola Esg afirmou que [...nossa escola recebeu impressora braile e
outros recursos para alunos cegos...] e mesmo com essa afirmacao, ela classificou a sala como
do tipo I. Ao ser questionada sobre o tipo da sala recebida, a professora respondeu [...quem sabe
dessas coisas é a coordenagdo]. O que acaba aparecendo ¢ que os professores ndo sabem muito
bem como ocorreu o processo de implantacdo das salas, eles apenas utilizam o ambiente e os

materiais que estdo dentro delas.

4.2.2 Manutencao e funcionamento dos recursos

Com relagdo ao funcionamento dos recursos disponiveis, os professores informaram que
existe uma equipe responsavel pela manutencdo dos materiais. Porém, de acordo com um dos
professores, para solicitar que os equipamentos passem por manutencao se exige uma certa
burocracia, que de acordo com eles acaba so6 atrapalhando esse processo. A professora da escola
Eeo afirmou que seria melhor “menos burocracia para consertar computador e eletronicos”.

A impressora ¢ um dos itens que aparece com o maior nimero de reclamagdes, assim
como nas escolas municipais, pois todas as 21 escolas possuem impressoras, mas 11 estdo com
defeito e trés sem tinta ou fonner. Assim, essa ferramenta, que para alguns professores €
fundamental para auxiliar na elaboracdo de tarefas, acaba prejudicando as agdes.

Outros dois problemas que também foram apontados pelos professores estdo
relacionados com a questdo da internet, pois alguns computadores nao acessam a rede e
precisam que alguém responsavel pelo setor libere esse acesso. O outro problema ¢ a questao
da atualizacdo e instalagdo de softwares, pois muitas vezes os computadores sdo bloqueados
para a instalagdo de programas, o que acaba limitando o trabalho dos professores, porque eles

precisam acionar o setor responsavel para solicitar esse servigo que em geral demanda um certo
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tempo para ser atendido. O proprio professor acaba perdendo a autonomia sobre o seu trabalho,

ja que precisa pedir autorizagdo ou solicitar a vinda de um técnico para realizar esses servicos.

4.2.3 Capacitacao dos professores

Todos os professores participantes sdo pedagogos e possuem poés-graduagdo em
Educagao Especial, isso porque essa ¢ uma exigéncia para atuar nas salas de recursos
multifuncionais. Os 21 professores afirmaram que a secretaria de educacao oferece capacitagdes
constantemente. Uma das tultimas capacitagdes oferecida foi com o foco em tecnologias
assistivas. Porém, nenhum dos professores fez uma capacitagdo para utilizar os recursos
disponibilizados pelo MEC, materiais esses que estao disponiveis nas salas de recursos.

A professora da escola Eg informou que: “o uso dos equipamentos, eletronicos, busco
ajuda com o Prof’ da sala de informatica”. Ja a professora da escola Es> afirmou que: “o
vocalizador, por exemplo, eu tive que aprender sozinha”. Ou seja, os professores, mesmo
recebendo alguns cursos, ndo receberam capacitagcdo para utilizar alguns recursos que estao nas
salas em que eles atuam.

Nesses casos investigados € possivel perceber que os professores acabam procurando
ajuda ou até mesmo tentam usar sozinhos os materiais, pois a capacitacdo necessaria nao foi
oferecida. Isso acaba atrapalhando o atendimento, pois pode ser que até exista alguma

ferramenta para determinado aluno, mas se os professores nao sabem a potencialidade de cada

recurso, as vezes o atendimento ndo ocorre conforme a necessidade do estudante.

4.2.4 Elaboracao de Materiais

Sobre a elaboracao de materiais, assim como nas escolas do municipio, os professores
que atuam nas escolas estaduais também os produzem, uma vez que essa ag¢ao ¢ necessaria para
que os atendimentos aconte¢cam. Existe um fator que os professores demonstram ser um
complicador nos atendimentos, que € o fato dos recursos disponiveis serem infantilizados. Isso
acaba sendo um problema, j& que o publico das escolas estaduais ¢ mais os alunos maiores e
que ja estdo no Ensino Médio. Podemos verificar essa afirmacao em uma das falas do professor
da Esg: “falta de material para jovens traz dificuldades no atendimento dos alunos.”

Os 21 professores participantes afirmaram que os materiais sao infantilizados e isso

exige adaptacdes e esforgos que demandam tempo e muitas vezes varias habilidades. E

importante observar na fala da professora da escola Ego as sugestdes para que os atendimentos
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acontecam: “A escola é de ensino médio e a maioria dos recursos sao de crian¢a. Os alunos
atendidos sdo jovens, e mesmo tendo cognitivo ndo compativel com a idade, a idade deve ser
levada em conta, nao podendo assim infantilizar o ensino para esses alunos, seria melhor ter
materiais para ensino de jovens”.

Outro ponto que precisamos destacar ¢ que todos os professores afirmaram que o
atendimento ¢ voltado para o ensino de matematica e lingua portuguesa, sendo essa orientagao
da coordenagdo das escolas, ou seja, os alunos na maioria das vezes realizam atividades
relacionadas com essas duas disciplinas, entretanto, eles cursam outras matérias, como por
exemplo, ciéncias, geografia, historia, arte e educagao fisica.

A Politica Nacional de Educagdo Especial (2008) afirma que o AEE deveria dar
autonomia para os alunos ndo sé na escola, mas na vida cotidiana, e limitar o atendimento dos
alunos para auxilid-los apenas em duas areas de conhecimento ndo favorece a sua
independéncia. Os alunos acabam ndo gostando dos atendimentos, pois os materiais nao sao
adequados, conforme vimos no depoimento da professora da Eso, € segundo o professor da Eeo
ha também a dificuldade na adaptagdo dos mesmos para o ensino médio, como podemos
verificar no trecho da sua na fala: “a escola trabalha com ensino médio. A maior dificuldade é
adaptar para eles o conteudo, pois o material que vem pelo MEC, eles ndo gostam. Precisa de
material voltado para alunos do ensino médio”.

De acordo com as respostas dos professores, a elaboragdo de materiais se faz necessaria
devido a inadequagdo deles para o nivel médio. Mas, verificamos que, em algumas situagoes,
os professores acabam produzindo materiais, mesmo nao tendo formacao especifica para isso,
pois so assim os alunos terdo alguns materiais apropriados para o nivel, para a faixa etaria e

para as suas necessidades.

4.2.5 Dificuldades para o atendimento

Os professores da rede estadual apontaram que as principais dificuldades para o bom
resultado no AEE sdo: a falta de comprometimento da familia para que os alunos comparegam
nos atendimentos (indicada por sete professores) € o material disponivel ser voltado para os
alunos do Ensino Fundamental (manifestado por 10 professores). Tais dificuldades também
foram apontadas pelos professores do municipio.

No caso da falta de comprometimento da familia, o que acaba acontecendo € que os pais
matriculam as criancas no ensino regular ¢ no AEE, mas por conta de os atendimentos

acontecerem no contra turno, acabam levando apenas nas aulas do ensino regular. Uma das
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escolas, a Ess, acabou elaborando uma estratégia: no dia de atendimento na sala de recursos os
alunos almogam na escola e ficam o dia inteiro, pois dessa maneira os pais irdo apenas uma vez
buscar os filhos. Quando os alunos sdo mais velhos e vao sozinhos, a evasao ¢ menor, pois eles
gostam do atendimento no AEE porque podem ficar usando a internet.

Viérios professores fizeram a reclamagio sobre a inadequagao dos recursos ou materiais
para os alunos do ensino médio, principalmente para se trabalhar contetdos de ciéncias. A
professora da escola Ess nos informou que “fer material especifico de fisica e quimica, mas
principalmente de fisica, que ¢ muito abstrata, e ter material especifico ajudaria muito no
trabalho”. E ela também acrescentou que € preciso “fer materiais para o ensino de jovens, uma
vez que a maior parte do material que tem é para educacgdo infantil”.

Outros pontos que também apareceram como dificuldades para os atendimentos foram:
a falta de internet, a burocracia e a demora para consertar os equipamentos ¢ computadores e
softwares desatualizados. Portanto, varias mudangas sdo necessarias, desde o

comprometimento familiar a investimentos do governo para que as agdes sejam efetivadas.

4.2.6 Uso dos recursos nos atendimentos

No levantamento sobre o uso de recursos nos atendimentos ndo apareceu nenhuma
referéncia as tecnologias assistivas. Apenas uma professora da escola Ez usou o termo para
exemplificar os cursos de formagao que ela recebeu na secretaria de educagao.

O recurso que todos os professores utilizam com seus alunos ¢ o computador, pois todas
as salas possuem e o uso desse recurso foi apontado como um fator de motiva¢ao para os alunos
frequentarem o AEE. Conforme afirma o professor da escola Es, “computador, internet. Os
alunos gostam mais, é novidade, ndo tém em casa”. A fungdo mais explorada com essa
ferramenta sdo os jogos. Os jogos educativos sdo comuns nos atendimentos dos alunos,
principalmente quando os professores conseguem articuld-los com algum contetido que os
estudantes estdo estudando.

Sobre o uso desses recursos os professores afirmaram que os computadores modernos,
com softwares especificos para algumas deficiéncias, poderiam auxiliar em suas agdes nas salas
de recursos, mas as escolas ndo os possuem. O tablet também foi uma tecnologia muito citada
como um recurso que poderia ajudar os professores, mas das escolas investigadas s6 uma
possuia um tablet. A professora da Es3 nos falou que seria interessante “um tablet para utilizar
com os alunos. (...) Os alunos precisam de imagem visual, material para fixar a mdo para

utilizar o computador”.
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Pelo levantamento percebemos que nas escolas estaduais os recursos sdo ainda mais
escassos que no municipio, pois os materiais inadequados para os alunos jovens e ou adultos
dificultam o atendimento de acordo com as necessidades dos alunos. Isso faz com que os
professes utilizem mais o computador como aliado. Outro recurso muito utilizado (quando
funciona) sdo as impressoras que permitem aos professores produzirem materiais adaptados aos

alunos.

4.3 SINTESE DA SITUACAO DAS SALAS DE RECURSOS

Os atendimentos nas salas de recursos t€m acontecido nas escolas municipais de Campo
Grande, porém nao como previsto. Foi possivel verificar, a partir das respostas dos professores
que atuam nesses ambientes, que algumas salas ndo possuem espaco adequado para o
atendimento e que algumas vezes sdo salas improvisadas. Os recursos disponibilizados pelo
MEC na implantacao do Programa das Salas de Recursos ja estdo obsoletos, uma vez que as
tecnologias precisam de atualizacdo e manutencdo regularmente, € o que verificamos ¢ que
essas manutengdes ndo acontecem periodicamente.

Os recursos mais utilizados nos atendimentos dos alunos sdo os elaborados pelos
proprios professores, pois acabam sendo criados a partir das necessidades de cada aluno e o uso
de tecnologias assistivas direcionadas para a necessidade do discente ¢ uma opgao que se almeja
para a sua inclusdo, pois elas atendem a necessidade e a especificidade de cada pessoa, os
auxiliando nas atividades cotidianas, seja no ambiente escolar ou na vida diaria. Porém, as salas
possuem pouco investimento nessas tecnologias, responsabilidade do Estado em prover esses
recursos. Nesse sentido, verificamos a precariedade dos recursos existentes.

Os professores acreditam que novos recursos tecnoldgicos poderiam auxiliar nos
atendimentos, pois acabam motivando os alunos, ja que a desmotivagao e a falta de assiduidade
dos alunos sao dificuldades que eles encontram nos atendimentos, além da falta de recursos
atualizados e o desinteresse dos familiares.

Ja as salas de recursos estaduais possuem uma particularidade, os alunos que frequentam
sdo do Ensino Médio, porém o material enviado pelo MEC ¢ mais apropriado para a educacao
infantil e favorece mais as atividades de lingua portuguesa e matematica. Para que ocorra um
atendimento adequado ao nivel de escolaridade das escolas estaduais os professores necessitam
adaptar os materiais ou produzir novos de baixa tecnologia visto que as salas ndo possuem

outros recursos para auxiliar no AEE. Faz-se necessdrio adotar algumas estratégias pelos
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professores, como a elabora¢do de materiais e a utilizagdo do computador como o principal
recurso utilizado.

Com relagdo ao espaco fisico e mobiliarios, alguns professores informaram que o espaco
nao ¢ adequado e € pequeno, além disso alguns deles afirmaram que até o numero de mesas,
dependendo de quantos alunos vao no mesmo dia, ndo ¢ suficiente. Temos evidéncias que em
varias escolas a SRM ocupa espacos destinados para outros fins, como depositos, consultorio
odontoldgico, ou outros espagos que nao eram destinados para realizar atividades didaticas. De
acordo com Reis (2014), a falta de espaco fisico adequado acaba limitando o atendimento dos
alunos com deficiéncia.

As escolas ndo estavam preparadas para receber os materiais disponibilizados pelo
MEC, pois em varias delas as mesas estao alocadas em outras salas ou até mesmo desmontadas.
Além disso, o maior problema apontado pelos professores ¢ a falta de manutencdo dos
equipamentos. Quando sdo solicitados consertos e reparos em alguns casos as escolas chegam
a esperar meses para uma devolutiva. Pensando que os recursos mais utilizados pelos
professores sao os que apresentam maiores problemas de funcionamento, isso faz com que os
atendimentos fiquem prejudicados, pois a quantidade disponivel j4 € pequena e quando
apresentam defeitos demoram para serem consertados.

Finalizamos reafirmando que os professores acabam se desdobrando para que os
atendimentos acontecam, pois sem a dedicacdo e boa vontade deles, com os recursos e
condi¢gdes disponiveis seria bem dificil realizar atendimento de qualidade e que preze a
autonomia e aprendizagem dos alunos.

Em sintese, nas redes estadual e municipal existem semelhangas e diferencas com
relacdo a situacdo das salas de recursos. Os resultados comuns sdo que os recursos sao
inadequados, equipamentos com falta de manutencao e espacos fisicos ndo apropriados para os
atendimentos dos alunos. Além disso, no estado € no municipio todos os professores precisam
elaborar materiais para suprir a falta de recursos. E a maior diferenca estd no fato das escolas
estaduais atenderem alunos do Ensino Médio e os recursos disponiveis serem para um publico
que esta no Ensino Fundamental. Além disso, os materiais ndo sdo suficientes para trabalhar
com outras disciplinas a nao ser portugués € matematica.

E preciso repensar em como o processo de inclusio estd acontecendo, uma vez que as
salas de recursos ndo estdo adequadas para que aconte¢am atendimentos que favorecam a
aprendizagem dos alunos. A partir desses resultados, prosseguimos com a nossa proposta € com

as informagdes sobre a situagdo das salas de recursos, planejamos as atividades de ensino e
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aprendizagem que foram realizadas com as alunas selecionadas, as quais serdo apresentadas a

seguir.

4.4 A ELABORACAO DAS ATIVIDADES NA PERSPECTIVA DA TEORIA DA
OBJETIVACAO

ApOs a selecao dos artefatos comecamos o planejamento da atividade, na perspectiva da
TO. Para isso contamos com a ajuda das professoras, que propuseram tarefas com o uso de
dudio, imagens (virtuais ou impressas) € modelos concretos, pois seriam de facil compreensao
para as alunas e trabalhariam com varios tipos de tarefas com énfase em habilidades diferentes
e ndo apenas com o foco na leitura e escrita. Considerando-se que temos também o interesse
de propor temas relacionados a aprendizagem de Ciéncias, escolhemos uma temadtica que
contemplasse essa area e os niveis das alunas, pois a Aj estd no 4° ano e a A estd no 7° ano. A
tematica escolhida foi: Terra e Universo e a primeira atividade teve como objetos o Ciclo Dia-
Noite e a Rotacao da Terra.

Definidas as alunas que fariam parte da pesquisa, iniciamos o planejamento das
atividades segundo a TO. A escolha dos saberes a serem atualizados se deu por meio do
Referencial Curricular para o Ensino Fundamental (2008), com uma temadtica que poderia ser
trabalhada com as trés alunas. A tematica escolhida foi: Terra e Universo, que também esta
relacionada com a minha area de formacao (Fisica).

Adaptamos as ideias de Radford (2015) para a elaboragao da atividade, uma vez que em
suas pesquisas o autor sugere trabalhar na forma de labor conjunto em um contexto de sala de
aula com varios alunos e no nosso caso, as SRMs atendem poucos estudantes e muitas vezes
com atendimentos individualizados, em funcao das diferentes deficiéncias e niveis de ensino.

Foi planejada uma atividade de ensino e aprendizagem para as alunas com baixa visao
e adaptamos essa mesma atividade para a aluna cega. Ao propor a AEA levamos em
consideracdo os critérios propostos pela TO (Radford, 2015) para a elaboragao de atividade de
ensino e aprendizagem. A AEA foi composta por uma tarefa e essa tarefa tinha 5 problemas.
Os problemas propostos para a tarefa levam em consideracdo: o que as alunas ja sabiam,
tematicas interessantes para elas, existéncia de espacos para discussoes e reflexdes de diferentes
formas e niveis de dificuldades crescentes (inferior para superior). As professoras que atuam na
sala de recursos colaboraram na escolha da tematica e na proposicdo de materiais, nos
fornecendo informagdes sobre os tipos de tarefas que mais atraem as alunas bem como os

materiais para serem adaptados para as alunas realizarem as tarefas.
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A sequéncia da tarefa foi elaborada dentro da logica do labor conjunto entre as alunas e
a professora para a solugdo dos problemas propostos. Além disso, as TAs (artefatos culturais)
possuem um papel essencial para a resolu¢ao dos problemas, pois nesse caso foram suporte
para que as alunas cumprissem a meta de cada tarefa, sendo que em algumas delas nao seria
possivel a realizacdo sem o suporte da TA. A atividade proposta foi planejada com cinco
problemas e foi denominada: Rota¢ao da Terra — Ciclo dia-noite.

Foram elaboradas duas propostas, uma para as alunas com baixa visdo e outra para a

aluna cega, de acordo com a especificidade de cada aluna.

Quadro 10 - Sequéncia de problemas aplicados dentro de uma tarefa para as alunas com baixa visao

Problemas Saberes abordados em cada problema
Problema 1 Posicionando o Sol e a Terra

Problema 2 Escrevendo sobre o Sol e a Terra
Problema 3 Estudo do claro e escuro

Problema 4 Analisando uma foto da Terra

Problema 5 Simulando o dia e a noite

Fonte: Autora (2020)

Quadro 11 - Sequéncia de problemas aplicados dentro de uma tarefa para aluna cega

Problemas Saberes abordados em cada problema
Problema 1 Posicionando o Sol e a Terra

Problema 2 Escrevendo sobre o Sol e a Terra

Problema 3 Estudo do dia e da noite

Problema 4 Analisando uma imagem tatil do dia e a noite
Problema 5 Simulando o dia e a noite

Fonte: Autora (2020)

Dois problemas previstos na tarefa das alunas com baixa visao foram diferentes da tarefa
da aluna cega, pois foram readequadas a necessidade desta aluna. No capitulo de analise dos
resultados apresentaremos como aconteceram as interacdes durante a realizagdo da atividade
utilizando a TO. Conforme fomos elaborando e aplicando a atividade, sentimos a necessidade
de um referencial para as analises dos resultados. Acabamos elaborando um dispositivo
analitico, pois os dispositivos que encontramos na literatura ndo abrangiam todos os aspectos
que precisdvamos para nossas analises, sendo assim, adaptamos um dispositivo ja existente e

agregamos as sugestoes de outros autores para constituir o dispositivo que usamos nas analises.
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4.5 DESCRICAO DAS ATIVIDADES

Os planejamentos das atividades de ensino e aprendizagem foram separados.
Primeiramente pensamos na atividade para as alunas com baixa visdo e depois elaboramos a
atividade para a aluna cega. Iniciaremos apresentando o planejamento realizado para a interagao
com as alunas com baixa visao.

A seguir apresentamos o planejamento das tarefas propostas.

4.5.1 Planejamento da tarefa para as alunas com baixa visao

Para as alunas com baixa visdo, pensamos em problemas que utilizassem as tecnologias
assistivas disponiveis e que priorizassem o labor conjunto, sendo assim, para analisar os
processos de objetivacdo e subjetivacdo planejamos a atividade conforme apresentado no

diagrama da Figura 12.

Figura 12 - Estrutura da atividade planejada para as alunas com baixa visdo com o foco nos processos de
objetivagdo e subjetivacio
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No diagrama apresentado na Figura 12, temos a estrutura da atividade planejada para as
alunas com baixa visdo. Na base do esquema temos a tarefa planejada, composta por cinco (5)
problemas. Com essa mesma tarefa foi possivel propor agdes que levam ao encontro com os
saberes ¢ a transformacao do ser. Enfatizando que os processos de objetivacao e subjetivacao
acontecem simultaneamente e que as acdes do labor conjunto ndo sdo previsiveis. Durante o
planejamento da AEA alguns objetivos sdo estabelecidos, porém a transformagdo do ser vai
além do que podemos esbocgar na Figura 12, sendo sustentada pelo labor conjunto e pela ética
comunitaria. Essas transformagdes fazem parte de um processo e sao observadas nas agoes dos
sujeitos a longo e médio prazo.

A seguir iniciaremos a apresentagdo dos problemas da tarefa proposta.

Problema 1: Planejado com o intuito de levantar o que as alunas sabiam sobre o
posicionamento do Sol e da Terra e da relacdo tamanho Sol-Terra. As alunas receberam um
desenho da orbita da Terra!? e deveriam posicionar o Sol e a Terra nesse desenho. Porém, elas
receberam varios desenhos da Terra e do Sol, com cores, tamanhos e formatos diferentes,

conforme o Quadro 12.

Quadro 12 - Caracteristicas do problema 1 planejado de acordo com a TO

Meta: Entrar em um consenso a partir de
discussdes e reflexdes sobre a posi¢do
correta do Sol e da Terra e sobre a melhor
representacao fotografica do Sol e da
Terra.

Artefatos: Baixa Tecnologia - Desenhos
com textura, cores e tamanhos adaptados

para alunos com baixa visao.

Fonte: Autora (2020)

Problema 2: Escrever e responder questdes sobre a Terra e o Sol. Para isso as alunas
receberam um tablet com dois audio textos, um sobre o Sol e outro sobre a Terra, e folhas em

branco para as respostas. Em conjunto elas deveriam responder as cinco questdes propostas.

13 Na foto ndo ¢ possivel observar que a orbita representada no desenho é uma elipse com uma excentricidade
muito pequena.
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Quadro 13 - Caracteristicas do problema 2 planejado de acordo com a TO

Meta: Discutir e formular respostas a partir do audio das informagdes que elas escutaram.
Para realizar esse problema elas usaram o tablet para escutar o dudio e escrever as respostas
das questdes nas folhas recebidas.

Artefatos: Baixa Tecnologia — folha com perguntas com as letras ampliadas. Alta Tecnologia

— Tablet com audio texto e scanner.

Fonte: Autora (2020)

Problema 3: Analisar a situagdo em que duas caixas (uma com material opaco e outra

com material transparente) sdo iluminadas com uma lanterna (Quadro 14).

Quadro 14 - Caracteristicas do problema 3 planejado de acordo com a TO

Meta: Refletir sobre o fendmeno de incidéncia
da luz em objetos opacos e objetos
transparentes.

Artefatos: Baixa tecnologia - uma caixa preta,

uma caixa transparente € uma lanterna.

Fonte: Autora (2020)

Problema 4: Analisar uma foto da Terra, apresentada no tablet, em que mostra um lado
do planeta iluminado e o outro lado nao iluminado. Discutir e refletir sobre o porqué de a Terra

ter um lado claro e o outro escuro (Quadro 15).

Quadro 15 - Caracteristicas do problema 4 planejado de acordo com a TO

Meta: Associar o lado claro e o lado escuro ao dia e
a noite e refletir sobre a causa desse fenomeno, que
1ss0 acontece porque o Sol ilumina a Terra.

Artefato: Alta tecnologia — Tablet com contraste
diferenciado par que as alunas enxergassem a figura.
Baixa tecnologia — Lupas para auxiliar na leitura das

questoes.

Fonte: Autora (2020)
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Problema 5: Com um aparato experimental professores e alunos irdo estudar o

fendomeno do dia e da noite por meio de uma situagdo de interagdo. (Quadro 16)

Quadro 16 - Caracteristicas do problema 5 planejado de acordo com a TO

Meta: Associar o dia e a noite a
ilumina¢ao do Sol e ao movimento de
rotacao.

Artefato: Baixa tecnologia - Modelo
“Sol — Terra” elaborado com material
de baixo custo (suporte de madeiras,

spot redondo e uma lampada).

Fonte: Autora (2020)

A tarefa esta disponivel no Apéndice 4 da presente tese, assim como a transcricao do
dudio texto e as folhas de respostas preenchidas pelas alunas. Durante a realizagdo das
atividades as alunas tinham disponiveis lupas e alguns recursos que poderiam auxilia-las nas

realizagOes das tarefas.

4.5.2 Planejamento da tarefa para a aluna cega

Para a aluna cega pensamos em problemas que utilizassem as tecnologias assistivas que
ela ja conhecia, mas que também tivesse a oportunidade de conhecer outros artefatos. Propomos
estratégias diferentes para a realizacdo dos problemas, para tentar identificar qual a melhor
maneira de trabalhar com a aluna e qual € o recurso que ela sente mais confortavel em utilizar.
Priorizamos o trabalho conjunto € o uso das ferramentas adequadas a aluna. A atividade

planejada pode ser visualizada no diagrama da Figura 13.
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Figura 13 — Estrutura da atividade planejada para a aluna cega com o foco nos processos de objetivacdo e

subjetivagdo
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Fonte: Autora (2020)

Na Figura 13 temos a estrutura da atividade que planejamos para a aluna cega. A tarefa
composta por cinco problemas leva ao encontro com o saber e a transformacgao do ser, uma vez
que ao propormos essa atividade pensamos em objetivos e objetos que relacionam tanto o saber
quanto o ser. No final gostariamos que a aluna por meio do labor conjunto encontrasse os
saberes relacionados ao fendmeno de dia e noite e utilizasse as tecnologias para resolver os
problemas propostos, além de estabelecer uma relagdo de aproximacao e cumplicidade com a
professora investigadora, que também estd envolvida na resolucdo dos problemas no labor

conjunto.

Problema 1: Nesse problema resolvemos levantar o que a aluna sabia sobre o
posicionamento do Sol e da Terra e da relagdo tamanho Sol-Terra, assim como foi feito com as
outras alunas, sendo assim, utilizamos 0os mesmos materiais € a mesma proposta trabalhada com

as alunas com baixa visdo, conforme o Quadro 12.

Problema 2: Escrever e responder questdes sobre a Terra € o Sol. Esse também foi um
problema proposto para as alunas com baixa visdo, a diferenca foi que a aluna cega utilizou a

linha braille para ler as questdes e uma reglete para registrar suas respostas.
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Quadro 17 - Caracteristicas do problema 2 planejado de acordo com a TO para a aluna cega

Meta: Discutir e formular respostas a partir do dudio das informagdes que ela escutou. Para
realizar esse problema elas usaram o tablet para escutar o dudio e escrever as respostas das
questdes nas folhas recebidas.

Artefatos: Baixa Tecnologia — reglete e papel braille. Alta Tecnologia — Tablet com dudio

texto, linha braille e scanner.

Fonte: Autora (2020)

Problema 3: Analisar e refletir sobre um video que fala sobre o dia e a noite. Esse
problema foi proposto para identificar se a aluna conseguiria refletir sobre as informacdes que
ela ouve em videos e dudios. Ao final a aluna deveria elaborar trés questdes com respostas a
partir do que ela ouviu. Aqui trazemos uma critica com relacdo aos videos que estdo
disponiveis, pois ndo atendem aos alunos cegos, pois trazem elementos visuais € outros nao

trazem audio, apenas descricao.

Quadro 18 - Caracteristicas do problema 3 planejado de acordo com a TO para a aluna cega

Meta: Discutir e formular
S perguntas e respostas a partir do
video disponivel. Para realizar
essa tarefa a aluna usou o tablet
para escutar o video e registrou
suas respostas com a reglete.

Artefatos: Baixa Tecnologia —

Reglete e papel braille. Alta

» > ) 003/308

Fonte: Designmate — Ciclo do dia e da noite Tecnologia — Tablet com dudio

Disponivel em: ‘ texto, scanner para a producio do
<https://www.youtube.com/watch?v=K 6]8enKCKOg>. ‘ . ‘
Acesso: set.2020. 4udio e linha braille.

Fonte: Autora (2020)

Problema 4: Analisar e refletir conjuntamente com o professor uma imagem tatil do dia
e a noite. Essa ¢ uma analise que deve ser feita conjuntamente, pois o aluno cego vai
identificando juntamente com um colega ou com o professor cada elemento que aparece na

imagem, associando ao contetdo ja estudado.
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Quadro 19 - Caracteristicas do problema 4 planejado de acordo com a TO para a aluna cega

Meta: Entender como a

- cégmboombﬁ@d‘ Rotagdo da  Terra ¢

responsavel pelo dia e a noite.
soL Artefatos: Baixa tecnologia
— figura com textura, alto
RAIO SOLAR
Yy relevo e escrita braille.

74

Fonte: Autora (2020)

Problema 5: Com um aparato experimental professora e aluna irdo estudar o fendmeno
do dia e da noite. Para isso a professora utilizard uma lampada incandescente para que a aluna
cega sinta o calor, para identificar em qual dos lados a Terra estd sendo iluminada. Nesse caso
chamamos a atencao para a utilizacdo da lampada, pois estamos trabalhando com alunos cegos
e esse ¢ um artefato que emite calor. O cuidado e seguranga ¢ essencial para que nenhum
acidente aconteca. A utilizagdo desse experimento s6 sera possivel porque a professora estara

o tempo todo em contato direto e acompanhando a aluna em toda a interagdo. (Quadro 20)

Quadro 20 - Caracteristicas do problema 5 planejado de acordo com a TO para a aluna cega

Meta: Associar o dia e a noite a
ilumina¢ao do Sol e ao movimento de
rotacao.

Artefato: Baixa tecnologia - Modelo
“Sol — Terra” elaborado com material
de baixo custo (suporte de madeiras,

spot redondo e uma lampada).

Fonte: Autora (2020)

A AEA planejada teve a duragdo de 8 horas e o objetivo de verificar a utilizagdo das
TAs como artefatos na realizagdo da tarefa proposta para proporcionar o encontro com 0s
saberes cientificos e a transformag¢ao das alunas de acordo com a TO (Plano de aula disponivel

no Apéndice 4).
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Com as alunas com baixa visao nos reunimos quatro (4) vezes, pois estivamos no final
do ano e essa foi uma sugestio da professora. No primeiro encontro apresentamos as
Tecnologias Assistivas selecionadas para elas, no segundo, terceiro e quarto encontro
realizamos a aplicagdao da proposta e apos 3 meses retornamos para verificar como as alunas
estavam e o que mudou ou ndo na vida escolar delas.

Com a aluna cega nds tinhamos menos tempo disponivel diariamente para a realizagdo
da proposta, sendo assim no reunimos com a aluna sete (7) vezes. Nos reunimos para um
primeiro contato e para a apresentacdo das Tecnologias Assistivas selecionadas os encontros da
aplicacdo da proposta conseguimos resolver basicamente um problema por dia, totalizando
cinco (5) encontros e finalizamos com uma conversa virtual apés 4 meses por conta da
pandemia para verificar como a aluna estava e por quais transformacdes ela passou nesse
periodo.

Ap6s o planejamento das atividades AEA, aplicamos a proposta. No proximo capitulo,
apresentaremos os resultados das analises das atividades desenvolvidas na escola que aceitou a

realiza¢dao da nossa pesquisa.
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5 ANALISES E REFLEXOES: ALUNAS COM BAIXA VISAO

O presente capitulo tem como objetivo apresentar as analises do processo de intervencao
que foi realizado com as duas alunas baixa visao. Inicialmente faremos a apresentagdo de cada
uma das etapas que foram desenvolvidas utilizando o dispositivo de analise. Esse foi um
momento comum para a analise das interagdes entre as alunas com baixa visdo e a aluna cega.

Sendo assim, a seguir apresentamos como foram desenvolvidas cada uma das etapas
para ambas as andlises (das alunas com baixa visdo e da aluna cega), finalizando o capitulo com
as analises dos enunciados extraidos das interagdes ocorridas na atividade (labor conjunto) das

alunas com baixa visdo.
5.1 ANALISES DOS EPISODIOS RELEVANTES DAS ATIVIDADES

Para a andlise dos dados realizamos primeiramente as etapas 1, 2 e 3 propostas pelo
dispositivo analitico, nas quais os materiais foram selecionados e transcritos e s6 depois, na

etapa 4, que realizamos as andlises de acordo com o esquema apresentado na Figura 14.

Figura 14 - O dispositivo adaptado a partir de Veneu (2012), Radford (2015) e Piccinini e Martins (2004)

(

Etapa 3
Identificagéo Analise Descrigao do Analise do
e selecao dos Preliminar Contexto enunciado
enunciados Extraverbal

4 L J

Fonte: Autora (2020)

Apresentaremos o que foi feito em cada uma das etapas propostas pelo dispositivo

utilizado.

Etapa 1: Identificacio e selecio dos enunciados

As interacdes durante o labor conjunto foram gravadas e para obter os dados para as

analises foram escolhidos alguns momentos identificados como episodios relevantes, em que
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as falas dos participantes, alunos e professor foram identificadas como enunciados. Por
exemplo, selecionamos os momentos em que as alunas demonstraram duvidas e/ou houve
alguma discussao sobre determinado saber, assim como os momentos em que elas se depararam
com novos saberes constituidos historicamente e entraram em movimento proporcionado pelo
labor conjunto. Além disso, também selecionamos os momentos em que as alunas
demonstraram, por meio de gestos, agdes e/ou expressdes orais/faciais, comprometimento,
solidariedade, responsabilidade e cuidado com/para o outro, ou seja, acdes e atitudes que
caracterizam a ética comunitaria durante a realizacao da tarefa.

Na selecdo dos enunciados, além da exposi¢ao verbal das alunas, consideramos também
mudangas no padrdo de movimentos (gestos, expressdes faciais etc.), entonacdo de voz, a
producdo (desenhos e anotacdes), pois de acordo com Radford, os aspectos semioticos sao
elementos fundamentais nos processos de objetivacao e subjetivagdo e sdo necessarios para a
analise desses processos e ndo somente o discurso dos alunos, pois para identificar o processo

de ensino e aprendizagem, € preciso analisar a atividade multimodal.

Etapa 2: Analise preliminar

Apo6s a selecdo dos episddios relevantes fizemos a transcricdo dos enunciados e a
selecdo de imagens para identificagdo dos modos semidticos. Iniciamos nossas analises
selecionando apenas momentos que consideramos relevantes para a identificagdo dos processos
de objetivacdo e subjetivag¢do. Os dados, ao serem transcritos, foram colocados em tabelas com
a identificacao dos enunciados e quando necessario com imagens para demonstrar 0 momento
da interacdo. Além disso, foram acrescentados alguns comentérios para esclarecer o que
acontecia no episodio selecionado. Como ja mencionado, selecionamos os episodios relevantes,
onde buscamos identificar indicios ou evidéncias dos processos de objetivacdo e/ou
subjetivacao. Além disso, verificamos momentos de utilizacao das tecnologias assistivas, pois
um dos nossos objetivos ¢ verificar como esses artefatos podem auxiliar na realizacdo de

problemas no contexto escolar.

Etapa 3: Descri¢iao do contexto extra verbal

Na descricdo do contexto extra verbal tivemos duas situacdes diferentes, o caso das

alunas com baixa visao (que sdo atendidas nas salas de recursos) e o caso da aluna cega (que ¢
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acompanhada pelo ISMAC). No caso da aplicacdo da tarefa, consideramos dois aspectos do
contexto extra verbal: para as alunas com baixa visdo, a escola, incluindo a sala de recursos ¢ a
realidade onde as alunas vivem e para a aluna cega a realidade do instituto em que ela estava
sendo atendida e a realidade em que ela vive. Esses dois contextos serdo descritos conforme
apresentamos as analises.

No caso das alunas com baixa visdo, o contexto extra verbal em que as interagdes foram
realizadas abrange uma sala de recursos onde estao acostumadas a frequentar, porém nao juntas,
pois elas estudam em periodos diferentes. As alunas aprenderam a trabalhar conjuntamente a
partir da atividade AEA proposta, uma vez que os atendimentos delas eram feitos
individualmente.

Existe uma diferenga que ¢ importante descrever com relagdo ao meio em que as alunas
convivem. Enquanto a aluna A vive perto da escola, tem acesso a celular e internet, a aluna A;
mora mais longe da escola, precisa acordar muito cedo para pegar a condugdo e s6 tem acesso
a internet no espago escolar. Esse contexto em que as alunas vivem acabou influenciando em
alguns momentos da atividade, como por exemplo, na manipulagdo dos recursos € no
entendimento das situagdes propostas.

J&4 no caso da aluna cega, utilizamos uma sala e um ambiente em que ela ja estava
familiarizada, pois utilizamos o tempo que ela normalmente estuda conteudos de lingua
portuguesa e matematica no contra turno escolar. O interessante desse ambiente ¢ que ele ¢
preparado para receber os alunos cegos que sao atendidos pelo ISMAC e por isso existem nessa
institui¢ao varios artefatos que auxiliam os alunos.

Destacamos o contexto em que a aluna cega esté inserida, pois ela passa muito tempo
fora de casa e por conta disso sua mae a acompanha durante todo o dia. Na parte da manha a
aluna estuda no ensino regular, almoga no ISMAC, onde ¢ atendida todos os dias no periodo
vespertino. Sendo assim, ela vai para casa somente a noite. Sua casa ¢ longe da escola e do
instituto e em casa ela realiza os deveres da escola e sem computador para as pesquisas, tem
auxilio da irma no periodo noturno.

Nas analises, quando necessario, daremos enfoque aos contextos em que as trés alunas

estudam ou estdo inseridas.

Etapa 4: Analise dos episddios relevantes

A anélise dos episodios relevantes foi realizada na sequéncia em que as interagdes

aconteceram durante a resolu¢do dos problemas. Eles foram tabulados utilizando os dois
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quadros adaptados de Radford (2015) e Piccinini e Martins (2004). Vale relembrar que o
primeiro quadro tem as transcrigdes das falas e o segundo quadro apresenta os modos
semioticos (verbais, gestuais e visuais) que foram utilizados sempre que havia a necessidade de
articular a fala com os meios semidticos para uma melhor compreensao de uma situacao.

Durante a resolucdo dos problemas a pesquisadora participou e assumiu o papel de
professora, pois as professoras da sala de apoio ndo puderam participar o tempo todo do
processo, uma vez que estavam envolvidas em outras tarefas da escola e outros atendimentos,
no caso do instituto. Assim, para a identificacdo dentro do processo de investigagao
utilizaremos a letra I para denominar os pesquisadores participantes, com o indice numérico
para diferenciar a presenca de outros participantes.

Para a exposicao das andlises apresentaremos primeiramente as analises da interagao

entre as alunas com baixa visdo e na sequéncia apresentaremos os dados da aluna cega.

5.2 ANALISE DA INTERACAO ENTRE AS ALUNAS COM BAIXA VISAO

Iremos apresentar a analise das interagdes que aconteceram ao longo do percurso da
aplicacdo da nossa proposta. No primeiro encontro, em que apresentamos a atividade AEA e
iniciamos a resolucdo dos problemas, conseguimos trabalhar conjuntamente na realizacdo dos
trés (3) primeiros problemas propostos. Analisamos as interagdes para cada um desses

problemas a partir da sequéncia planejada, portanto, iniciamos com o primeiro problema.

Problema 1: Posicionando o Sol e a Terra

Esse foi o primeiro problema que realizamos com as alunas. A exigéncia de habilidades
e conhecimento nao foi alta, uma vez que elas receberam o desenho da orbita da Terra, o Sol e
a Terra com tamanhos, cores e formatos diferentes e precisariam apenas posicionar o Sol e a
Terra nos lugares que elas consideravam corretos e explicar por que haviam escolhido essas
posigdes.

Antes de iniciarmos a realizacdo desse problema foi explicado as alunas que elas
deveriam resolvé-lo trabalhando em conjunto, e que deveriam se empenhar para posicionar o
Sol e a Terra de forma coletiva. Explicamos que cada uma poderia expressar primeiro onde
colocar e depois explicar o porqué da escolha até chegarem em um consenso. Esclarecemos
também que a professora I; (pesquisadora) estaria o tempo todo com elas para auxilia-las e

trabalhar em conjunto na resolucdo desse e dos demais problemas da tarefa.
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Entretanto, nos deparamos, logo no inicio, com uma situagdo que ¢ muito usual entre os
alunos: elas ndo sabiam o conceito de orbita. Entre os materiais, artefatos culturais da tarefa,
elas receberam a orbita da Terra desenhada em alto relevo e quando comegamos discutir sobre
o que elas precisavam fazer, as alunas demonstraram davidas sobre o que seria a orbita, como

podemos observar no episodio relevante 1.

Quadro 21 - Transcri¢@o do episodio relevante 1

Numero do Transcricao do episodio relevante 1 Comentarios
enunciado interpretativos
Ii: Aqui estd escrito orbita da Terra, vocés | Ambas as alunas
01 saberiam me explicar o que ¢ a orbita da Terra? demonstraram ‘ dﬁvifia
sobre o que seria a Orbita
da Terra.
A aluna A; ndo responde
oralmente, mas gesticula
e coloca a mdo no rosto
como se ela estivesse se
escondesse de algo.
02
03 Az Agora perguntando assim, ndo sei responder.
04 Ii: Vocés sabem me explicar como o Sol e os
planetas estdo posicionados?
05 Az: Sim.

A aluna A; ndo responde
oralmente, mas gesticula
€ mais uma vez esconde
seu rosto com uma das
maos, enquanto
movimenta a outra mao
de um lado para o outro.

06
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07 Ai: Os planetas estdo girando ao redor do Sol.
08 Az: Isso mesmo. O Sol no meio.
09 I1: E como esses planetas estdo girando?
10 Az: Tem tipo um caminho que eles giram, meio | A aluna demonstra que ja
redondo. estudou esse saber.
11 I;: Isso. Vocés sabem o nome desse caminho?
12 A1: Deve ser a orbita. Que €.
A: E a orbita da elipse. A aluna apresenta o
termo elipse, como algo
13 que ela ja estudou, mas
ndo consegue formular a
resposta corretamente.
Ii: Opaaa. Temos uma confusdo aqui. A aluna A; | Momento em que a
esté certa, o caminho que os planetas seguem, que | professora I; explica para
14 eles giram ao redor do Sol ¢ chamado de orbita. E | as alunas, para que elas
o formato desse caminho, o formato da orbita é | atualizem corretamente o
uma elipse. saber.
15 As: Agora entendi que a drbita € a elipse, que € um
pouquinho esticada, ndo € igual a um circulo.
Ap: Isso aluna Aj, estamos entendendo. Vocé | A aluna A;, durante as
entendeu também né?! interagdes  demonstrou
16 uma preocupagao com a
(Observagao: Voz da aluna com uma entonagao de | compreensao da aluna
voz diferente, demonstrando entusiasmo). As.

Fonte: Autora - Adaptado de Radford (2015)

Podemos identificar relagdes entre 0 modo semiotico verbal e o gestual na analise do

episodio selecionado. No Quadro 22 focamos nos gestos apresentados no episodio relevante 1.

Quadro 22 - Registro dos meios semidticos adaptado de Piccinini e Martins (2004)

Momento da
interaciao

Modos Semiodticos

Participante Gestual

Contexto

Episodio 1,
enunciado 2.

Realizagdo do problema
1.

Respondendo a
pergunta: Voceés
saberiam me explicar o
que ¢ a orbita da Terra?




143

Mao no rosto e cabeca se
movimentando como se fosse
uma negacao.

Realizagdo do problema
1.

Respondendo a
pergunta: Vocés sabem
me explicar como o Sol
e os planetas estdo
posicionados?

Episodio 1,
enunciado 6.

Uma mao no rosto e a outra se
movimentando de um lado para
o outro, sugerindo que ela nao

sabia.
Fonte: Autora - Adaptado de Piccinini e Martins (2004)

No episddio 1 a aluna A em dois momentos utilizou gestos para responder as questoes.
No Quadro 22 aparecem momentos em que a aluna A; utiliza gestos para responder questoes
relacionadas ao problema 1. No enunciado 2, a aluna colocou a mao no rosto € movimentou a
cabeca indicando uma negacdo. Esses gestos sdo indicativos de que ela nao sabia responder o
que ¢ a orbita da Terra.

A aluna, ao colocar a mao no rosto, demonstra estar envergonhada com a situagao,
porque ndo sabia responder as questdes relacionadas ao conceito Orbita. Durante a interagao,
essa aluna demostrou proatividade e entusiasmo para responder as questdes e, em vdrias
situacdes, buscava mostrar que sabia as respostas, porém, ao se deparar com uma questdo que
nao sabia, ela se mostrou constrangida, como pode ser evidenciado ao analisarmos os gestos e
a movimentacao corporal dessa aluna.

Durante a interagdo para resolver esse primeiro problema, em que elas buscaram realizar
conjuntamente o exercicio, percebemos que A queria demonstrar que sabia mais que A>. Havia
uma disputa que partia dela, pois ela queria responder todas as questdes antes da colega,
evidenciando um comportamento baseado na abordagem individualista. Porém, ao se deparar

com um saber cultural desconhecido ela acabou nao conseguindo formular sua resposta e se
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mostrou desconfortavel e constrangida com a situagdo, principalmente por ndo saber responder
a pergunta da professora.

No enunciado 6, a aluna movimentou a mao de um lado para o outro, significando mais
ou menos, para demonstrar que ela ndo tinha muita certeza de sua resposta. Apds a realizagao
deste gesto, com as maos, mesmo assim, ela respondeu verbalmente a pergunta: A;: “Os
planetas estdo girando ao redor do Sol”.

O que identificamos na realizagao desse primeiro problema foi que enquanto a aluna A»
sempre respondia verbalmente e dificilmente gesticulava ou mudava seu padrdao de
movimentagdo a aluna A; sempre quando tinha duvida sobre determinada resposta utilizava
movimentos e gestos antes de dar a sua resposta verbal. O uso de gestos e ou movimentos
corporais, em geral, ndo ¢ considerado em abordagens tradicionais e individualistas, mas, de
acordo com Radford, esses modos semioticos sdo carregados de significados e muito
importantes, pois sdo complementares as manifestacdes orais e escritas. “O conhecimento
aparece sensivelmente na sala de aula (por meio de a¢des, percepgao, simbolos, artefatos, gestos
e linguagem) por meio do trabalho comum” (RADFORD, 2016b, p. 196, traducao nossa). Aqui
destacamos a importancia da filmagem, porque por meio desse recurso que foi possivel analisar
os gestos das alunas.

Identificamos durante o labor conjunto que elas ja conheciam o posicionamento do Sol
e que a Terra girava em torno, porém ndo sabiam o significado de orbita, conforme
identificamos no episddio relevante 1. Apos nossa interagao, em que o labor conjunto contribuiu
para o movimento das alunas para o encontro do saber sobre orbita identificada nas falas das
alunas, suas manifestacdes evidenciaram que elas comecaram a entender que a Orbita € o
caminho que os planetas seguem ao redor do Sol. Inclusive, A cita no enunciado 15 que a orbita
¢ uma elipse, conceito que elas também estavam com dificuldade para formalizar e que a fala
de uma delas sugere a materializagao desse saber e a sua tomada de consciéncia.

Além disso, quando a aluna A fala: “Isso aluna A>, estamos entendendo. Vocé entendeu
também né?!” percebemos uma preocupacao da aluna A; com a aluna A», principalmente com
relagcdo ao entendimento dos saberes mobilizados nesse problema. Nessa interagdo a professora
I1 e as alunas foram sendo modificadas, pois € possivel identificar que as trés trabalharam em
conjunto para que o encontro com saberes acontecesse. Elas interagiram coletivamente para a
resolugdo do problema e na ac¢do da aluna A;, ao demonstrar preocupacido com a sua colega, ¢
possivel interpretar esse gesto como uma responsabilidade dela com a A, evidenciando novas
subjetividades, uma vez que todas participaram com o objetivo de solucionar o problema

proposto.
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Depois dessa primeira discussdo para esclarecer o que ¢ a dorbita da Terra, as alunas,
com o auxilio da professora I;, foram resolver o problema posicionando o Sol e a Terra
conforme elas consideraram correto. Durante a resolugdo, professora e alunas refletiram sobre
quantas Terras e quantos So6is deveriam constar na orbita, assim como o tamanho e o formato
correto. Destacamos aqui, no episodio relevante 2, uma das discussdes sobre o formato e o

tamanho do Sol.

Quadro 23 - Transcri¢do do episddio relevante 2

Numero do Transcricao do episodio relevante 2 Comentarios
enunciado interpretativos
A».Ja sei qual € o Sol. O Sol ¢ esse aqui. A aluna escolhe o Sol com

o formato mais comum nos
(A aluna pega o Sol amarelo com o seguinte | livros infantis e fica

01 formato: ). segurando  por  alguns
segundos.
Ai: Esse Sol? Tem certeza aluna A>? A aluna A; ndo concorda e
questiona o porqué da
02 escolha da colega.
03 Az Sim ¢ esse.
Ii: Vocé ndo concorda aluna A;? Nesse momento a aluna A
04 deixa a imagem do Sol
escolhida jogando na mesa.
05 A1: Nao. Eu sei por que ela escolheu esse Sol.
06 I;: Por qué?
Ai: Porque ela vé mais o Sol assim em desenho.
07 N

Az: Eu gosto de desenhar o Sol assim. Eu sei | A aluna A afirma que o
como ¢ o Sol, ¢ redondo. Mas quando eu | Sol ¢ redondo, mas na sua
08 desenho coloco um monte de risquinhos saindo | representagao desenha
dele. conforme a figura que ela
escolheu inicialmente.

Ai: Eu fago também, mas nas aulas de arte que | Gesticula com a mao

09 pode variar os desenhos. indicando como se
estivessem saindo raios do
Sol.

Ajz: Ta bom entdo, vamos escolher um Sol | A aluna A concorda, mas

10 redondo porque ¢ assim que ele ¢ de verdade. com um tom de voz que
sugere contrariedade.

11 A1 Isso. Agora falta o tamanho.

12 Ao: A Terra € menor.

13 Ai: Sim.

Fonte: Autora - Adaptado de Radford (2015)

No episddio relevante 2 identificamos uma situagdo em que a aluna A; acaba

questionando o desenho da aluna A». Ela ndo s6 argumenta como justifica a resposta da colega
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como algo que estd mais familiarizada (enunciado 7). Nesse processo a aluna A» acaba
mudando sua escolha argumentando que o Sol é redondo (enunciado 10), e que ela sabia antes,
mas nao havia expressado verbalmente até ser questionada pela colega. A entonagdo da
aceitagao sugere que embora saiba como ¢ o formato do sol, a aluna utilizou algo que ¢ familiar,
que esta presente no seu cotidiano, uma forma cultural estabelecida dentro do contexto escolar
de se desenhar o Sol com raios e riscos saindo. E possivel identificar nessa situagio o papel que
os livros e o contexto escolar possuem sobre as escolhas dos alunos.

Nesse caso as alunas ja tinham o conhecimento do formato do Sol, mas o que acabou
sendo modificado durante o labor conjunto foi a maneira como essa informagdo pode ser
utilizada em um contexto de aprendizagem. A aluna A; fez com que tanto a professora quanto
sua colega A» se atualizassem quanto a utilizacdo do desenho do Sol, pois para ela em um
contexto de arte € possivel utilizar o Sol artistico (enunciado 9), mas em uma analise cientifica
¢ mais conveniente usar o Sol redondo, que ¢ a representacdo mais proxima da forma real do
astro.

Concluindo o problema, as alunas chegaram a um consenso sobre a posi¢ao € 0s
tamanhos do Sol e da Terra. O posicionamento do Sol e a escolha da Terra foram escolhas
rapidas e faceis para as alunas, porém o posicionamento da Terra na orbita precisou de varias
discussodes coletivas e um trabalho conjunto para a o encontro com esse saber. Podemos

acompanhar essa discussao no episddio relevante 3.

Quadro 24 - Transcri¢@o do episddio relevante 3

Nuamero do Transcri¢cao do episodio relevante 3 Comentarios

enunciado interpretativos
A1. 0O Sol é no meio e a Terra em cima da linha, na | As duas alunas
oOrbita. concordaram

anteriormente que o
Sol deveria  ser
posicionado no meio
do desenho da orbita.

01

02 I1: Vocé concorda aluna Aj?
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Az:. O Sol é no meio mesmo, mas a Terra acho que

03 ~

nao.

04 Ii: Por que vocé acha que a Terra ndo deve estar

nessa posi¢ao?

05 Ax: E que gira. A aluna pausa e pensa
em uma resposta.

Ii: E se ela estivesse aqui. Estaria errado? A professora
posicionou a Terra em
outra posi¢do para que
as alunas analisassem

06 conjuntamente sobre a
nova posi¢ao
A aluna A; faz um
movimento com as
maos tentando mostrar
para a professora que a
07 Terra gira.
08 Az: Sim a Terra gira.
09 Ii: Ok, vocé me mostrou que a Terra gira. Se ela
gira a posi¢do dela vai ser onde?
10 As: Pode ser na posicao da orbita.
Ii: Como assim posicao da oOrbita? Me explica | A professora incentiva
1 melhor, pode usar as figuras para me mostrar. aaluna A a posicionar
a Terra no lugar que
ela acha correto.
Az Pode ser e cima da orbita. Assim, oh.
12
Ai: Ah, como ela gira pode ser em qualquer lugar | A aluna pega o
13 essa Orbita. desenho da Terra e

move como se a Terra
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estivesse girando ao
redor do Sol.

Az: Isso que estava tentando dizer. (risos)

14 Pode ser em qualquer lugar em cima da orbita,

porque ela gira.

15 Ai: Ela pode estar de um lado ou do outro lado do
Sol.

Fonte: Autora - Adaptado de Radford (2015)

Para a analise desse episodio relevante ¢ necessaria a articulagao da anélise verbal com
a gestual, pois todas as participantes dessa interagao utilizaram dos gestos para demonstrar
algum movimento ou complementar sua resposta, inclusive a professora. No Quadro 25

trazemos alguns gestos que foram analisados.

Quadro 25 - Registro dos meios semidticos adaptado de Piccinini e Martins (2004)

Momento da Modos Semioticos
interacio Participante Gestual Contexto
Realizacao do
problema 1.

A professora muda a
Terra de lugar e
pergunta para as
alunas: E se ela
Episodio 3, L estivesse aqui.

enunciado 6. - Estaria errado?
A professora muda a posi¢ao da

Terra que a aluna A; posicionou,
para que as alunas analisassem a
nova situagao.
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Realizagao do
problema 1.

Aluna  mostrando
para a professora e a
colega que a Terra
gira ao redor do Sol.

Episodio 3
> A
enunciado 7. !

A aluna fez o gesto com o dedo para
demonstrar a Terra girando ao redor
do Sol.

Realizagao do
problema 1.

Aluna
reposicionando  a
Terra como uma
tentativa de explicar
a sua posi¢do na
orbita.

Episodio 3,
enunciado 12.

Fonte: Autora - Adaptado de Piccinini e Martins (2004)

No Quadro 25 selecionamos trés situagdes nas quais nao seria possivel chegar a uma
analise aceitavel se ndo tivéssemos os gestos, pois eles complementam a compreensao da
situacdo. A imagem que demonstra o enunciado 6, em que a professora muda a localizacdo da
Terra para que as alunas repensem no posicionamento, mostra que foi necessaria essa mudanca
da professora e ndo apenas uma situacdo hipotética falada. Essa a¢do colocou a professora
cooperando com as alunas para que o problema fosse resolvido e compreendido.

Ja no enunciado 7, a aluna A; usa o movimento da mao para simular que a Terra gira
em torno do Sol, essa agdo complementa a fala dela: “Pera ai, a Terra gira né”. Assistindo ao
video ¢ possivel perceber que o dedo da aluna gira acompanhando o desenho da drbita que elas
receberam, demonstrando que naquela situagao que elas analisaram a Terra gira ao redor do Sol
e o caminho percorrido ¢ a 6rbita desenhada.

E para finalizar, no enunciado 12 a aluna A» reposiciona a Terra para mostrar que ela
deve ser posicionada em cima da orbita. Com essa a¢do identificamos que ela também sabia

como posicionar a Terra e ao ndo aceitar a resposta da colega tivemos que repensar no
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reposicionamento da Terra e refletir nas possiveis posi¢cdes que ela poderia assumir.
Identificamos que a aluna A sabia que a Terra poderia ser posicionada, porém ela nao
conseguia fazer uma associagao da Terra girar em uma Orbita definida e seu posicionamento.
Foi a partir da interacdo com a colega e a professora que ela afirmou que: “Pode ser em
qualquer lugar em cima da orbita, porque ela gira.”

Na realidade, a aluna A tinha uma noc¢do de como posicionar a Terra, mas nao
conseguia expressar de forma verbal a sua resposta. Ja aluna A s6 conseguiu compreender esse
saber por conta das interacoes e reflexdes conjuntas com professora e colega, pois inicialmente
ela achava que a Terra deveria se posicionar apenas em um lugar da o6rbita. Com relagdo a
interagdo da professora com as alunas, observamos que se trata de agdes necessarias para que
reflitam sobre o saber ja existente para que assim elas pudessem encontrar esse saber.

Em sintese, os resultados mais relevantes extraidos da analise do problema 1 se referem
a elementos que evidenciam o processo de objetivacdo e o encontro com os saberes: Orbita,
formato, tamanho e posicionamento do Sol e da Terra. Com relagdo as evidéncias dos elementos
que sugerem um processo de subjetivacao, identificamos que as alunas se ouviram e discutiram
sobre algumas decisdes, fatos que no inicio das discussdes ndo era comum, principalmente a
A1 que respondia prontamente, sem considerar a colega, um comportamento individualista que
durante o processo foi se modificando e transformando, tornando-se mais solidaria.

Destacamos que dentro desse processo algumas dificuldades surgiram, como por
exemplo, momentos em que as alunas se distanciaram da atividade, pois durante a realizagdo
desse problema houve interrupcdes com algumas visitas de professores e alunos que
dispersaram em varios momentos a aten¢do das alunas, além do barulho e a movimentagdo fora
da sala, pois existe uma horta préxima a SRM e no dia que realizamos os problemas 1 e 2 havia
uma turma que estava fazendo uma aula experimental sobre a horta e isso chamou a atengao
das alunas.

Assim, nesse problema o contexto extraverbal em que as interagdes aconteceram
(contexto interno) interferiu no processo e acabamos utilizando algumas estratégias de
motivacao para fazer com que as alunas entrassem em atividade. Com relagdo as influéncias do
contexto extraverbal externo, como esse problema nao exigiu conhecimento de nenhuma
tecnologia e habilidade, ndo houve interferéncia diretamente nas escolhas das alunas para a sua
realizacao.

Para a realizagdo do problema 1, mesmo com algumas tecnologias assistivas disponiveis
para as alunas, elas ndo sentiram necessidade de utilizé-las. Antes de iniciarmos a realizacao do

problema mostramos para as alunas varias lupas que elas poderiam utilizar para ajudar na
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escolha das imagens. Porém, vale ressaltar, que as imagens disponiveis eram grandes e
coloridas com cores marcantes e isso fez com que elas conseguissem identificar quais eram as
figuras da Terra e do Sol.

A seguir analisamos o problema 2.

Problema 2: Escrevendo sobre o Sol e a Terra

O problema 2 foi planejado para exigir um pouco mais das alunas, além disso, para a
realizagdo deste elas tiveram que utilizar um tablet com 4udio texto. Elas ndo tiveram
dificuldades em trabalhar com o tablet, pois ele foi adaptado com contraste maximo e letras
maiores para que pudessem enxergar. Para a elaboracao do audio texto, primeiramente ele foi
escrito e depois transformado em 4dudio com um scanner que transforma o texto em voz (textos
no Apéndice 5).

Esse problema foi proposto para identificar como as alunas se comportariam diante de
uma atividade em que elas precisariam ouvir um audio para responder as perguntas por escrito
nas folhas de resposta. Isso porque em uma situacao de sala de aula elas necessitam ler os textos
o tempo todo, ou alguém (colega) auxilia lendo. Como alternativa, os professores poderiam
utilizar de outros artefatos para que as alunas possam realizar as tarefas juntamente com a
classe, sem um esfor¢o maior que os outros alunos, pois a leitura para os alunos com baixa
visdo acaba sendo cansativa e desconfortavel, principalmente quando os livros nao sao
adaptados.

As alunas escutaram os dudios e responderam cinco questdes sobre o tema escutado.
Elas receberam as questdes em uma folha sulfite A4 com tamanho de fonte 22, que ¢ confortavel
para a leitura de ambas. Elas acabaram criando estratégias para resolver o problema, como por
exemplo, uma divisdo de trabalho onde ambas realizariam as mesmas agdes, porém em
momentos diferentes. Além disso, sempre que necessario elas pediam ajuda para a professora.

Vamos iniciar analisando o episddio relevante 4, apresentado no Quadro 26.

Quadro 26 - Transcri¢@o do episodio relevante 4

Nuamero Transcricao do episodio relevante 4 Comentarios
do interpretativos
enunciado
01 Aj: No6s duas temos que ler e responder e nos
duas temos que usar o tablet. Quer comegar?
02 Az: Tanto faz. Posso ler a proxima. Temos que

trabalhar juntas.
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03 Aj: Ta.
As: Professora, a senhora ajuda a gente a usar o
04
tablet?
Ii: Claro meninas. Antes de iniciar a

realizacdo do problema, a
professora mostrou para as
duas alunas os comandos
necessarios para a
utilizagdo do tablet para
que elas pudessem realizar

05 a atividade.

Fonte: Autora - Adaptado de Radford (2015)

Percebemos nesse pequeno episddio que a aluna A; inicialmente se posicionou para
organizar a divisao de trabalho na realiza¢ao do problema, pois foi disponibilizado apenas um
tablet e uma folha para que elas realizassem o problema juntas. A aluna A, consciente de que
elas precisariam trabalhar em conjunto, aceitou a ideia. Nessa divisao de trabalho todas tiveram
algum papel para que a atividade fosse realizada. Podemos identificar essa divisdo de trabalho

no Quadro 27.

Quadro 27 - Transcricao do episddio relevante 5

Nimero Transcricao do episodio relevante 5 Comentarios
do interpretativos
enunciado
01 Ai: Eu vou usar o tablet entdo e vocé 1€ e

responde a primeira pergunta.
Az: Tad bom. Pode por o som, a gente ouve tudo

02 S
primeiro.
Aj: Ta. Enquanto as alunas
03 escutavam o audio ficaram o
(Observacao: O primeiro dudio sobre o Sol | tempo todo paradas e
tinha o tamanho de 58 segundos) concentradas.
04 Ai1: O que € o Sol?
05 Az: Ei me d4 aqui ¢ a minha vez. A aluna Az pega a folha da
colega e comeca a leitura.
Az: Apds a leitura, descreva o que ¢ o Sol. A aluna A> [é com
06 dificuldade, enquanto a

aluna Al se  mostra
impaciente.
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A1: Vamos escutar de novo. A aluna A1l coloca o audio
novamente € pausa no
07 momento em que elas
escutam a resposta

procurada.

estrela porque possui luz propria. Ele ¢

08 importante por isso, importante pra nos. Ele faz
as plantas crescerem também.
09 Ai: Escreve entdo.
A aluna A escreve a
resposta na folha de papel.
10

Fonte: Autora - Adaptado de Radford (2015)

No episddio relevante 5 destacamos duas situagdes importantes. A primeira ¢ no
enunciado 4 em que a aluna A; pergunta: “O que é o Sol?” (enunciado 4). Inicialmente elas
combinaram que a aluna A; iria ler a primeira pergunta e responder. Porém a aluna Ai, que
estava com a folha, iniciou a leitura. Quando a aluna A» percebeu que a colega ja estava
iniciando a leitura, ela se manifestou dizendo: “Ei me dd aqui é a minha vez”. E possivel
identificar nessa situacdo o processo de subjetivacdo: as alunas se posicionam na pratica
cientifica por meio de uma organizac¢ao, uma divisdo de trabalho na qual as duas realizam ag¢des
para possibilitar a resolu¢ao do problema de forma harmonica e coletiva. Trata-se de uma regra
necessaria de convivéncia social: elas se intercalavam (um momento uma escreve € a outra
manipula o tablet e em outro momento as agdes eram trocadas).

Quando uma das alunas se sentiu prejudicada dentro do processo, ela ndo hesitou em
dizer que era a sua vez e expressou-se como participante da situagdo, pois o combinado era que
as responsabilidades fossem divididas para a realizacdo do trabalho conjunto. Vemos aparecer
as caracteristicas da ética comunitéria que segundo a TO ¢ necessaria para que o labor conjunto
acontega na sala de aula. A aluna A;, durante a interagdo com a aluna A, teve que se adaptar
ao acordo de divisao de trabalho proposto anteriormente, evidenciando momentos que sugerem
mudancas na atuagao de ambas como pessoas que vivem em uma comunidade e que se apoiam

mutuamente para responder os problemas que lhes foram apresentados.
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A segunda situacdo ¢ relativa ao enunciado 8, em que a aluna A afirma que entendeu,
ela explica o contetdo reproduzido pelo 4dudio. Essa sua atitude e manifestacdao oral aponta
indicios do processo de objetivagdo, ou seja, evidencia um movimento que sugere o encontro
das alunas com saberes cientificos culturais. A aluna A, disse: “Ai. Acho que entendi. O Sol é
uma estrela porque possui luz propria. Ele é importante por isso, importante pra nos. Ele faz
as plantas crescerem também”. A aluna repetiu uma parte do que foi reproduzido no audio,
porém ela complementou sua fala (Ele é importante por isso, importante pra nos. Ele faz as
plantas crescerem também). Como nesse caso a resposta era apenas para descrever o que ¢ o
Sol, o que ela acrescentou sao informagdes além do solicitado.

Destacamos esse enunciado porque, quando comparamos com o que a aluna A»
escreveu, encontramos uma divergéncia, pois a aluna verbalizou uma resposta e escreveu

apenas uma parte do que ela falou. Podemos identificar essa afirmacao no Quadro 28.

Quadro 28 - Registro dos meios semidticos adaptado de Piccinini e Martins (2004)

Momento da Modo Semiotico
interacio Participante Verbal/Visual Contexto
Modo Verbal Realizacao do

problema 2.

ApoOs escutar o
audio, a aluna
expoe sua resposta

O Sol ¢ uma estrela porque possui luz
propria. Ele ¢ importante por isso,
importante pra nés. Ele faz as plantas
crescerem também.

Episédio 5, A verbalmente e
enunciado 8. : Modo Visual depois escreve no
papel.

[

Nl L A ON

) S
QLA

Fonte: Autora - Adaptado de Piccinini e Martins (2004)

Identificamos que A> tem dificuldades na leitura e escrita, observadas durante a
realizagdo do problema quando ela precisou fazer as leituras. Ela lia devagar e demorava para
reconhecer algumas palavras e quando escrevia, tentava sintetizar o contetido para escrever
menos. Mantivemos a resposta escrita porque esta ¢ a forma majoritariamente usada nas escolas
nas tarefas e avaliagdes escolares. Destacamos que essa aluna era do 7° ano e tem uma
deficiéncia intelectual leve além da baixa visdo.

Esses resultados sdo relevantes porque possibilitam uma reflexdo sobre a maneira que

essa aluna esta sendo assistida no seu contexto escolar em sua aprendizagem. E que, portanto,
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¢ necessario repensar a forma de atendimento dispensado para ela e demais alunos com
deficiéncia, no sentido de proporcionar meios e recursos melhores para que ela possa
posicionar-se € ser mais ativa em sala de aula. Fornecer problemas somente na forma escrita
para ela realizar as tarefas ndo ¢ a melhor maneira por conta das dificuldades que ela tem.
Existem alternativas que s3o indicadas para propor as mesmas situagdes usando outra
metodologia que ressalta a importancia da aprendizagem coletiva e que coloca em evidéncia o
papel dos artefatos que podem auxilia-la no processo de aprendizagem.

Hé outro aspecto relevante que foi observado durante as interagdes no trabalho conjunto
de A1 e Az e que se refere a natureza sensivel, sensorial e material dos processos de objetivacao
explicados na primeira parte deste artigo. Existe, de fato, articulagdo do modo verbal com o
modo gestual, apresentada pela aluna A1, que nesse episddio demonstrou impaciéncia enquanto

a colega fazia a leitura da questao.

Quadro 29 - Registro dos meios semidticos adaptado de Piccinini e Martins (2004)

Momento da Modo Semiotico
interacao Participante Gestual Contexto

Realizagao do
problema 2.

Ay Enquanto a aluna
A» lia o exercicio, a
aluna Al
movimentava a

mao para frente
para que a aluna A»
lesse mais rapido.

Episodio 5,
enunciado &.

A aluna A; movimentava a mao, com
movimentos para frente, como se

pedisse para acelerar o processo.
Fonte: Autora - Adaptado de Piccinini e Martins (2004)

Por meio desses gestos, acdes, palavras e artefatos ¢ que podemos observar que essas
alunas embarcaram em um processo de objetivacdo de saberes cientificos. No Quadro 29
podemos identificar que a aluna A; quer apressar a sua colega na resolucao da questdo 2.1 e
acaba nao respeitando o tempo da colega A>. A professora acabou interferindo para que isso
nao desmotivasse a aluna A>. No inicio A demonstrou ndo ter paciéncia, queria ler e responder
as questdes sozinha, por conta da dificuldade apresentada pela aluna A na escrita e na leitura,
porém conforme fomos interagindo e trabalhando juntas ela comecgou a entender, aceitar a

situagdo e ajudar sempre que possivel. Nesse processo de subjetivagdo vemos a importancia
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que adquire o professor ao disponibilizar as alunas outras formas de alteridade (neste caso,
formas de cuidar do outro). Foi também possivel observar uma mudanga gradativa de Aj,
sugerindo uma transformagao na sua forma de agir decorrente do trabalho conjunto com a sua
colega.

O problema 2 permitiu que as alunas se aproximassem e se conhecessem melhor, pois
foi nessa situacdo que ambas demonstraram suas dificuldades. Conforme fomos interagindo,
alunas e professora, buscamos maneiras para que elas superassem as dificuldades para trabalhar
em conjunto. No que diz respeito ao encontro com os saberes, temos evidéncias verbais das
duas alunas de que elas compreenderam que o Sol ¢ uma estrela porque possui luz propria.

A préxima pergunta foi relacionada a importancia do Sol para os seres humanos. Para a
resolucdo dessa questdo, as fungdes de trabalho foram trocadas, enquanto a A; estava
controlando o 4udio no tablet, para essa questdao ela ficou responsavel por ler e responder o
questionamento, a Az ficou com o tablet. Elas conseguiram responder essa pergunta
rapidamente, pois a aluna Az conseguiu identificar a resposta no dudio e discutiu com a A para
chegarem em um consenso e depois a aluna A escreveu a resposta elaborada conjuntamente.

No Quadro 30 apresentamos a resposta registrada pelas alunas.

Quadro 30 - Registro da resposta de uma aluna

Modo Semiotico - Visual

2.2 — Responda: Qual a importﬁncia’db Sol
mseres Vivos? @ C vmop mj\n/@ b el v

qo@)‘) QML .{jwwﬁ o I Mo DDfd @ Wv@%/aa /CQ/U/[@

Resposta gerada a partir da interagdo entre alunas e professora.

Fonte: Autora (2020)

No 4udio texto foi apresentada também a importancia do Sol para os animais e plantas.
Nas discussdes para a elaboracdo da resposta as alunas falaram dessa importancia, porém
quando foram escrever acabaram resumindo. Mais uma vez, as alunas ndo escreveram a
resposta completa, demonstrando que no registro escrito se perde informagdes do pensamento
das alunas. Esse aspecto ¢ algo que precisamos repensar no contexto escolar, pois ainda faz
parte da cultura da escola avaliar apenas com problemas escritos, com essa metodologia

estamos perdendo informagdes do que os alunos aprenderam durante a realizacdo do problema,
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ja que eles dificilmente escrevem muito. Nesse sentido, necessitamos de estratégias para
garantir uma avaliacdo mais adequada.

No 4udio sobre a Terra, as alunas tiveram que responder trés questoes, também a partir
do que elas escutaram. A divisao de trabalho foi feita por elas, da mesma maneira que fizeram
na etapa anterior do problema. No Quadro 31, identificamos o momento em que elas se

organizam para iniciar o problema.

Quadro 31 - Registro dos meios semioticos

Modo Semiotico
Participante Gestual Contexto
Realizagao do problema
2.

As alunas se
organizando para iniciar
a mnova etapa do
problema 2.

A aluna A; move a folha com as questdes em
direcdo a aluna A> e o tablet em sua direcao,

invertendo a ordem do trabalho anterior.
Fonte: Autora - Adaptado de Piccinini e Martins (2004)

Mesmo as alunas nao estudando no mesmo ano e nem sendo atendidas no mesmo turno
no AEE, elas se tornaram solidarias e responsaveis durante realizacdo da tarefa. Para Radford
(2015), a subjetivacao € o processo em que os alunos se posicionam dentro de um contexto e
assumem posi¢des nas praticas culturais, € a criagdo historica do ser. As alunas, ao mesmo
tempo em que estdo encontrando os saberes de Ciéncias, estdo formando novas subjetividades
ao colaborarem uma com a outra na realizagdo de uma tarefa conjunta.

No caso dos alunos com deficiéncia essa maneira de se posicionar dentro do processo
de ensino e aprendizagem em um contexto de sala de aula regular ¢ importante para que eles
sejam ouvidos, jd que essa ndo ¢ uma pratica comum, uma vez que esses alunos normalmente
estdo isolados dos outros e em alguns momentos até realizando tarefas diferentes dos outros
estudantes. Porém, esse fato precisa se tornar comum na sala de aula, pois se ndo for uma pratica

diaria e constante pode gerar conflitos, assim como o demonstrado no Quadro 32.
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Nuamero do Transcri¢ao do episodio relevante 6 Comentarios
enunciado interpretativos
01 Ai: Por que a Terra ¢ um planeta? A aluna lé e responde a
pergunta.
02 Ai: Porque ela ndo transmite luz propria.
03 A»: Nao...ela ndo... A aluna A; interrompe a
aluna Ao.
04 Ai: Porque ela ndo transmite... A aluna A interrompe a
aluna A;.
05 A A ”ljerra nao tem luz propria. E diferente de | Aluna A, consegue falar.
transmitir luz propria.
06 Ai: Vamos escutar de novo. A aluna A; discorda com o
que a A» fala.
07 Ay: Ta.
I: Ok. Vocés vao escutar novamente, mas | A professora acaba
08 prestem atengao nas palavras, pois as vezes se interferindq, pois, as alunas
a gente muda uma palavra, a resposta pode | estavam agitadas.
ficar errada. Vamos escutar de novo.
09 A1 e Az: Vamos A a!unas prestam aten¢@o no
audio.
Az: A Terra ndo possui luz... A ndo consegue terminar a
10 frase, pois ¢ interrompida
mais uma vez por Aj.
11 Ai: Luz propria.
12 As: Entdo...o que eu falei. Luz propria.
Ii: Vocés ndo estdo respeitando a vez de um | Foi preciso que a professora
falar. Para ndo ficar confuso, vamos esperar | interferisse, uma vez que as
13 cada uma falar e depois chegamos em uma | alunas ndo conseguiam
conclusdo. Estamos aqui para discutir e refletir | completar o raciocinio, ja
mesmo, mas temos que ouvir umas as outras, | que estavam sendo
né. interrompidas.
14 Ax: A'Terra ¢ um planeta porque ndo possui luz
propria. Certo professora?
15 I1: O que vocé acha A;?
A1: Estd certo. Isso mesmo. Agora € so
16 escrever a resposta. A Terra ¢ um planeta por
que nao possui luz propria.

Fonte: Autora - Adaptado de Radford (2015)

No episddio relevante 6 identificamos um pequeno conflito entre as alunas e isso gerou

uma certa desorganizacdo no momento de responder a primeira pergunta sobre a Terra. Com a

interferéncia da professora, elas acabaram se acalmando e conseguiram responder a pergunta.

As duas alunas conseguiram enunciar que a “Terra é um planeta por que ndo possui luz

propria”, essa resposta foi em decorréncia da informagao do dudio que elas conseguiram ouvir

e reproduzir na forma desse enunciado.
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Para Bakhtin (2003), mesmo que as pessoas pronunciem as mesmas palavras em
determinado contexto, elas nem sempre apresentam um mesmo enunciado, uma vez que foi
produzido em outro contexto por outra pessoa. Quando identificamos um enunciado em sua
forma verbal, “imaginamos o que o falante quer dizer, e com essa ideia verbalizada (como
entendemos) ¢ que medimos a conclusibilidade do enunciado” (BAKHTIN, 2003, p. 281).

Nessa situagao acreditamos que quando ambas as alunas expdem por meio da fala o
porqué da Terra ser uma planeta, aparecem evidéncias de que elas entenderam a situacao e
compreenderam esse saber, pois houve um conflito inicial em que a ideia que uma das alunas
tinha estava equivocada (enunciados 3 e 4) e depois de escutar o audio elas refletiram e ambas
chegaram a mesma conclusdo (enunciados 14 e 16). Depois desse episodio, as alunas se
organizaram e conseguiram responder as duas questdes sem mais conflitos e cada uma
respeitando a vez e a fungdo da outra dentro da proposta de trabalho conjunto.

Na tltima ag¢ao proposta dentro do problema 2 as alunas foram desafiadas a elaborarem
uma estratégia para a conscientizacdo das pessoas sobre o cuidado com o nosso planeta. No

Quadro 33 trazemos a escolha das alunas.

Quadro 33 - Transcri¢ao do episddio relevante 7

Nuamero do Transcri¢ao do episodio relevante 7 Comentarios
enunciado interpretativos
Ii: A gente falou da Terra. Falamos por que ¢
importante ndo poluir. E agora vocés vao me

01 dizer, o que vocés acham que poderiam fazer
para divulgar a importancia de cuidar do nosso
planeta?

02 Ai1: Eu andaria pelas ruas e fazia cartazes.
Colaria nos postes.

03 Az: Ah eu faria a mesma coisa. D4 pra colar na

escola e em pracas os cartazes, por que tem
muitas pessoas.

04 Ii: Ah...entdo estd bom. E isso que vamos fazer
agora.

05 Ai: Ah professora, a senhora tem que ajudar a | A aluna A; sempre pede
gente. Nao sei desenhar bem. ajuda para a realizagdo dos

problemas.

06 Ii: Eu vou ajudar vocés. S6 preciso saber o que
vamos fazer?

07 Ajz: Facinho.

08 I1: O que vocés querem fazer no cartaz?

09 A1: Quero comecar pintando.

10 A:z: Pintando o qué? Ainda ndo tem nada pra

pintar.
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11 Ai: Eu vou pintar e a gente vai escrever.
12 Az: O qué? Eu vou desenhar? O meu desenho
ndo ¢ bom.
13 Ai: Nem o meu. Todo mundo se ajuda, a
professora também vai desenhar. Trabalho
conjunto.
14 I1: Vocés tém que planejar o que vai ser feito no
cartaz.
15 A1: O meu pensar ¢ desenhar alguma coisa aqui.
16 Az: Desenhar primeiro o Sol ele é importante e
¢ mais fécil de desenhar.
17 Ii: Ok. O que mais? Alids por que vocés querem
fazer o cartaz mesmo?
18 Ajz: Pras pessoas... A aluna A; ¢ interrompida
pela aluna A;.
19 A1: Pras pessoas saberem... A aluna A; ¢ interrompida
pela aluna Ao.
20 Az: Ahh para. Deixa eu explicar?
Ai: Vaila
21 I;: Vai aluna A,.
22 Aj: Pras pessoas poder saber que ndo pode jogar
o lixo na rua, nas cal¢adas no rio.
23 I>: Vai aluna As. E vocé?
24 Ai: Para as pessoas saberem que a poluigdo ¢
preocupante para as pessoas que saem ao ar
livre, pra passear nas florestas, pra acampar,
fazer piquenique e essas coisas.
25 Ii: O que nés podemos fazer no cartaz para as
pessoas ndo poluirem mais.
26 Ai: Fazer uma frase bem bonita aqui ¢ um
desenho bem aqui embaixo.

Fonte: Autora - Adaptado de Radford (2015)

A partir desse momento de reflexao e outras discussoes que realizamos em conjunto, as

alunas chegaram a conclusdo de que fariam um cartaz e nele escreveriam uma frase e um

desenho para chamar a atencdo das pessoas com relacdo a importancia de ndo poluir. A frase

escolhida foi: NAO POLUIR O AR, POIS SUA VIDA VALE TUDO. Para a defini¢io da frase

e do desenho houve algumas discussdes e reflexdes, como podemos acompanhar no Quadro 34.

Quadro 34 - Transcri¢ao do episddio relevante 8

Nuamero do Transcricao do episodio relevante 8 Comentarios
enunciado interpretativos
01 As: As pessoas estdo poluindo muito, os rios, as

florestas. Tem que aprender né?
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Ai: As pessoas jogam os lixos nas florestas, nos
02 ri0s, nas ruas, poluem o mar e acabam fazendo o
meio ambiente ruim pra gente.
03 I1: Por que fica ruim pra gente?
04 Az: Porque a gente respira, o ar esta poluido.
05 Ai: A gente pode acabar... A aluna Aj ndo termina a
frase e faz dois gestos.
A aluna A; faz primeiro
um movimento com as
duas maos, em que ela
coloca os polegares para
baixo. Esse movimento
06 pode ser interpretado
como algo ruim ou
negativo.
A aluna A; faz um
movimento com o pincel
passando no pescoco,
significando
morte/morrer.
07
08 Az: Doente.
Ii: E como fazer para as pessoas nao poluirem
09 mais? Como fazer para elas ndo agirem mais
assim?
Aji: Falar pra elas: ndo polua, pois, sua vida vale
10
tudo.
Az: Noossaaaa. Muito boa essa frase. Podia falar | A professora escreve a
de meio ambiente. Né!? Mas professora escreve | frase para as alunas.
11 pra gente, pra gente ndo esquecer, enquanto
vamos discutindo aqui.
12 Ai: Pode ser s6 essa?
13 Az: Pode. Agora os desenhos. Colocamos um Sol
porque ele ¢ importante e alguma coisa poluida.
14 Ai: Vou desenhar um lago, metade sujo e poluido
e metade limpa onde tem uma pessoa limpando.
15 Az: Vou desenhar flores e a professora pode
ajudar com a arvore. Todo mundo faz uma coisa.
16 I;: Ok, vou pensar em como desenhar a arvore.
17 Ai: A gente ja vai pintando a frase.

Fonte: Autora - Adaptado de Radford (2015)
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Na confecgdo do cartaz identificamos evidéncias da transformagdo das alunas como
seres que vivem e se preocupam com a sociedade. Elas acreditam que as pessoas poluem o meio
ambiente e isso € prejudicial a satide. Uma das alunas sugeriu que € preciso ter campanhas e
panfletagem principalmente em pragas, pois sdo as pessoas que usam esses ambientes que

acabam abandonando seu lixo, em um lugar que elas mesmas usaram para o lazer.

Quadro 35 - Registro do cartaz elaborado em trabalho conjunto com as alunas

Modo Semiotico - Visual

De acordo com a fala delas, concluimos que colocaram uma frase e desenhos para chamar a
atencdo. Os desenhos enfatizam o contraste, do lado esquerdo ha um lago dividido ao meio.
Metade verde com lixo e a outra metade azul sem lixo. Ele tem uma pessoa tirando a sujeira
que estava dentro. Ao lado do lago uma arvore e uma flor demonstrando como pode ser o
meio ambiente sem poluicdo.

Fonte: Autora (2020)

As alunas tém consciéncia de que temos que cuidar do meio ambiente e isso tem grande
influéncia da escola e do meio em que elas vivem. A escola esta em uma éarea rural, possui areas
verdes e uma horta que os proprios alunos cuidam e fazem a manuten¢do. Uma das alunas mora
em uma chacara, onde tem plantas e area verde. O contexto extraverbal em que as alunas estdao
inseridas ajudou na tomada de decisdo de elaborar um cartaz. Além disso, articulando os meios
semioticos verbal e visual ¢ possivel identificar indicios de que ja tinham uma consciéncia
constituida sobre o assunto e elas acabaram agregando outros saberes ao que ja conheciam.

A elaboragdao de um cartaz fez com que as alunas trouxessem nao so a opinido delas,

mas uma reflexdo e uma critica sobre a maneira que esse assunto ainda ¢ negligenciado. Sobre
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o uso das tecnologias assistivas, depois da realizagdo do problema, questionamos a utiliza¢ao

do tablet como uma ferramenta para as alunas usarem no cotidiano da escola. No Quadro 36,

podemos verificar as respostas delas:

Quadro 36 - Transcri¢ao do episddio relevante 9

Nuamero do Transcricao do episodio relevante 9 Comentarios interpretativos
enunciado
Ii: O que vocés acharam de utilizar o tablet e | Pergunta para levantar a
01 o0 dudio para a realizagdo desse problema? opinido das alunas sobre os
artefatos utilizados.
Az: Achei muito legal, porque eu ndo gosto | Na entrevista e em varios
de ouvir audio que da sono, mas no problema | momentos da interagdo a
0 nao deu sono. aluna A» enfatizou que ficava
com sono ouvindo audio ou a
propria professora na sala de
aula
I1: Por que vocé acha que vocé ndo ficou com
03 sono?
04 As: E que o audio era pequeno e a gente ouvia
¢ ja respondia.
05 I1: E vocé aluna A;. O que achou?
A1: Eu gostei muito, achei legal o tablet e
06 dava pra enxergar e ouvir bem. O tablet ¢
novidade e pode chamar mais atengdo.
Ii: O audio estava bom? Deu pra entender | A professora  precisava
todo o conteudo que ele apresentou? levantar o que as alunas
acharam do 4udio, pois como
foi gerado pelo scanner, onde
¢ possivel modificar o
07 volume, a velocidade e a voz.
E possivel adequar a
necessidade de cada aluno.
Por isso ¢ importante o
feedback das alunas.
Ai: Deu pra entender certinho. E quando a
08 gente queria dava pra voltar e ouvir de novo.
Bem ficil.
09 Az: Até que foi facil mesmo.

Fonte: Autora - Adaptado de Radford (2015)

As alunas realizaram os dois problemas propostos em um encontro de aproximadamente

3 horas. E nesse tempo tivemos momentos de conflitos, mas que foram facilmente resolvidos

com uma interagdo baseada principalmente na preocupacdo com o proximo, solidariedade e
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ética comunitaria. Além disso, desenvolvemos um trabalho conjunto com o objetivo de realizar
a tarefa proposta.

Os problemas 3, 4 ¢ 5 foram realizadas em outro encontro de também aproximadamente
3 horas. Porém, precisamos destacar que o contexto mudou um pouco. Realizamos os
problemas na sala de recursos, porém a escola estava finalizando o ano letivo e, por conta disso,
os alunos estavam realizando atividades extraclasse e piqueniques e lanches coletivos.

A aluna A» ndo foi muito influenciada por toda essa movimentagdo, porém a A; se
distraiu algumas vezes e acabamos fechando portas e janelas para que o barulho e o contato
visual ndo atrapalhassem a finalizagao da atividade proposta. A seguir apresentamos a analise

do problema 3.

Problema 3 - Estudo do claro e escuro

O problema 3 foi proposto para que as alunas entendessem o comportamento da luz ao
incidir em um material opaco e em um material transparente, ja que o objetivo final da atividade
era que elas entendessem o fenomeno do dia e noite. Iniciamos apresentando o problema para

as alunas e o que elas deveriam fazer e depois realizaram a parte pratica do problema.

Quadro 37 - Transcri¢do do episddio relevante 10

Numero do Transcricio do episodio relevante 10 Comentarios
enunciado interpretativos
I1: Nessa atividade a gente vai diferenciar o claroe o | A professora  vai
escuro. Voceés estao recebendo agora duas caixinhas, | distribuindo 0
01 uma preta e uma transparente e também uma | material e explicando
lanterna. Nos vamos trabalhar juntas, pois vocés que | para as alunas o que
vao fazer a parte pratica e eu vou ajudando e também | vai ser feito.
fazendo algumas perguntas.
02 Ai: T4 bom, professora.
I1: Eu tenho duas caixinhas aqui. Uma transparente e | A aluna As
03 interrompe a
professora e continua
a falar.
04 Az: E uma escura.
05 I;: Isso uma escura.
06 Ii: Aluna A; vocé vai acender a lanterna nessa caixa
aqui, o que vocés acham que vai acontecer?
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A professora aponta
para a caixa preta.

07
—C

08 Ai: Vai ficar luz em volta dela.

09 Ii: Em volta? E vocé aluna A, o que acha que vai
acontecer.

10 Az: Eu acho que vai ficar meio claro, s6 o lado da
lanterna.

1 I;: Mais alguma coisa que vocés acham que vai

acontecer com a caixa preta?
12 Aj e As: Néo.

I1: Antes de ver o que acontece. Vou perguntar sobre

A professora aponta

essa outra caixa. O que vocés acham que vai | para a caixa
13 acontecer se a gente ligar a lanterna na direcao dessa | transparente.
caixa?
As alunas demoram
alguns segundos com
a caixa na mao
tentando imaginar a
situacao.
14
A1: Eu acho que ela vai ficar...tipo brilhando. Uma
15 luz bem clara dentro dela.
16 Az: Vai ficar bem clara 14 dentro.
17 Aji: Vai ficar atravessando ela...
18 Aj: Ah...a preta ndo vai atravessar.
Ii: E essa? A professora aponta
19 para a caixa
transparente
20 Ai: Vai atravessar.

Fonte: Autora - Adaptado de Radford (2015)

Antes de iniciar o problema pratico, as alunas chegaram a conclusao de que na caixa
transparente a luz atravessaria e na caixa preta ndo. No inicio elas demonstraram incerteza no
que iria acontecer, como por exemplo, no enunciado 8, que a aluna A; verbaliza que “vai ficar

luz em volta dela (caixa)”. Conforme fomos interagindo, as alunas reformularam a maneira de
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falar e chegaram em uma explicacdo que esperavamos. Temos aqui indicios de que juntas e por
meio do trabalho conjunto elas comegaram a entender a situagdo e os saberes que estdvamos
estudando.

Na realizacao da atividade pratica identificamos que as alunas comegaram a dar
significado aos pensamentos que elas tinham sobre claro e escuro, uma vez que ha evidéncias
que materializaram esses saberes durante a realizagdo do problema. Além disso, elas
conseguiram, por meio da acdo e do trabalho conjunto, entender como a luz se comporta ao
incidir em um material transparente e outro opaco. De acordo com Radford (2015), os alunos
vao encontrando os saberes gradualmente, ou seja, para esse problema o que elas
compreenderam ¢ suficiente para o entendimento do problema proposto, uma vez que o saber
esta em constante materializagdo, em constante movimento, nao € algo pronto e acabado.

Apo6s as discussdes e reflexdes, as alunas realizaram a parte pratica do problema.
Selecionamos o episddio relevante 11, Quadro 38, que mostra o0 momento delas realizando a

parte pratica.

Quadro 38 - Transcri¢do do episodio relevante 11

Numero do Transcricao do episodio relevante 11 Comentarios
enunciado interpretativos
01 A1: Vamos fazer na transparente primeiro.
- UK A aluna A; posiciona a
caixa e acende a lanterna.
02
03 Az: Passou mesmo. A luz passou para o outro lado.
Ai: Atravessou a caixa e bateu no tablet. A professora colocou o
04 tablet para ser utilizado
como anteparo.
05 Az: O que a gente falou esta certo.
I1:Agora vamos trocar a caixa. A professora ajuda as
06 meninas na troca das
caixas.
07 Aj e Az: Ndo atravessou.
08 Az: Nao, ndo atravessou.
Ii: O que aconteceu desse lado? A professora aponta para
09 o lado que estd sendo
iluminado.
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10 Aji: Ficou claro.
Az: O outro lado ficou escuro, a luz nao chegou 14. | A aluna aponta para o
11 lado da caixa que nao
estd iluminado.

As: Materiais diferentes, acontece uma coisa
diferente.

13 Ai: Uma deixa a luz passar e a outra ndo.
Fonte: Autora - Adaptado de Radford (2015)

12

No episodio 11, observa-se que as alunas, além de analisarem a situacao, conseguiram
articular as respostas dadas anteriormente com a experimentagado realizada. A partir da anélise
da situagdo, identificamos que as alunas compreenderam o que aconteceu com as caixas ao
serem incididas pela luz da lanterna. Algo que ndo ¢ trivial e nem ¢ facil de compreender, mas
que com a experimentagao puderam observar, refletir € encontrar a resposta, neste caso
podemos dizer que ocorreu a materializacdo do saber.

Realizamos também a mesma analise com uma bola de isopor que representava a Terra,
para verificar o comportamento da luz ao incidir na esfera e articular com o estudo realizado
com as caixas. As alunas iluminaram um dos lados da bola, representagao da Terra, € viram o
que aconteceu. Da mesma maneira que na situagdo das caixas, momento anterior, elas tiveram
que analisar o que estava acontecendo com a luz incidente e explicar a situacdo. Podemos

identificar algumas conclusdes das alunas no Quadro 39.

Quadro 39 - Transcri¢ao do episodio relevante 12

Nuamero do Transcri¢ao do episodio relevante 12 Comentarios
enunciado interpretativos
A professora mostra para
as alunas o objeto que
elas vao utilizar nessa
etapa do problema.
01
AT, —
02 I1: Se acender a lanterna aqui, o que acontece?
03 Az: Fica mais claro de um lado.
04 Ai: Também nio atravessa a luz.
05 A»: Um lado fica claro e o outro fica escuro.
06 I1: Qual € o lado claro? E qual ¢ o lado escuro.
07 Ai: Oh professora. O lado que a lanterna esta
virada ¢ o lado claro.
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08 Az: A luz ndo chega do outro lado e fica escuro.
O lado sem a lanterna ¢é o escuro.
Fonte: Autora - Adaptado de Radford (2015)

No episddio relevante 12 identificamos que as alunas conseguiram articular o que elas
aprenderam trabalhando com as caixas para realizar a analise quando iluminaram a Terra (bola
de isopor). As alunas chegaram a conclusao de que a lanterna conseguia iluminar apenas uma
parte da Terra e que a luz ndo atravessava para o outro lado. Outra conclusdo importante a que
as alunas chegaram foi que o lado que a luz esté incidindo fica claro e o outro lado fica escuro,
possibilitada pela situacao sensivel e concreta proporcionada pela atividade AEA.

Um destaque relevante ¢ que durante a realizagdo de todo o problema 3 as alunas
respeitaram a vez da outra para falar, alternaram os papéis para realizar o problema e
principalmente respeitaram a particularidade da outra (principalmente com a leitura, pois a
aluna A, tem dificuldade para ler e a aluna A; aprendeu a conviver com essa diferenga, pois
antes ela queria ler e perdia a paciéncia rapidamente). Os conflitos que aconteceram no primeiro
dia da tarefa ndo se repetiram na realizacdo desse problema. Esses sdo alguns indicios de que
aconteceram transformac¢des no comportamento das alunas, ou seja, evidéncias do processo de
subjetivacao.

Apos a realizacdo do problema 3, iniciamos a apresentacdo do problema 4. Passaremos

a seguir para a analise desse problema.

Problema 4 — Analisando uma foto da Terra

No problema 4 as alunas deveriam responder cinco questdes em uma folha de sulfite A4
sem ampliagdo, com tamanho 12 para as letras. Para elas foram disponibilizadas varias lupas
para ajudar na leitura. Para responder as questdes as alunas deveriam analisar uma foto no
tablet, sendo a imagem e o tablet adaptados (brilho e contraste) para que elas enxergassem
confortavelmente.

Iniciamos apresentando o problema para as alunas, assim como mostramos as lupas
disponiveis e o tablet que elas iriam utilizar. O tablet foi utilizado apenas para elas visualizarem
a foto. Nesse problema, inicialmente cada uma das alunas recebeu uma folha com as questoes,

pois precisdvamos identificar o conhecimento atual de cada uma delas.
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Figura 15 — Imagem disponibilizada para as alunas no tablet

Fonte: Earth Viewer. Disponivel em:<http://www.fourmilab.ch/> Acesso em: jun. 2020.

As alunas receberam a imagem no tablet com as cores e contraste alterados para melhor
visualizagdo e responderam individualmente as questdes. As respostas das alunas foram
semelhantes e demonstraram que houve o encontro delas com os saberes relacionados ao claro

e ao escuro na Terra.

Quadro 40 - Registro das respostas das alunas no problema 4

Modo Semiotico - Visual

Questio 1: O que esta representado na imagem? 6 W /&
Tona don

Resposta da aluna Ao,

Questdo 2: Por que um lado da Terra esta claro e o outro lado estd escuro?
] "

Pan gk o Ay da J3d vEe el oo @ g s X!

¥

Resposta da aluna A;.

Fonte: Autora (2020)

Queremos destacar a pergunta 3, pois na imagem disponivel no tablet, metade da Terra
estd iluminada e metade ndo esta. Pedimos para que as alunas desenhassem o Sol no local que
acharam que seria correto a partir da imagem que estavam observando no tablet. Realizamos

uma analise dos desenhos produzidos por elas, disponiveis no Quadro 41.
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Quadro 41 - Registro da resposta das alunas no problema 4

Modo Semiotico - Visual

Questido 3: Qual seria a posi¢@o do Sol se ele estivesse na imagem? Desenhe.

SoL

A=
=0
b

U ™

| |

Resposta da aluna Aj.

Questiio 3: Qual seria a posigdo do Sol se ele estivesse na imagem? Desenhe.

Resposta da aluna Ao.

Fonte: Autora (2020)

Em seu desenho da aluna A; pintou de amarelo a parte iluminada pelo Sol e posicionou
0 Sol ao lado da Terra, mas proximo do lado iluminado. Ao observar o desenho, identificamos
que a aluna associou o lado iluminado ao lado em que o Sol estd posicionado. Isso mostra que
ela encontrou esse saber. Porém, quando analisamos o desenho da aluna A», ela colocou o Sol
no centro ¢ a Terra orbitando ao redor dele, porém ela ndo identificou a parte clara e a parte
escura da Terra. Foi s6 por meio da interagdo que conseguimos entender o que a aluna estava

pensando ao fazer esse desenho.



171

Quadro 42 - Transcri¢ao do episddio relevante 13

Nuamero do Transcri¢ao do episodio relevante 13 Comentarios interpretativos
enunciado
Ii: Uma coisa que vocé falou, mas ndo | A professora percebe que a
01 escreveu, explica pra mim. aluna fez um desenho de dificil
entendimento, mas na
explicagdo oral a resposta esta
completa
02 Az: Que um lado esta claro e o outro escuro?
03 Ai1: Um lado esté claro e o outro escuro.

Az: E que a luz ndo atravessa. Tipo assim,
porque o Sol fica em um lugar e clareia um

04 lugar, ai a Terra gira e ele clareia outro
lugar.
Ai: O planeta Terra vai girando em torno do
05 Sol, quando ele estd de um lado esta claro,
quando ele esta do outro lado est4 escuro.
06 Az: Um lado ¢é dia...
07 A1: E o outro € noite.

Fonte: Autora - Adaptado de Radford (2015)

Destacamos mais uma vez que exercicios apenas escritos para a aluna Az ndo podem ser
aUnica forma de avalia-la, pois ela escreve pouco e ndo gosta de desenhar, além do mais, alguns
desenhos exigem habilidades que as vezes os alunos nao possuem. Perguntamos para ela qual
parte da Terra deveria estar iluminada e ela nos respondeu que: “fem que ser o lado que esta
virado para o Sol, um lado é dia e o outro é noite”. Isso mostra que ela compreendeu sobre o
dia e a noite, porém ndo conseguiu demonstrar no desenho.

Sobre o uso das tecnologias assistivas, a aluna A1 ndo utilizou nenhum dos artefatos
disponiveis, inclusive afirmou que estava enxergando perfeitamente. Ja a aluna A, em alguns
momentos de desconforto com o tamanho da letra (que propositalmente colocamos menor que
o tamanho confortavel para elas) utilizou a lupa para a leitura. Nas respostas apresentadas
percebemos que a aluna A escreve pequeno e de acordo com a professora P1 que a acompanha
nos atendimentos na sala de recursos, ela nao compreende sua condigdo fisica e quer escrever
com a letra do mesmo tamanho que os colegas, mesmo com o caderno com a pauta ampliada,
a possibilidade de ser diferente ¢ o que gera desconforto para a aluna. J4 a aluna A, compreende
melhor sua condi¢do especifica e até utiliza recursos quando necessario. A letra dela € maior e
ocupa o espago na linha do caderno de pauta ampliada, como se espera de um aluno com baixa

visdo, que necessita de adaptacdo nos materiais didaticos.
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A compreensdo da condicao delas como pessoas com deficiéncia faz parte do processo
de subjetivacdo e esse € um momento importante para que essa condi¢do possa ser superada,
por meio de praticas inclusivas € com o uso dos artefatos adequados. Estas manifesta¢des do
eu, de sua posi¢do social, fazem parte dos processos de subjetivacdo. E nesse caso, os
professores tém um papel muito importante a desempenhar, tornando acessiveis outras
maneiras das alunas se verem a si mesmas.

Do ponto de vista das TAs, o tablet foi uma alternativa, pois por um lado ajudou as
alunas a se posicionarem de outra maneira e, do ponto de vista tecnologico, auxiliou na
dificuldade que A tem na escrita, pois o fato dela escrever devagar e com dificuldade faz com
que suprima informagdes das suas respostas escritas, além disso ele pode ser utilizado em outras
situagdes convenientes. Sendo assim, o tablet se converte em um elemento importante do
processo de subjetivacdo, uma vez que auxilia as alunas e minimiza algumas dificuldades e se
torna parte da sala de aula, pois ndo ¢ algo exclusivo para um aluno com deficiéncia. Ao
utilizarem o tablet elas ndo se tornam diferentes frente aos outros colegas.

A interagdo de A1 e A apresenta evidéncias de que as alunas comecaram a se respeitar
e trabalhar na forma de labor em busca de um objetivo comum, que foi a realiza¢ao da tarefa,
e regida pela ética comunitdria, uma vez que passaram a se posicionar com preocupacao e
solidariedade uma com a outra. Em relacdo a aluna A, sentimos a necessidade de trabalhar a
potencialidade da aluna e o uso das tecnologias assistivas que auxiliaram durante suas tarefas
escolares, pois ela se sente diferente dos outros colegas de sala de aula e nao queria demonstrar
que ela necessita de artefatos para realizar as tarefas .. Com a nossa intervengao, observamos
que ela comecou a entender a sua condi¢do, porém isso ¢ algo que precisa ser constantemente
trabalhado para evidenciar as vantagens em utilizar os artefatos adequados para que ela possa
superar os desafios que ela enfrenta por conta da sua deficiéncia. Ela tem um problema
congénito e a adaptacdo para o uso, em particular, das tecnologias assistivas pode contribuir no
processo de aprendizagem no cotidiano escolar.

Situagdes dessa natureza sdo complexas e muitas vezes extrapolam a atividade a ser
realizada na sala de aula. Mas mesmo nesse caso acreditamos que a tecnologia assistiva pode
auxiliar nesse processo, pois durante a resolucdo do problema 2, A; passou a se aceitar como
uma pessoa que necessita dos artefatos tecnologicos, uma vez que s6 conseguiu utilizar o tablet
porque estava adaptado para que fosse confortavel para ela.

ApOs a realizacao do problema 4, iniciamos a discussao do problema 5, apresentado a

seguir.
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Problema 5 — Simulando o dia e a noite

O problema 5 foi experimental e nele focamos no estudo do dia e da noite. Foram
elaboradas varias questdes que analisamos conjuntamente com as alunas. Focamos
principalmente na interacdo verbal, pois as alunas ndo precisaram anotar e nem responder as

perguntas no papel. O objetivo desse problema foi estudar o fendmeno do dia e da noite por

meio de uma interagdo utilizando um aparato experimental.

Quadro 43 - Transcri¢do do episddio relevante 14

Nuamero do Transcricao do episodio relevante 14 Comentarios
enunciado interpretativos

01 Ii: Antes de iniciar o experimento vamos
retomar alguns pontos que ja vimos

02 Ay: Ta.

03 Ii: Vocés me falaram que ja perceberam que o
Sol muda no céu ao longo do dia. Me expliquem
como.

04 Ai: L em casa...assim... quando amanhece. Eu | A aluna faz o movimento
acordo 4 horas né. Quando eu vou 14 pra fora | do Sol com as maos e
esperar a Kombi, ai o Sol vem daqui em torno | aponta a posi¢do do Sol ao
do dia ele vem passando pra ca. Ai o por do sol | longo do dia.
¢ aqui.

05 I;: E vocé aluna A;? J& observou?

06 A aluna A apenas balanca
a cabeca para cima e para
baixo como uma resposta
afirmativa.

07 I;: Como que acontece 14 na sua casa?

08 Az: Tipo assim, como ja esta meio | A aluna A; aponta com as

amanhecendo, o Sol j4 estd 14, umas 5:30 por ai. | maos a posicao do nascer e
O Sol comega clareando pra 14. Ai ao longo do | por do Sol.
dia vai aumentando a luz do Sol.

09 I;: Aumentando. Como assim?

10 Az: Vai subindo. Até o outro lado. A aluna A; gesticula para
mostrar a posi¢ao do Sol
ao longo do dia.

11 Ii: Vocés falaram que o Sol que estd

movimentando. Esta certo isso?
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12 Ai: A gente pensa que ¢ o Sol que gira, mas ¢ a | A aluna faz o movimento
Terra que vai girando em torno do dia. com as maos

13 Az: Porque o Sol estd no centro. Parece que gira,
mas ¢ a Terra que gira.

Fonte: Autora - Adaptado de Radford (2015)

Identificamos que antes da realizagdo do experimento as alunas ja sabiam que a Terra
gira em torno do Sol e que esse movimento faz com que ora uma parte da Terra fique iluminada,
ora a outra parte. A partir das discussoes realizadas com elas pudemos iniciar a realizagao do
problema. Com o experimento montado comegamos a interagir com as alunas fazendo varias
perguntas, algumas que elas deveriam analisar a partir do que j& sabiam e outras a partir do
aparato experimental.

Iniciamos pedindo para as alunas identificarem o planeta Terra e o Sol no esquema e
depois perguntamos qual deles deve girar e qual deve permanecer parado. As alunas
responderam de acordo com o esperado. Depois dessa interagao elas realizaram o experimento

cujo objetivo era materializar os saberes sobre o dia e a noite.

Quadro 44 - Transcri¢ao do episodio relevante 15

Nuamero do Transcricao do episodio relevante 15 Comentarios
enunciado interpretativos
01 I1: Como eu faco para o lado que esta escuro ficar
iluminado?
02 As: S6 se o planeta girar, ai aqui vai ficar claro e
aqui escuro.
03 4 A aluna A aponta para

a Terra iluminada com a
lampada.

04 I1: Gira ai pra ver se vai acontecer isso.
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A aluna A; gira a Terra
e balanga a cabeca para
cima e para baixo como
se confirmasse a
resposta.
05
06 Ii: E o que aconteceu?
Az: O lugar que estava escuro ficou claro e onde
07 estava claro ficou escuro.
I;: Entdo desse lado... Antes da professora
08 terminar a pergunta a
aluna A; responde.
Aj: Desse lado ¢ dia e do outro lado € noite. A Terra | A aluna mostra o lado
09 gira e acontece isso. claro e o lado escuro da
Terra.

Fonte: Autora - Adaptado de Radford (2015)

A aluna Az, que nos problemas anteriores praticamente ndo mudou seu padrdo de

movimentagdo, nesse acabou interagindo mais € com vérias respostas sendo emitidas por

padrdes de movimentos. Destacamos dois momentos para articular a fala com os gestos.

Quadro 45 - Registro dos meios semidticos adaptado de Piccinini e Martins (2004)

Momento da

Modo Semiotico

Episodio 14,
enunciado 6.

interacao Participante Gestual Contexto
Realizagao do
problema 5.
A aluna responde a
pergunta da

Ao

professora  apenas
com o movimento da
cabeca. Nesse caso
ela gesticula um sim.
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Realizagao do
problema 5.

A aluna realiza o
mesmo movimento
da cabeca para cima e
para baixo, como se
confirmasse o que ela
disse.

Episodio 15,
enunciado 5.

Fonte: Autora - Adaptado de Piccinini e Martins (2004)

No Quadro 45 observamos a mesma aluna realizando o mesmo movimento da cabeca
em dois contextos diferentes, no primeiro ela esta respondendo uma pergunta com um sim, ja
no segundo, a aluna confirma o que disse anteriormente. Ou seja, um mesmo movimento em
situagdoes diferentes pode representar significados diferentes, por isso a importancia de
identificar em quais contextos os enunciados estdo sendo produzidos e nao tirar conclusdes de
recortes que estdo desvinculados de um contexto.

Apos esse momento, identificamos evidéncias, a partir da fala das alunas, de que elas
encontraram o saber de dia e noite, pois elas conseguiram associar 0 movimento da Terra com
uma parte estar iluminada e outra ndo. Apds essa interagdo, ainda precisdvamos que as alunas
entendessem sobre a duracdo do dia e da noite. Foi entdo que iniciamos uma discussdo com o

foco na duracao do movimento.

Quadro 46 - Transcri¢do do episodio relevante 16

Numero do Transcri¢ao do episodio relevante 16 Comentarios
enunciado interpretativos

01 I;: Agora ¢ dia ou noite aqui no Brasil?

02 Aje Ax: Dia

03 I1: Quantas horas vocés acham que dura o dia?

04 Ai: 24 horas

05 Az: Acho a mesma coisa.

06 Ii: Quanto tempo vocés acham que dura a parte

clara do dia?

A aluna A; conta nos
07 dedos quantas horas.
Ai: Eu acho que umas 10 horas.

08

Ii: Por qué?
09
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10 A1: Porque eu contei. Tem Sol até umas 7 da noite.
Das 7 a meia noite sdo 5 horas. Da meia noite as 5
da manha umas 5 horas. Dai da 10 horas.

11 A»: Mas a gente fala que ¢ metade, metade.
12 I;: Como assim? Nao entendi.
13 Az: E que a metade de 24 horas ¢ 12 horas. Entdo

metade € dia e metade € noite, da 12 horas cada.

Ii: A aluna A; contou mais ou menos a quantidade
de horas e ndo esta errado, pois ¢ a quantidade de
horas que tem Sol. Mas vocés podem encontrar em | Como as alunas deram

14 livros e explicagdes o que a aluna A» falou, que na | duas respostas
verdade ¢ uma aproximacao. Porque tem dias que a | diferentes, mas
quantidade de horas com luz ¢ maior e em outros | complementares, a

dias menor entdo faz uma média. Por isso sdo | professora explicou a
aproximadamente 12 horas de dia e 12 horas de | situag@o para ndo causar
noite. Dependendo da posicdo que a gente se | confusdo para elas.
encontra aqui na Terra o claro e o escuro durante o
dia variam. Tem lugares que a luz do Sol nem chega
em determinadas épocas do ano.

15 A1: Ele demora entdo, mais ou menos 12 horas pra
dar a volta e chegar 14 atras no escuro.

16 Ii: Esse movimento que a Terra faz para que o
Brasil chegue 14 atras tem um nome. Qual ¢?

17 A1 e Ax: Rotagao.

18 I1: Esse movimento dura quantas horas?

19 A»: Ela dé uma volta completa em 24 horas.

Fonte: Autora - Adaptado de Radford (2015)

A partir da transcricdo do episodio relevante 16 podemos verificar que foi apds a
discussdo sobre a duracdo do dia e da noite que elas conseguiram definir o que ¢ o0 movimento
de Rotacdo e sua duragdo. Identificamos nas falas das alunas que elas encontram os saberes
propostos a partir dos objetivos do projeto didatico (Rotagdo da Terra, dia e noite) além disso,
toda a interagdo ocorreu dentro de uma esfera da ética comunitéria, na qual o respeito e a
responsabilidade foram constituintes do labor conjunto.

Com essa atividade AEA que realizamos com as alunas levantamos evidéncias dos
processos de objetivacdo e subjetivacdo, uma vez que foi possivel identificar uma
transformag¢do na maneira em que as alunas trabalharam em grupo e se respeitaram
mutualmente. Além disso, também temos evidéncias de que houve o encontro com saberes,
como por exemplo, o comportamento da luz ao ser incidida em materiais opacos ¢ materiais
transparentes, a relagao claro e escuro com a fonte de luz e dia e noite e a duragdo do dia e noite.

Em relagcdo as TA, ao usar o tablet como um artefato para auxiliar na realizagdo da

tarefa, A1 ndo teve muitas dificuldades na utilizagdo, além de demonstrar em outros momentos
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que gostaria de ter um tablet para utilizar em sala de aula. Ao discutir sobre o uso dos artefatos
tecnologicos, Radford (2014) afirma que eles vao além da expansao das nossas possibilidades,
ja que cada artefato tem uma certa funcionalidade potencial de utilizagdo. Sendo assim, as TA
podem ser grandes aliadas no processo de ensino e aprendizagem dos alunos com deficiéncia,
se utilizadas adequadamente, uma vez que elas contribuem para a realizagdo da atividade e sem
elas algumas ac¢des ndo poderiam ser efetivadas, ja que os artefatos possuem potencialidade que
sO serdo colocadas em movimento em uma agdo concreta, isto €, quando estiverem em uma
atividade que proporcione isso (Radford, 2017a). Assim, ¢ preciso fazer um levantamento para
escolher as TA mais adequadas em fun¢do das necessidades do aluno, e planejar a forma que
elas possam ser utilizadas na realizagdo da tarefa por meio do trabalho conjunto.

Os resultados obtidos, a partir das analises realizadas dos episodios relevantes
apresentados, sugerem que precisamos repensar sobre o uso ¢ a adequacdao dos artefatos
culturais tecnoldgicos que estdo disponiveis na escola aos nossos alunos, porque esses recursos
sdo propostos como meios auxiliares para a realizacdo da atividade de ensino e aprendizagem

pelos estudantes, além de oferecer uma certa autonomia na realizacao das agdes diarias.

5.3 ANALISE DO RETORNO COM AS ALUNAS COM BAIXA VISAO

Ao retornar na escola apds 4 meses da nossa intervengao, as alunas A e A> passaram de
ano escolar, estando respectivamente no 5° ano e no 8° ano do Ensino Fundamental. Esse foi
um motivo de orgulho para as alunas, pois elas alcangaram notas acima da média e consideradas
altas para os alunos com deficiéncia. Vale a pena acrescentar que na rede estadual de educagao
de Mato Grosso do Sul existe o critério de promog¢ao com nota minima, onde alunos com
deficiéncia recebem uma média minima por bimestre para que ele nao fique retido em um ano
escolar.

Sendo assim, as alunas que foram com uma média de 8 nas disciplinas se sentiram
orgulhosas e felizes por estarem acima da média. A A destacou: “professora eu fui com 8,5 de
Ciéncias, a disciplina que eu mais gosto e eu tive uma nota boa”. Ja A, afirmou que: “fui bem
em todas as disciplinas até ciéncias que também gosto muito”. Durante nossa intervengao
identificamos que a professora de Ciéncias sempre adaptava as atividades para as alunas e a
incluia nos debates e discussoes, algo que motivava e aproximava as alunas das disciplinas e
dos conteudos.

Esses sdo exemplos de que o papel do professor nesse processo ¢ importante, pois

quando ha preocupacgdo e solidariedade desse profissional com seus alunos, os alunos sdo



179

motivados a continuar. E nesse sentido que a TO sugere que os elementos de uma ética
comunitaria sdo necessarios para que a aprendizagem acontec¢a. Destacamos, ainda, que essa ¢
uma escola que as professoras estavam passando por uma formagao com a TO, isso também foi
um fator que interferiu nesse processo.

Além disso, uma das professoras que atuava na sala de recurso também estava passando
por esse processo de formagao e ela acabou levando algumas mudangas para os atendimentos
dos alunos com deficiéncia. Uma mudanga importante que partiu das alunas foi o atendimento
delas no mesmo dia e horario. Apos nossa intervencao as alunas se aproximaram e se tornaram
amigas, algo que foi consequéncia e resultado do labor conjunto. Sendo assim, quando elas
foram para o atendimento no mesmo turno, se organizaram para conversar com a professora.

Esse fato mostra que as alunas se tornaram ativas e a partir da experiéncia anterior deram
voz a um desejo de ambas. Nao s0 isso, elas argumentaram com a professora para mostrar que
isso seria importante para a aprendizagem delas. A professora P apresenta alguns argumentos
trazidos pelas alunas: “achei engracado que elas se organizaram para falar, fizeram um
planejamento. Colocaram os pontos a favor, como por exemplo, que elas conseguiam trabalhar
juntas e que uma podia ajudar a outra”. Porém, essa ja era uma vontade da professora que
acabou concretizada com o pedido das alunas.

Nesse sentido, acreditamos que a TO proporcionou essa voz ativa as alunas, pois antes
da nossa proposta elas nem se conheciam, porém depois passaram a se posicionar e entender
que juntas poderiam se ajudar e alcangar objetivos comuns em prol da aprendizagem das duas,
esse fato reforca as ideias e orientagdo propostas por Radford (p.31, 2020) ao afirmar que nao
¢ simplesmente dar voz ao aluno, mas criar condi¢des para que eles exer¢am um papel dentro
de um projeto histdrico-cultural inclusivo e solidario. Assim, essas alunas que estavam isoladas
e alienadas do processo de escolarizacao, dentro da sala de aula regular, passaram a atuar de
forma ativa gragas ao processo vivenciado nas salas de atendimento e ao trabalho na forma de
labor conjunto em que aprenderam a agir e conviver de acordo com a ética comunitaria.

Para finalizar apresentamos a relagdo das alunas com a deficiéncia, pois era algo que
evidenciamos que elas ainda ndo aceitavam. De acordo com a professora P, esse fato também
foi uma mudanca que aconteceu, nao que elas aceitaram totalmente, mas existem indicios de
uma mudanga no comportamento das alunas. Py afirmou que: “vocé lembra que a aluna A; ndao
gostava de usar a lupa? Pois bem, agora ela ja utiliza a lupa em seus atendimentos. Ja foi um
avancgo.”

Podemos ver no Quadro 47 um momento em que a aluna estd fazendo uma leitura com

uma lupa.
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Quadro 47 - Comparagdo de dois meios semidtico adaptado de Piccinini e Martins (2004)

Modo Semiotico (Gestual)

Nessa imagem a aluna aparece lendo um problema de matemadtica que a professora P

planejou para as alunas. Ela esta utilizando uma lupa em barra para fazer a leitura.
Fonte: Autores - Adaptado de Piccinini e Martins (2004)

Esse acontecimento demonstra o quanto estamos em processo de transformacdo e
formacdo de novas subjetividades. Acreditamos que essas mudangas mostram indicios de que
a Teoria da Objetivacao, utilizada em um contexto de labor conjunto regido pela ética
comunitaria, pode favorecer mudangas expressivas no comportamento dos alunos. no Quadro

48, apresentamos um outro fato para ilustrar essas mudangas.

Quadro 48 - Comparagdo de dois meios semidtico adaptado de Piccinini e Martins (2004)

Modo Semiotico (Gestual)

Essa imagem ¢ o caderno da aluna A». O destaque € no
tamanho da letra da aluna. Na tltima vez que estivemos
na escola ela ainda escrevia no caderno de pauta
normal e com letra pequena.

Esse ¢ um caderno com pautas ampliadas
confeccionado para ela.

Fonte: Autora - Adaptado de Piccinini e Martins (2004)
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Essa ¢ outra mudancga expressiva, pois foi algo que a professora P; achava que a aluna
precisa mudar, pois acabava prejudicando a visdo dela, uma vez que forcava a vista para ler e
escrever € com essa mudanca € com o uso das lupas a leitura e os estudos t€m se tornado mais
acessiveis.

Observando todo o processo com as alunas com baixa visdo identificamos alguns
elementos de que a utilizacdo da TO na elaboragdo de atividades com o uso de Tecnologias
Assistivas trouxe uma transformagao nas alunas, com relacdo ao comportamento de uma com
a outra, sobre a compreensao da condi¢cdo de pessoa com deficiéncia além disso, identificamos
também elementos de que elas encontraram alguns saberes relacionados ao fenomeno do dia e
da noite.

No proximo capitulo passaremos a analisar as interagdes com a aluna cega, assim como
apresentaremos a transformacgdo pela qual a professora I; passou durante a realizagdo da

presente pesquisa.
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6 ANALISES E REFLEXOES: ALUNA CEGA E PROFESSORA PESQUISADORA

O presente capitulo tem como objetivo apresentar as analises do processo de intervencao
que foi realizado com a aluna cega no ISMAC. Iniciamos analisando a tarefa proposta e
trazendo alguns dados sobre a rotina da aluna nesse instituto depois da aplicagdo da nossa
proposta e finalizamos com a apresentacao de uma reflexdo sobre o processo de transformagao
pelo qual a professora investigadora passou durante a realizagao dessa pesquisa.

Iniciaremos com as analises das interacdes entre a aluna A3 e a professora investigadora

L.

6.1 ANALISE DA INTERACAO COM A ALUNA CEGA

Considerando que se trata de apenas uma aluna cega, as interagdes ocorreram o tempo
todo entre ela e a professora pesquisadora I;, diferentemente das interagdes entre as alunas com
baixa visao. Além disso, outra diferenca importante ¢ que a aluna Ajs, realizava seus
atendimentos no ISMAC e ndo em uma sala de recursos, sendo assim, utilizamos um dos
horarios que era reservado para refor¢o escolar que durava em torno de 1h30min, pois o horario
dela no ISMAC ¢ preenchido com varias agdes que vao desde ligdes sobre a vida diaria, a aulas
de musica, informatica, leitura, braille e refor¢o escolar. Nossos encontros aconteciam uma vez
por semana, assim como o refor¢o escolar.

Apresentaremos a analise da sequéncia de problemas trabalhados com a aluna cega, a
mesma AEA que foi usada para as alunas com baixa visdo. Lembrando que foram selecionados

alguns episddios para essas analises. Iniciamos com o problema 1.

Problema 1: Posicionando o Sol e a Terra

O problema 1 foi elaborado para identificar o saber atual da aluna em relagcdo ao
posicionamento do Sol e da Terra e da relagdo tamanho Sol-Terra. O material foi adaptado com
escrita braille e os desenhos e figuras em alto relevo. Iniciamos apresentando a maquete para a

aluna, conforme podemos ver no episoédio do Quadro 49.
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Quadro 49 - Transcri¢do do episddio relevante 17

Nimero do Transcri¢ao do episodio relevante 17 Comentarios
enunciado interpretativos
Ii: Vamos comecar identificando o que temos | Professora com a
01 aqui. maquete com o desenho

da orbita do Sol.

02 Ii: Vamos 1a. O que temos aqui?

A professora ajuda a
aluna a identificar os
elementos da maquete.

03
Aj: Ta escrito Sol [...] Espera[...]Terra[...] Orbita | A aluna utiliza o tato para
da Terra. identificar o que esta
04 . .
escrito em braile na
atividade.
Aj: Orbita da Terra? A aluna se mostra
05 surpresa com o termo
orbita.
06 Ii: Sim. Orbita da Terra. Vocé sabe o que é a

orbita da Terra?

Ajs: Eu to sentindo que ¢ meio redonda, um circulo. | Aluna  sentindo  no
07 desenho em alto relevo o
formato da orbita.

08 Ii: O que vocé sabe sobre a Orbita da Terra?

09 Aj: Professora. Devo ter estudado isso, mas acho
que ndo aprendi.
Fonte: Autora - Adaptado de Radford (2015)

Ao iniciar a resolucdo do problema 1 percebemos que a aluna estava timida e ndo parecia
muito a vontade. Ela interagiu e respondeu as questdes, porém nao se demonstrou entusiasmada
e as vezes parecia envergonhada. Também percebemos que ela respondia as perguntas
rapidamente e com pouca explicagao.

Iniciando as analises pudemos identificar no episoédio 17 que a aluna se surpreendeu ao
ler o termo: Orbita da Terra. Mais uma vez, assim como as alunas A; e A, a aluna Az, mesmo

estando no 8° ano do Ensino Fundamental, ndo sabia o significado desse termo. Como ela
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mesma disse, pode ser que tenha “estudado” o conteudo, neste caso, podemos dizer que nao
houve o encontro da aluna com esse saber cientifico e como ¢ um termo muito particular da
area da Ciéncia ela ndo apresentou nem mesmo uma explicacdo cotidiana para esse saber,
demonstrando que realmente ndo sabia do que se tratava.

Continuamos discutindo o assunto com ela e por meio da interacdo com a professora e
com o auxilio da maquete, o artefato cultural que compde o material experimental da AEA,
iniciou um movimento para o encontro desse saber. Para isso iniciamos nossa discussao a partir

do entendimento de Sistema Solar e os movimentos dos planetas.

Quadro 50 - Transcri¢ao do episddio relevante 18

Nimero do Transcricao do episodio relevante 18 Comentarios
enunciado interpretativos
01 I1: Vocé sabe o que ¢ o Sistema Solar? J& estudou?
02 As: Ja estudei. O Sistema Solar tem o Sol e oito
planetas.
03 I1: Me explica melhor.
A3z: Assim... o Sol estd no meio do Sistema
04 Solar...os planetas estdo ao redor do Sol. Ele (o
Sol) é nossa estrela.
Ii: Entdo o Sistema Solar tem o Sol no meio e os
planetas ao redor dele. Ok! Como esses planetas
05 ~ .. -
estao posicionados. Qual a posi¢do deles ao redor
do Sol?
06 A3: Eu ndo sei muito bem. Sei que os planetas
giram.

Ii: Vocé em algum momento da sua vida escolar
07 jé& estudou uma maquete ou figuras com texturas
que representavam o Sistema Solar?

Asz: Teve uma vez, mas era sO para ver OS
diferentes tamanhos, porque os planetas, Sol e
Terra tem diferentes tamanhos. Ndo sei como os

planetas estdo no Sistema.
Fonte: Autora - Adaptado de Radford (2015)

08

A aluna Az demonstrou, durante a interag¢do, que ndo tinha uma ideia espacial do Sistema
Solar. Conseguimos identificar que ela possui informag¢des memorizadas, que podem ter sido
um registro mental da fala dos professores ou leituras. Porém, ndo consegue expor como 0s
planetas estdo posicionados no Sistema Solar. E possivel depreender a partir da manifestagéo
da aluna que, durante sua formacao escolar, ndo teve a oportunidade de estudar sobre as 6rbitas

dos planetas, ou seus professores ao explicarem o sistema solar ndo proporcionaram um meio
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para que ela pudesse encontrar esse saber. De acordo com a sua fala, s6 havia estudado sobre
os tamanhos do Sol e da Terra.

Para um aluno cego, apds receber a informacao sonora, ou escrita, como nao tem a
informacao visual, em geral, isso acaba dificultando e as vezes impedindo-o de entender
realmente como sdo os fendmenos naturais, ou seja, precisa de um modelo tatil para que consiga
articular a fala com ele, para assim estabelecer uma relagdo do modelo representacional
concreto com o fendmeno real. E por meio de uma situagio sensivel e sensorial, possibilitada
pelo movimento auxiliado pelos artefatos culturais, maquete, ¢ pelo labor conjunto que o
estudante cego passa a materializar o saber e que se tornara parte de seu pensamento, ou seja, €
revelado em sua consciéncia (Radford, 2020). “No labor conjunto, o conhecimento ¢
materializado, reproduzido, transformado em algo tangivel, passivel de ser pensado, ou seja,
torna-se objeto de consciéncia” (RADFORD, 2020, p. 26, tradugdo nossa).

Esse ¢ um problema que os professores precisam identificar em suas salas de aula, pois
ndo ¢ apenas a informag¢do sonora que vai ajudar os alunos cegos a encontrarem os saberes
cientificos, eles precisam também de informacgdes tateis, quando possivel, e a audiodescri¢dao

para compreender o fendmeno como um todo.

Quadro 51 - Transcri¢do do episddio relevante 19

Nimero do Transcricao do episodio relevante 19 Comentarios
enunciado interpretativos
01 I:: Vamos voltar entdo. O que o sol €?
Asz: O sol € um satélite natural que fica mais A aluna A3z responde
proximo da Terra. rapidamente. Com uma
02 frase memorizada. FEla
ndo refletiu sobre essa
resposta.

I1: Mas vocé me disse que o Sol esta no meio do
Sistema Solar e que os planetas giram ao redor
dele. Se o Sol esta no meio do Sistema Solar quer

03 dizer que o planeta mais proximo dele ¢ a Terra?
Porque vocé me disse que ele estd mais proximo
da Terra.

04 A3: Nao[...]¢é assim [...] tem outros planetas

proximo do Sol. E a Terra também.
05 I1: Achei confuso. Me explica melhor.
Az: Ahhh...o Sol ¢ uma estrela que os planetas

06 giram ao redor dele.
07 I1: Mas entdo o que € um satélite natural?

Ajz: Vixiii...ta tudo confuso. A Lua ¢ o Satélite A aluna sabe algumas
08 natural da Terra. Nao € o Sol. Misturei as falas frases que foram

tudo. [risos]
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decoradas ao longo dos
anos de estudo.
09 Ii: Ok. Vamos recapitular entdo. O Sol € uma
estrela que fica no meio do Sistema Solar.
10 As: Isso. Que os planetas giram ao redor dele.
11 I;: E aLua?
12 Asz: Satélite natural da Terra que gira ao redor da
Terra.
13 I1: Agora entendi. Podemos prosseguir.

Fonte: Autora - Adaptado de Radford (2015)

No episodio 19 identificamos que a aluna confundia varias informacdes que ela disse

que ja havia estudado. Portanto, durante a interagdo ha evidéncias de que ela ja estudou sobre

o sistema solar pois diferencia o planeta Terra do Sol (estrela), porém incialmente estava

identificando o Sol como um satélite e respondia as questdes da professora de forma quase que

automatica, como se tivesse apenas memorizado esses saberes. Entretanto, a professora, ao

perceber a forma que ela estava se manifestando, estabeleceu um didlogo em que a aluna passou

a interagir, evidenciando um movimento reflexivo em que conseguiu diferenciar o Sol da Lua.

Apos vérias argumentacdes retomamos a discussdo sobre a Orbita da Terra.

Quadro 52 - Transcri¢do do episodio relevante 20

Nuimero do Transcricio do episodio relevante 20 Comentarios
enunciado interpretativos

01 Ii: Voltando. Depois te tudo que conversamos.
Vocé saberia me dizer o que ¢ a orbita?

02 As: A 6rbita ¢ o circulo.

03 I1: Mas vocé sabe me dizer o que € esse circulo?
Como ele esta no espaco?
As: Ele gira. Deve ser onde os planetas giram ao

04
redor do Sol.
I1: Isso. A orbita € o caminho em que os planetas
giram ao redor do Sol. Na verdade, a gente nao

05 enxerga ela, mas € por onde os planetas percorrem.
E uma informagdo importante, ela ¢ quase um
circulo, na verdade ¢ uma elipse.

06 Ajs: Deixa eu sentir.

07 I;: Pode pegar.

08 Ajs: Parece um circulo. Eu lembro de estudar
elipse.

09 Ii: E o que vocé lembra?

10 As: Nao lembro direito.
I1: Pra gente desenhar um circulo a gente usa o

11 compasso ¢ marca bem no meio dele para
comegar a desenhar.

12 As: E o centro do circulo.
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13

I;: Olha eu trouxe um compasso pra gente
desenhar o circulo pra vocé entender.

14

15

A professora tinha um
compasso para papel
braille e apresentou para
a aluna.

As: Podemos desenhar com ele.

Fonte: Autora - Adaptado de Radford (2015)

Mais uma vez, a aluna Az lembra de situagdes que ja havia estudado, mas nao consegue

explicar o que foi discutido. Percebemos que a aluna memoriza alguns termos, porém essas

palavras sdo sem significado, uma vez que ela nao consegue verbalizar o saber, neste caso, a

orbita, e nem aplicar nos problemas da tarefa realizada. O que percebemos ¢ que a maneira que

essa aluna tem sido ensinada ndo esta proporcionando o encontro com os saberes culturais.

A professora teve que encontrar estratégias, utilizando os recursos disponiveis, para

conseguir demonstrar para a aluna como se desenha um circulo, assim como suas

caracteristicas, para depois falar sobre o que seria uma elipse e suas caracteristicas. Essa foi

uma discussdo longa, que teve inicio em um encontro e acabou finalizando em outro.

Quadro 53 - Transcri¢do do episddio relevante 21

Numero do Transcri¢ao do episodio relevante 21 Comentarios
enunciado interpretativos
Ii: Depois de toda nossa discussdo, vou retomar
01 um pouquinho. Vocé me disse que essa é a Orbita
da Terra e que ¢ quase um circulo com o Sol no
meio
Asz: Isso. Tem formato de elipse, agora aprendi. A aluna retoma o saber
02 estudado no encontro
anterior.
A professora entrega as
representacdes do Sol
para a aluna e
imediatamente ela vai
03 sentir o tamanho da
Orbita desenhada.
> 4
04 Ii: Vocé tem varios Sols na sua mao. Tamanhos

diferentes, formatos diferentes, texturas
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diferentes. Aqui no desenho da orbita. Onde vocé
posicionaria o Sol?

05

As: Mais ou menos aqui no meio.

06

I1: Agora voce vai escolher qual Sol vai por aqui
no meio.

07

Asz: Na verdade, o Sol tem umas pontinhas. Mas
ndo tem um Sol grande com essas pontinhas, s6
tem esse que parece uma estrela, mas é pequeno.

08

I1: Por que vocé acha que o Sol tem pontinhas?

09

Ajz: Por causa dos desenhos. Nos livros tem Sol
com pontinha e eu desenho o Sol com pontinhas.

10

I;: E se eu te falar que o Sol ndo tem pontinhas.

11

As: Ah ouvi falar que ele ¢ uma bola amarela.

12

Ii: Isso mesmo. Uma bola amarela, mas como ele
ilumina a Terra, os raios solares chegam até¢ a
Terra, as pessoas desenham esses raios solares,
essas pontinhas que vocé falou. Mas a forma dele
¢ circular.

13

Az: Nossa..muita coisa né.  Aprendi
diferente...sempre diferente. Se perguntar para as
criangas eles vao falar que o Sol tem pontinhas.
Mas agora eu posso explicar para eles.

Fonte: Autora - Adaptado de Radford (2015)

Nesse episodio percebemos que assim como as alunas A; e Az, a aluna Az também

apresentou uma representacao cotidiana do Sol, que ¢ algo compartilhado principalmente nos

livros e desenhos infantis. Com a interagdo com a professora ela comeca a se mover em dire¢ao

a representacao cientifica do Sol e inclusive ao tomar consciéncia da diferenca entre a forma de

representar o sol, ela manifestou o desejo de ensinar para outros alunos evidenciando que o

encontro desse saber passou a fazer sentido pra ela. Ela ndo s¢ refletiu sobre essa situagao, mas

também se sentiu responsavel por ensinar isso para outros alunos. Apds essa interagao sobre o

formato do Sol, realizamos o primeiro problema, que trata do posicionamento dele e da Terra

na maquete.

Quadro 54 - Transcri¢ao do episodio relevante 22

Vamos comegar nossa tarefa.

Nimero do Transcricao do episodio relevante 22 Comentarios
enunciado interpretativos
01 I1: Agora ja entendemos qual ¢ o formato do Sol.

02 As: O Sol que vai no meio ¢ esse maior.
03 I1: Por que vocé escolheu esse?

Asz: Porque eu medi o tamanho da 6rbita e ele cabe
04 no meio e também eu sei que o Sol é grande. Maior

que a Terra ele é.
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I1: Ok. Vocé escolheu e posicionou o Sol. Agora ¢ | A professora entrega na
05 hora de escolher e posicionar a Terra. Vou colocar | mao da aluna as figuras
nas suas maos as Terras. que representam a Terra.
' A aluna ficou alguns
segundos sem falar,
somente analisando com
as maos cada figura
06 recebida.
07 As: E essa daqui. Ela ¢ menor que o Sol e eu sinto
a textura dos continentes nela. Achei legal. (risos)
08 Ii: Que bom que vocé identificou os continentes.
E isso mesmo.
As: Escolhi pelo tamanho e por isso mesmo. Na escolha da Terra a
aluna  utilizou  uma
09 informagdo que ja tinha,
de que a Terra possui
continentes.
10 I1: Ok. Agora onde vocé vai posicionar?
A aluna sentiu o tamanho
da Orbita, o espago entre
o Sol e a Orbita para
depois  posicionar a
11 Terra. Ela analisou toda a
situacdo para depois
fazer a escolha.
Az: Eu ndo vou colocar ela tdo proxima do Sol, | A aluna fica alguns
12 porque a Terra ndo fica tdo proxima do Sol. Tem | segundos procurando o
outros planetas em volta. melhor  lugar  para
posicionar a Terra.
13 Ajz: Seria mais ou menos aqui.
14 Ii: Ah ta. Vocé a colocou em cima da Orbita. Por
que?
15 Asz: Porque esse ¢ o caminho que a Terra usa para
girar ao redor do Sol.

Fonte: Autora - Adaptado de Radford (2015)

Durante a interacdo apresentada no episodio 22, apos vdrias discussdes, a aluna A3

demonstrou uma pequena mudanca na maneira de falar sobre a oOrbita da Terra e sobre o

posicionamento da Terra e do Sol, uma vez que foi encontrando durante as interacdes maneiras

proximas das cientificas, sua maneira de se expressar a respeito desses saberes. Em relagdo as

posicdes e tamanhos relativos entre o Sol e da Terra ela evidenciou que sabia, mas durante as

interagdes foi acrescentando mais informagdes evidenciando que durante nossa interacdo ela
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foi realizando movimentos para o encontro com esses saberes. Essas novas maneiras de pensar
os fendmenos estudados apresentam indicios do processo de objetivacao.

Durante a interven¢do perguntamos para a aluna A3z o que ela achou do material
utilizado. E a resposta dela foi: As: Sim. Porque assim, nesse sentido eu consigo entender
melhor, né. O que realmente isso significa né. O professor pode falar que o caminho que a
Terra gira ao redor do Sol é a Orbita, mas se eu ndo sentir, ndo vai adiantar nada.

Identificamos na fala da aluna elementos que a TO enfatiza: de que a aprendizagem deve
fazer sentido para o aluno, e para os alunos cegos, o sentir esta relacionado a percepcao sensorial
e cognitiva. A sua resposta sobre a importancia de um material de apoio traz indicios de que
houve o encontro com o saber “Orbita” durante a realizagdo do problema, pois ao utilizar o
exemplo da orbita nas suas explicagdes ela fala de forma convicta, sem dar a impressao de uma
fala memorizada: “o caminho que a Terra gira ao redor do Sol é a Orbita”.

Outro ponto importante que aparece na argumentacao da aluna, é que expde sua opinido
e consegue explicar a importancia de se ter um material concreto de apoio, ao justificar que
apenas ouvir as explicacdes dos professores nao ¢ suficiente, ela precisa sentir para aprender.
Sendo assim, ¢ importante que eles, alunos, sejam ouvidos, como sugere a TO, para que
possamos pensar em melhores estratégias de aprendizagem e de inclusdo no contexto escolar.
A proposta de educacdo da TO vai ao encontro das necessidades desses alunos e a realizagao
da AEA elaborada sob a perspectiva dessa teoria permitiu, por meio de um labor conjunto, que
a aluna se sentisse a vontade para expor sua opinido.

Na resolucao do problema 1 a aula praticamente nao mudou o padrao de movimentagao
da aluna e a forma de interacdo, ela sempre utilizava as maos para o reconhecimento das figuras,
porém ndo realizou outros movimentos ou expressdes mais significativas que pudessem
esbocar, por meios de gestos, voz ou movimentos corporais, algum sentimento de aceitagdao ou
contrariedade durante a realiza¢ao do problema 1. Como os recursos utilizados eram familiares
para essa aluna, ela também ndo demonstrou entusiasmo e nem recusa.

Iniciamos na sequéncia a resolu¢do do problema 2.

Problema 2: Escrevendo sobre o Sol e a Terra

Antes de iniciar a resolu¢ao do problema 2 apresentamos a aluna A3 a linha braille que
seria utilizada. Ela nunca tinha utilizado esse artefato tecnoldgico e esse encontro foi necessario

para que pudesse realizar a situag@o proposta. De acordo com a TO, o saber historico depositado
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nos artefatos, desconhecido pelos alunos, também precisa ser revelado a consciéncia, uma vez
que os usuarios necessitam aprender a usé-lo e identificar as potencialidades de cada artefato,
de acordo com a atividade de ensino e aprendizagem proposta. Nao apresentamos todas as
fungdes dessa TA, pois ndo usamos as demais fungdes na tarefa proposta, ja que focamos
somente no uso para a leitura, assim como as fungdes mais elementares, como ligar e desligar,
acesso ao menu e identificagdo dos documentos para a leitura. O episodio relevante 23 identifica

um desses momentos.

Quadro 55 - Transcri¢ao do episddio relevante 23

Nimero do Transcricao do episodio relevante 23 Comentarios
enunciado interpretativos
Ii: Vou te ensinar a ligar ela (a linha braille). Vai
01 no lado direito, desce...pode descer...isso aqui na
lateral. Vocé sente um botdozinho?
02 As: Sinto.
03 Ii: Pode apertar. Vocé ligou ela. Aqui ja apareceu
coisa que vocé pode ler.
04 Az: Que legal.
A aluna  mostrou-se
entusiasmada, com
mudanca na entonagao da
voz e na expressao facial.
05
06 I;: T4 sentindo?
07 As: Anra. Interessante.

Fonte: Autores - Adaptado de Radford (2015)

Esse primeiro contato da aluna com essa TA nos chamou a atencao, pois foi a primeira
vez que ela demonstrou entusiasmo, com mudanga no padrao de voz, movimento da cabeca e

bracos e expressoes faciais.
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Quadro 56 - Registro dos meios semidticos adaptado de Piccinini e Martins (2004)

Momento da Modos Semioticos
interacdo | Participante Gestual Contexto
Durante essa interagao
a aluna sorria a cada
nova descoberta. Para
cada fung¢dao que ela
descobria e
identificava do artefato
demonstrava-se cada
vez mais interessada.
Nao identificamos esse

Episodio 23,
enunciado 5.

A aluna sorria durante o contanto

com a linha braille. tipo de reagdo na
realizacdo da situacao

do problema I,
anterior.

Fonte: Autora - Adaptado de Piccinini e Martins (2004)

A tecnologia muitas vezes ¢ reduzida a sua dimensdo puramente técnica. Um dos
aspectos que nossa pesquisa apresenta € o de mostrar que a tecnologia passa a estar atrelada aos
processos de subjetivagao dos alunos. Com efeito, durante a interagao a aluna demonstrou muito
interesse em aprender e, a partir do primeiro contato, avangou muito em relagdo a utilizagao
dessa TA, pois era um artefato completamente desconhecido até entdo. A aluna questionava o
funcionamento, e queria saber o que poderia fazer com essa TA durante a realizacao do
problema 2.

As escolas investigadas ndo possuem linha braille e, portanto, dificilmente os alunos das
escolas publicas possuem algum contato com esse recurso, uma vez que se trata de uma alta
tecnologia e que ainda ¢ inacessivel por conta do alto custo.

Outra tecnologia que utilizamos para a realizagdo do problema 2 foi o tablet com &udio
texto. Esse ¢ um recurso que a aluna ja conhecia, mas que ndo utiliza muito em suas tarefas
escolares. A linha braille foi utilizada para a aluna ler as questdes e o dudio texto apresentava a
explicacdo do conteudo para ela responder as questdes. Depois da apresentagdo e do
reconhecimento dos artefatos, ela iniciou a resolugdao do problema 2. O Quadro 57 se refere ao

momento em que a aluna inicia a resolu¢do do problema 2 escutando o audio.
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Nimero do Transcricao do episodio relevante 24 Comentarios
enunciado interpretativos
I1: Primeiro. Vocé conseguiu entender o dudio? | Aqui queriamos investigar
01 a qualidade e a percepcao
da aluna em relagdo ao
recurso oferecido.
02 As: Consegui.
03 I1: A voz estava boa?
04 As: Anra.
05 I1: Nao estava muito rapida ou muito devagar?
06 As: Eu acho que se, ficasse um pouco mais
répido, seria melhor.
07 Ii: Ah sim. Ok. Bom saber isso. E o contetido do
audio vocé conseguiu entender?
08 As: Sim, estava falando sobre o Sol.
09 I1: Vocé costuma usar o dudio para estudar?
Asz: A professora de portugués mandou um audio
10 de um livro que a gente tinha que ler. Um audio
book.
Ii: Ah legal. Tinha alguma tarefa para resolver | A pesquisadora queria
11 usando o audiobook? entender melhor como esse
recurso tem sido utilizado.
12 As: A gente fez uma resenha, tipo um resumo do
livro. Minha irma colocou no celular pra mim.
13 Ii: E vocé gostou?
As: Ahh...Eu ndo gosto muito do 4udio texto, | A aluna se  mostra
porque da sono. Prefiro ler com o braille. Ia | envergonhada e sem jeito
14 combinar com a linha braille, porque da pra | para responder a pergunta.
colocar nela, né? Mesmo assim, afirmou que
ndo gosta do dudio texto.
15 Ii: Dependendo do formato do arquivo de texto
dé sim.

Fonte: Autora - Adaptado de Radford (2015)

Utilizamos as duas tecnologias assistivas associadas para identificar de que forma elas

poderiam ajudar ou ndo essa aluna. Percebemos que a aluna nao gostou muito do dudio como

uma ferramenta associada ao ensino, isso porque prefere o contato com as pessoas, porém, em

relagdo ao uso da linha braille, de acordo com o episddio 24, observa-se que essa TA despertou

o0 seu interesse pois ela fez varias perguntas sobre a utilizagdo desse artefato e por fim afirmou

que essa ¢ uma ferramenta que poderia auxilid-la nas tarefas escolares. A aluna escutou o dudio

utilizando o tablet e comecou a resolucao da situagdo problema. O episodio relevante 25

apresenta a interagdo em que a aluna responde as questdes propostas.
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Nimero do Transcricao do episodio relevante 25 Comentarios
enunciado interpretativos
01 I1: Vocé consegue responder a primeira questao?
Az: O Sol € uma estrela porque possui luz propria | Sem hesitar a aluna
02 e ele fornece energia aqui para a Terra. responde rapidamente a
primeira questao.
03 I: E qual ¢ a importancia do Sol pra gente?
04 As: Ele nos fornece energia e vitaminas. Informgg:ﬁo que apareceu
no dudio texto.
05 I:: Vamos ler... qual a proxima pergunta.
06 Ag: Qual ¢ a importancia do Sol para os seres
vivos?
07 I;: E ai?
Az: Além dele nos fornecer energia, vitaminas, | Nessa resposta a aluna
calor para os seres vivos. Na Terra a gente tem | acrescenta elementos que
08 uma temperatura boa pra viver por causa dq Sol. | ndo apareceram no audio
Sem o Sol as plantas ndo conseguiriam realizar a | texto. Informagdes que
fotossintese e morreriam. Os animais comem as | ela ja sabia.
plantas e a gente come 0s animais.

Fonte: Autora - Adaptado de Radford (2015)

Identificamos que a aluna ndo teve dificuldades em ler as questdes utilizando a linha
braille, além disso ela conseguiu responder oralmente a partir do dudio que ela escutou.
Diferentemente das alunas Ai e A>, que ouviram o audio mais de uma vez e pausavam para
discutir as respostas conjuntamente, a aluna A3 escutou o audio somente uma vez € assim
conseguiu responder as questdes. Essa aluna demonstrou muita habilidade de memorizagao,
pois conseguiu reproduzir na sua fala exatamente o que havia ouvido, enquanto as outras alunas
traziam nos seus discursos informacgdes que nao estavam contidas do audio.

Conversando com a aluna As, identificamos que a memorizagao ¢ algo que ela utiliza
como uma estratégia para conseguir resolver as tarefas escolares, isso porque consegue
memorizar com muita facilidade as informagdes recebidas oralmente. Nem sempre a aluna
entende o que escuta, mas memoriza e consegue reproduzir os discursos com facilidade. Esse
¢ um fato que identificamos quando pedimos para ela responder as questdoes no papel. Na sua
resposta oral apresentou frases com mais informacgdes, porém quando teve que escrever a
mesma resposta, ndo conseguiu redigir totalmente sua ideia. O Quadro 59 apresenta uma

comparacao dos dois modos semioticos usados para responder a questao sobre o Sol.
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Nuimero do Transcricao do episodio relevante 26 Comentarios
enunciado interpretativos
01 I1: Agora vocé vai registrar as respostas que vocé
me deu.
02 Asz: Como?
03 I1: Usando a reglete.
As: Ah sim...eu sei... A aluna sorriu e se
04 mostrou tranquila com a
utilizagdo do artefato

Fonte: Autora - Adaptado de Radford (2015)

Inicialmente a aluna demonstrou tranquilidade para usar a reglete, porém, ao se deparar
com um artefato diferente do que esta acostumada, teve um pouco de dificuldade.

Quadro 60 - Transcri¢do do episodio relevante 27

Nimero do Transcri¢ao do episodio relevante 27 Comentarios
enunciado interpretativos
01 I;: T4 tudo certo?
02 Aj: Essa ndo é como a minha. E diferente.

A aluna tenta encaixar o
papel na reglete, mas
sente dificuldade

03
04 ~ .
onde vocé pode encaixar a reglete.
05 As: Ah sim...entendi A aluna sorriu
06 I1: Aqui sdo os pinos pra encaixar o papel. Sente?
07 As: Sim. Sinto.
Ii: Aqui na parte de cima vocé vai prender o
08 . . ~
papel. E depois os pinos vao fixar ele.
09 As: Ta. Agora € s6 fechar essa parte e pronto.
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10 Ii: I§so. Prende o papel e fecha a reglete para
VOCE€ comega a esCrever.

11 Aj: Otimo.

Fonte: Autora - Adaptado de Radford (2015)

Apo6s a ajuda para a utilizagdo da reglete, a aluna conseguiu escrever suas respostas.
Para relembrar as perguntas, As e I; trabalharam de forma conjunta, nesse caso, A3 pediu para
a professora ler as questdes novamente enquanto registrava as respostas.

O Quadro 61 apresenta uma comparacdo dos dois modos semidticos usados para

responder a questao sobre o Sol.

Quadro 61 - Comparagdo de dois meios semidticos adaptados de Piccinini e Martins (2004)

Modo Semiotico (fala) Modo Semiotico (escrita)
Ii: Vocé consegue respondera | 1- O que € o sol?
primeira questao?

As: O Sol ¢ uma estrela
porque possui luz propria e ele
fornece energia aqui para a

Terra. Ela é a estrela mais
proxima da Terra.

R o0 sol ¢ uma estrela que sd encontra 0 ma is proximo
da terra. (transcri¢ao da resposta em braille acima).

Fonte: Autora - Adaptado de Piccinini e Martins (2004)

Para escrever, a aluna As utiliza a reglete, e com esse artefato a resposta apresenta
poucas informagdes quando comparada com a resposta oral. Identificamos esse padrao de
resposta em todas as que ela utilizou a reglete, sendo assim, na fala ela apresenta mais elementos
e respostas maiores, ja na escrita sdo respostas menores e resumidas. Cabe ressaltar que essa
aluna utiliza a reglete o tempo todo em sala de aula para responder as questdes das provas e
pararealizar as ligdes, porém € um artefato que limita a aluna, isso porque em alguns momentos
ela se sente cansada e até com dores nos dedos, ja que ¢ algo que ela usa repetitivamente e

praticamente todos os dias.
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Com relagdo aos artefatos utilizados, a realiza¢do da situacdo problema sé foi possivel
porque foram disponibilizadas TAs que auxiliaram essa aluna, pois sem a reglete e a linha
braille ela ndo teria como ler e escrever. Porém, mesmo sendo artefatos necessarios, nao
significa que eles sao sempre adequados aos alunos.

O episddio relevante 28 apresenta a opinido da aluna sobre utilizacdo da linha braille.

Quadro 62 - Transcri¢ao do episodio relevante 28

Nuimero do Transcricao do episodio relevante 28 Comentarios
enunciado interpretativos
01 I1: O que vocé achou da linha braille?
02 Asz: Eu gostei.
03 Ii: Podemos realizar outras tarefas com ela.
Az: Ah sim...seria legal A aluna demonstrou
04 interesse e entusiasmo na

sua resposta

I1: Por exemplo escrever ou fazer contas. Ao invés
de vocé usar a reglete, vocé€ usaria a linha braille.
06 Asz: Sim, seria mais rapido até.

Ii: Entdo...pode ser mesmo. Esse foi s6 o seu
primeiro contato com ela.

A3: Quando eu for fazer algum trabalho, eu
sempre peco ajuda da minha irmd, porque ela
pesquisa pra mim né, e eu fago tudo em braille. S6
que eu acho que se eu tivesse, se eu utilizasse a
tecnologia, como o notebook ou a linha braille,
tudo ficaria mais facil. Eu poderia fazer a pesquisa
¢ resumir no word, colocar no pendrive e pronto.
Eu fico com dor no bracgo e calos no dedo de tanto
usar o braille e a reglete. Eu tenho que me

aprofundar mais.
Fonte: Autores - Adaptado de Radford (2015)

05

07

08

A fala de As, especificada no enunciado 08, ¢ muito relevante, porque a aluna
reconheceu a importancia das TAs, o notebook ou a linha braille, como meios para auxilia-la
na realizac¢do das li¢des escolares, além disso, ela expds os problemas de se utilizar a reglete
para a escrita no papel braille, pois o contato com o papel por muito tempo causa calos nos
dedos e dores nos bragos. Os artefatos identificados como TAs sdo meios auxiliares produzidos
ndo apenas para ajudar na realizacao dos problemas, mas eles sdo propostos para facilitar e, no
caso da aluna A3, sao necessarios, pois em alguns casos, como escrever, € a nica maneira que

a aluna tem para realizar essa acdo. De acordo com Radford (2014), as tecnologias ndo apenas
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expandem as nossas possibilidades, mas transformam essas possibilidades em meios e ou
maneiras pelas quais algo pode ser conhecido.

Sendo assim, as TAs podem ser grandes aliadas no processo de ensino e aprendizagem
dos alunos com deficiéncia se utilizadas adequadamente, uma vez que fazem parte da realizagdo
da atividade e sem elas algumas a¢des ndo poderiam ser efetivadas, ja que os artefatos possuem
potencialidade que s6 serdo colocadas em movimento ou em uma agdo concreta se estiverem
em uma atividade que proporcione isso (Radford, 2017a). Assim, ¢ preciso fazer um
levantamento para escolher as TAs mais adequadas em fun¢do das necessidades do aluno, e
planejar a forma que elas podem ser utilizadas na realizacdo da tarefa por meio do trabalho
conjunto.

ApOs esse primeiro momento com a aluna tivemos que repensar os proximos problemas.
Sendo assim, o problema 3 foi reelaborado a partir das intera¢des ocorridas anteriormente com
a aluna. Apresentaremos a analise da interacdo desenvolvida durante a realizacdo desse

problema no proximo item.
Problema 3: Estudo do dia e da noite

Esse problema foi proposto para identificar se a aluna conseguiria refletir sobre as
informacdes que ela ouve em videos e audios. Ao final, a aluna deveria elaborar trés questdes
com respostas a partir do que ouviu. Apds a explicagdo do problema para a aluna iniciamos a

interacdo para a resolugdo.

Quadro 63 - Transcri¢do do episodio relevante 29

Nimero Transcricao do episodio relevante 29 Comentarios interpretativos
do
enunciado
01 Ii: Podemos iniciar?
As: Eu quero ouvir o video primeiro. Se for
02 dificil n6és podemos ir parando, porque eu
tenho que pensar nas perguntas.
03 I1: Ta bom. Se precisar de ajuda me avisa.
04 As: Vamos entdo. Mas vou precisar de ajuda. | A alupa demonstrou interesse e
entusiasmo na sua resposta
05 Ii: Em que vocé precisa de ajuda?
As:Eu consigo dar play no video, mas nao
06 consigo parar no momento certo. Preciso

dessa ajuda.
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07

Ii: Ok. Me avisa entdo quando quiser.

-

A professora segurou o tablet
de uma maneira que a aluna
pudesse ouvir e conduzir a
utilizagdo do artefato.

Fonte: Autora - Adaptado de Radford (2015)

Identificamos no inicio da resolu¢do do problema que a aluna estava mais a vontade

com a professora, inclusive pediu ajuda para utilizar o tablet. No primeiro encontro estava mais

retraida e com respostas quase que automaticas durante a realizagao da tarefa. Apos o didlogo

inicial a aluna se concentrou na resolucdo do problema, ouviu o dudio concentrada e ndo fez

nenhuma anotac¢do. Inicialmente ela ouviu todo o video e depois pediu para ouvir novamente.

Apo0s ouvir o audio pela segunda vez iniciou a resolucao do problema. Como vemos no Quadro

64.

Quadro 64 - Transcri¢do do episddio relevante 30

Numero do
enunciado

Transcricao do episodio relevante 30

Comentarios interpretativos

01

As: Professora eu entendi algumas coisas.
Agora vou tentar fazer as perguntas.

02

Ii: Ok. Vocé precisa de alguma ajuda?

03

As: Vou pensando e falando com a senhora.
Podemos conversar pra saber se esta certo.

04

I;: Ok. Podemos sim.

05

Asz: A primeira pergunta que eu queria fazer
¢ porque o ciclo do dia e da noite existe?

06

Ii: Em que parte do video vocé conseguiu
fazer essa pergunta?

A professora identificou que
essa € a pergunta inicial que a
personagem do video faz assim
que o video comega.

07

As: E no comego. Uma mulher que fala.

08

Ii: Vocé consegue responder essa pergunta?

Como o objetivo do video todo
¢ responder essa questao que foi
proposta pela personagem, a
professora queria levantar mais
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informagdes sobre a pergunta
elaborada.

09 Ajz: Preciso pensar um pouco.
e A aluna ficou parada por um
tempo e pensativa.

10

de Radford (2015)

Fonte: Autores - Adaptado

Quando elaboramos esse problema pensamos em uma maneira de identificar o que
evidenciamos na realizagdo dos primeiros problemas, de que a aluna memorizava os conteudos,
mas sem que tivesse compreendido ou tomado consciéncia desses saberes. Evidenciamos na
discussao inicial da realizacao do problema 3 que a aluna nao elaborou uma questao a partir do
que ouviu, apenas repetiu uma pergunta que a personagem do video fez. Realizamos uma
intervengdo para que a aluna conseguisse elaborar as questdes a partir de uma reflexdo do que
estava ouvindo e nao apenas uma repeticdo ou memorizagao.

O processo de objetivagdo nao ¢ imediato e a tomada de consciéncia € progressiva, além
disso, mudar algo que ¢ comum aos alunos demanda tempo e € um processo que o professor
deve auxiliar para que o encontro com os saberes realmente aconteca e os alunos passem a agir
conscientes e nao apenas reproduzindo agdes e comportamentos que ndo fazem sentido para
eles.

Analisamos agora o momento em que a aluna ficou refletindo sobre a pergunta que

elaborou, como aparece no Quadro 65.
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Quadro 65 - Registro dos meios semidticos adaptado de Piccinini e Martins (2004)

Momento Modos Semiodticos

da . . Gestual Contexto
. ~ Participante
interacao

- A aluna deveria
elaborar uma
questdo a partir do
que ouviu, porém ela

Episodio 29, apenas repetiu uma
enunciado A3 questdo que
10. apareceu no video.

—~—illlin 4 ';‘

\

Nesse momento a aluna ficou estatica e

ndo emitiu nenhuma reagao.
Fonte: Autora - Adaptado de Piccinini e Martins (2004)

A reagdo da aluna, demonstrada no episddio 29, nos surpreendeu, pois até entdo ela tinha
se demonstrado aberta e mais proxima da professora, porém a partir do momento que a
professora percebeu que a questdo na verdade ndo foi elaborada por ela, a aluna se fechou,
deixou de sorrir e se tornou séria € por um momento a aproximag¢ao que tinha sido conquistada
pareceu que foi abalada.

Destacamos nesse enunciado 10 que facilmente um professor pode se afastar de um
aluno, mesmo que sem querer, a partir de um comentério € uma ac¢ao que o tenha incomodado.
Ser professor ¢ ir além de apenas ensinar, ¢ conseguir identificar situagdes que incomodam os
alunos e tentar resgatéa-los para que eles voltem a se envolver na realizagdo da tarefa. De acordo
com Radford (2020), ndo ¢ apenas dando voz aos alunos que o problema da aprendizagem se
resolve. Precisamos entender os conflitos que acontecem em sala de aula e a forma que nos
posicionamos diante deles.

Apo6s esse momento, a professora tentou fazer o resgate da aluna para que ela voltasse
para a resolug@o do problema, com o mesmo entusiasmo que estava na abertura do encontro.
ApoOs um tempo de interagdo com a professora, a aluna conseguiu elaborar a primeira questao,

como podemos ver no Quadro 66.



202

Quadro 66 - Transcri¢do do episodio relevante 31

Numero do Transcri¢do do episodio relevante 31 Comentarios interpretativos
enunciado

Asz: Olha. Repensei...a gente conversou.
01 Uma pergunta: Quanto tempo demora o
movimento de rotagao da Terra?

Ii: Isso, essa ¢ uma questdao. E qual ¢ a

02
resposta?

03 Ajs: 24 horas.

04 Ii: Isso mesmo. Vocé consegue pensar em
mais alguma pergunta?

05 Az: Quero fazer uma pergunta do dia e da

noite.
Fonte: Autores - Adaptado de Radford (2015)

No episodio relevante 30 a aluna consegue elaborar uma pergunta, porém, para que isso
acontecesse demandou um tempo de discussdo com a professora, além dela acessar o video
algumas vezes para chegar a uma solucdo. O que nos faz refletir sobre a maneira que esses
alunos recebem as informagdes em sala de aula, ndo contribuindo para o encontro com 0s
saberes, ja que as explicagdes acontecem de uma maneira coletiva e os alunos nao podem
retomar a exposicao de algum conteudo sempre que necessario. Essa ¢ uma critica feita por
Radford (2020), em que na sala de aula as explicagdes se reduzem a uma forma de comunicagao
do tipo transmissor-receptor.

Alguns pontos do video foram discutidos pontualmente, pois ela ficou com duvidas.
Acrescentamos que ao selecionar o video tivemos dificuldades para encontrar um que fosse
adequado a um aluno cego. Procuramos em vérios canais, inclusive canais que disponibilizam
materiais adaptados a esse publico. Varios videos apresentam textos sem audio, explicagdes a
partir de imagens e desenhos, além disso, ndo encontramos nenhum com audiodescri¢do. Sendo
assim, existe também a necessidade da producao de materiais que sejam adequados aos alunos
cegos.

Ao final da discussdo a aluna conseguiu elaborar as trés questdes solicitadas, assim

como suas respectivas respostas, como podemos ver no Quadro 67.
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Quadro 67 - Apresentacdo das questdes elaboradas pela aluna

Modo Semiotico (fala)
Pergunta 1: Quanto tempo demora o movimento de rotagao da Terra?
Resposta: 24 horas.

Pergunta 2: Por que acontece o dia e a noite no planeta Terra?

Resposta: Os planetas giram ao redor do Sol. Também giram ao redor de si mesmos. Do seu
proprio eixo. A Terra também gira ao redor do proprio eixo e isso faz com que tenha dia e
noite.

Pergunta 3: Por causa da posi¢ao do Sol e a posi¢ao da Terra um lado ¢ dia e o outro € noite.
Como isso acontece?

Resposta: o Sol ndo consegue iluminar a Terra inteira. Quando um lado da Terra esta virada
para o Sol. O Sol consegue iluminar esse lado. Tem luz e ¢ dia. O outro lado ndo tem luz e é

noite.
Fonte: Autora - Adaptado de Piccinini e Martins (2004)

Identificamos no Quadro 67 que a aluna elaborou a primeira questao com uma resposta
mais curta. E ao longo da interacdo com a professora, durante o labor conjunto, as questdes,
assim como as respostas, se tornaram mais elaboradas. Identificamos que no inicio da interagao,
por conta da tensdo inicial, a aluna estava retraida, mas ao longo do desenvolvimento do
problema ela foi modificando seu comportamento e isso reflete nas suas agdes na realizagao da
tarefa.

Para a TO, o componente emocional e afetivo dos professores e alunos faz parte da
aprendizagem, uma vez que ¢ parte constituinte do pensamento dos individuos. Durante as aulas
essas emocgoes podem aparecer como parte de um processo de transformagao dos sujeitos, de
constituicdo de novas subjetividades. Houve um momento de tensao entre aluna e professora,
porém, ao se deparar com essa situagdo, a professora reestabeleceu a conexao e, portanto, a
confianga da aluna, fazendo com que ela retomasse a resolugdo do problema.

Ao final, quando dialogamos com a aluna sobre a utilizacdo dos artefatos, ela nao

demonstrou muito entusiasmo, como podemos identificar no episddio relevante 32.

Quadro 68 - Transcri¢ao do episodio relevante 32

Nuimero do Transcricao do episodio relevante 32 Comentarios
enunciado interpretativos
Asz: O video nao tem audio transcri¢do. Para
01 mim fica dificil. Mas a senhora ajudou dai deu
pra entender.
02 Ii: Vocé achou facil a utilizagao do tablet?
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As: Eu também precisei da ajuda da senhora.
Acho que o notebook seria uma opc¢ao melhor.
Eu quero ter um notebook nas minhas aulas, vai
ajudar minha professora de apoio e eu.

Fonte: Autores - Adaptado de Radford (2015)

03

Utilizar um tablet ¢ um video nos mostrou que nao sao recursos ideais para um aluno
cego, uma vez que nao existem muitos materiais produzidos que estejam adequados, além disso,
para a utilizacdo de um tablet varias adaptacdes sdo necessarias, uma vez que a aluna utiliza a
reglete para a escrita e o tablet com leitor de voz pode auxiliar, mas ndo ajuda na escrita. Assim,
o melhor recurso nesse caso seria um notebook com leitor de tela, pois assim seria possivel
ouvir o audio e a0 mesmo tempo digitar as respostas. Porém, esse ¢ um recurso que a aluna ndo
possuia, e soubemos que se trata de “uma luta” que os pais estavam enfrentando para essa
aquisicao.

O problema 3 acabou criando um lago emocional entre a professora e a aluna, mas, no
inicio da sua resolugdo, esta se fechou e se sentiu incomodada, porém, ao longo do processo de
interacdo, regida pela ética comunitéria, para solucionar o problema, ambas se envolveram e se
comprometeram com esse trabalho. Houve um esfor¢o da professora e uma abertura da aluna
para que a tensao fosse dissipada e assim aconteceu o encontro de ambas em relacao ao saber
para atingir o objetivo comum, que foi responder as questdes do texto. Além disso, elas também
sofreram transformacdes, pois “tanto os estudantes como os professores sdo considerados como
subjetividades em fabricagdao” (RADFORD, 2020, p. 22).

Para o aluno cego existe a necessidade de materiais adaptados as suas necessidades,
sendo assim, no problema 4, trouxemos uma nova forma de interagir com a aluna a partir de
uma imagem tatil adaptada com o braille para estudar o fendmeno do dia e da noite. A seguir

iremos discutir a andlise das iteracdes ocorridas nesse problema.

Problema 4: Analisando uma imagem tatil do dia e da noite

No problema 4 analisamos com a aluna uma imagem tatil do dia e da noite. Essa foi
uma analise que fizemos conjuntamente, pois evidenciamos que ela ainda ndo compreendia esse
fendmeno, por mais que no problema anterior tenha elaborado algumas questdes sobre esse
tema.

Antes de iniciar a analise da interagdo precisamos reapresentar a imagem que a aluna
analisou para compreender a discussdo, ja que durante a interagdo ndo ¢ possivel ver a

representacao.
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Quadro 69 - Apresentagdo da imagem utilizada para a discussdo sobre o dia e a noite

Modo Semiotico (imagem)

G SENTIDO DE ROTACAQ] i

SOL

RAIO SOLAR

Fonte: Autora - Adaptado de Piccinini e Martins (2004)

Iniciamos a discussdo apresentando a imagem para a aluna, conforme o Quadro 70.

Quadro 70 - Transcri¢ao do episddio relevante 33

Nimero do Transcri¢ao do episodio relevante 33 Comentarios interpretativos
enunciado
Ii: Essa ¢ uma imagem tatil do dia e da
01 noite. Vamos estuda-la e identificar o que
ela esta representando.
02 Ajz: Ja vou sentindo alguma coisa aqui. Esta
escrito em braille.
Nesse momento a aluna toca a
figura e comeca a identificar o
que esta contida nela.
03
04 Ii: Vocé consegue identificar algo?
Az: Tem o Sol, tem a Terra. Por que ela esta
05 o
dividida?
Ii: Ok. Vocé identificou o Sol e a Terra. E
também identificou que a Terra estd
06 g n .
dividida. Vocé percebe que a Terra esta
inclinada?
07 Az: Meio torta? A aluna sente no desenho que a
Terra estd inclinada
08 Ii: Isso. Vamos identificar primeiro a
posicao do Sol.
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Az: Ok. Aqui tem a metade do Sol. Ele esta

09 .

reto aqul.

I1: Ta. Agora vamos identificar a posicdo da | A professora tenta identificar o
10 Terra. Por que vocé acha que ela esta torta? | que levou a aluna a achar que a

Terra esta torta.

Asz: Ok. Quando eu toco no Sol, da pra sentir
11 ele dividido por uma linha reta, s6 a metade,
acompanha a folha.

Ii: Ah...vocé comparou com a borda da

folha.
Fonte: Autores - Adaptado de Radford (2015)

A professora se surpreende com

12 a resposta da aluna

Nessa primeira interagdo ainda nao aparecem indicios dos encontros com os saberes,
porém algo chama a aten¢@o da professora e a surpreende. Foi o fato de a aluna identificar que
a Terra ndo estava alinhada com o Sol, isso porque a linha que divide a Terra ao meio ndo estava
paralela a borda da folha de papel. De certa maneira isso demonstra uma estratégia que a aluna
utiliza para comparar imagens. Esse ¢ um saber importante para a vida dela, pois ¢ uma forma
que ela utiliza para suprir a falta de vis@o utilizando o tato.

Na sequéncia continuamos a discussdo para que houvesse o encontro da aluna com os
saberes relacionados ao fendmeno do dia e da noite. No Quadro 71 trazemos um momento que

A3z demonstra que estd comecando a associar os estudos dos encontros anteriores com o

problema que esta sendo resolvido.

Quadro 71 - Transcri¢do do episodio relevante 34

Nimero do Transcricao do episodio relevante 34 Comentarios interpretativos
enunciado
Asz: Professora isso que esta aqui € a luz do
01
Sol chegando na Terra?
0 Ii: Isso. Perceba que a luz sai do Sol em | A professora movimenta a mao
direcdo a Terra. da aluna.
Ajs: Ta. E que no dia que estudamos o video, | A aluna associa o que ela esta
03 falava que o Sol ilumina parte da Terra. percebendo com a discussdo
realizada na resolugdo do
problema 3.
04 I1: Isso mesmo. E vocé lembra porque isso
acontece?
As: A senhora explicou que a Terra gira. O
05 Sol ndo consegue iluminar o outro lado da
Terra. S6 ilumina quando a Terra vai
girando.
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Ii: Vocé consegue perceber isso no seu dia | A professora tenta entender
06 a dia? como a alua identifica o diae a
noite.

Asz: Eu sinto. Sinto que o Sol vai parecendo,
vai ficando mais quente. Parece que o dia
vai acordando, porque faz muito mais
barulho de dia.

Ii: Entendi. Interessante saber como vocé
consegue perceber quando ¢ dia e quando ¢
noite... SO para concluir a sua explicacao
sobre o dia e a noite. E o que vocé me falou,
o Sol estd parado enviando seus raios
solares para todo o espaco ao seu redor...
Ajs: Professora quando o Sol espalha a sua
luz sai por todos os lados né?

I1: Isso. O Sol emite sua luz de forma radial. | A professora pega uma esfera
O que isso significa? Que ele ¢ uma esfera | que sera utilizada no outro
10 que esta mandando luz e calor por todos os | experimento para demonstrar
lados. Pega aqui nessa esfera.... para a aluna como a luz do Sol
¢ emitida.

07

08

09

Asz: Deixa eu sentir. Ah sim....sai por
aqui...por aqui...por todo o Sol. E ai vai
iluminando todo o espago ao redor. Sem ele,
a gente nao teria calor ou nao poderia viver.
Tem parte da Terra que ndao pega muito Sol

por isso tem gelo. Eu nunca senti a neve.
Fonte: Autora - Adaptado de Radford (2015)

11

O episodio relevante 34 apresenta uma reflexdo importante para o entendimento do
fendmeno do dia e da noite. Aluna e professora se empenharam e despenderam energia
trabalhando ombro a ombro para a materializagao desses saberes sobre a ocorréncia do dia e da
noite. Destacamos que a aluna aos poucos foi comegando a encontrar esses saberes. De acordo
com Radford (2020), ¢ no labor conjunto que o saber vai ser tornando parte da consciéncia dos
alunos.

A utilizacao da imagem tatil favoreceu o encontro da aluna com os saberes, pois foi
durante o estudo dessa imagem que ela demonstrou alguns indicios de que estava entendendo
o fendmeno do dia e da noite. Outro ponto importante que acabou aparecendo na resolugao
desse problema ¢ que a aluna trouxe os saberes estudados anteriormente para suas explicagoes.
Sendo assim, comegou a fazer conexdes com outros estudos, trazendo evidéncias de um

processo de objetivacdo que € continuo e interminavel.
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Finalizamos a andlise da tarefa proposta para a aluna cega com a resolucio do problema
5.

Problema 5: Simulando o dia e a noite

O problema 5 também foi realizado pelas alunas A; e Ao, € o intuito foi estudar o
fenomeno do dia e da noite a partir de um aparato experimental. No caso da aluna A3, tivemos
mais cuidado, o estudo com ela foi realizado por meio de sensagdes ao calor emitido pela fonte
que representou o Sol. Sendo assim, utilizamos uma lampada que emite uma quantidade de
calor suficiente para uma pessoa sentir na mao ao aproximar dela. Queriamos simular o que
significa um lado da Terra estar iluminado e o outro nao.

Apos a explicacdo do que iriamos analisar, apresentamos o experimento para a aluna,
assim como cada uma das partes que compdem o experimento. Como podemos identificar na

intera¢dao do Quadro 72.

Quadro 72 - Transcri¢ao do episddio relevante 35

Numero do Transcricio do episodio relevante 35 Comentarios
enunciado interpretativos
01 Ii: Essa aqui ¢ a representagdo da Terra.
] A professora faz a aluna
segurar a esfera que representa
a Terra e tocar no globo de luz
que representa o Sol no
00 experimento.
03 I1: Essa aqui € representacao do Sol. A professora apresenta o0s
elementos do experimento.
04 Ajs: A Terra estd tortinha, igual o desenho. A aluna lembra da inclinagao
da Terra na imagem tatil.
05 Ii: Lembra que conversamos que o eixo da
Terra tem uma inclinagao em relagao ao Sol.
As: Lembro. A professora tenta entender
06 como a alua identifica o dia e
a noite.
I1:Vamos comegar o experimento agora. Eu
07 vou te auxiliar o tempo todo, pois vocé vai
perceber que a lampada emite calor e ndo
queremos nos queimar.
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08 Az: Ta bom.

09 Ii: Eu vou ligar lampada que representa o Sol
e vamos analisar o que acontece.

Fonte: Autores - Adaptado de Radford (2015)

Durante a realizacdo do experimento a professora e a aluna interagiram para que esta
compreendesse que o lado que recebe luz solar ¢ dia e o outro lado ¢ noite. Inicialmente foi
explicado o fendmeno utilizando a Terra e o Sol do experimento. Como esse foi um assunto
debatido nos encontros anteriores, ndo traremos essas discussdes, pois evidenciamos que a
aluna ja tinha tomado consciéncia desses saberes relacionados ao dia e a noite. O objetivo do
experimento foi analisar a relagdo do movimento de rotacdo com o dia e a noite e esse

experimento estd apresentado no Quadro 73.

Quadro 73 - Apresentagdo do artefato experimental utilizado para a discuss@o sobre o dia e a noite

Modo Semiotico (imagem)

Fonte: Autora - Adaptado de Piccinini e Martins (2004)

O que queremos acrescentar ¢ a discussao sobre a maneira que a aluna foi materializando

o saber sobre o dia a partir da relagdo com o calor que ela sentia na mao (Quadro 74).

Quadro 74 - Transcri¢ao do episodio relevante 36

Numero do Transcri¢ao do episodio relevante 36 Comentarios

enunciado interpretativos
Ii: Vou posicionar sua mao em um local
seguro de uma maneira que voceé sinta o calor

01 que a lampada estd emitindo. De que lado

vocé acha que esta o Sol (a lampada)?

Az: Aqui desse lado. A aluna apontou para a palma
02 da mao. O lado que estava

virado para a lampada.
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03 Ii: Por que esse lado? A professora apresenta os
elementos do experimento.
As: Eu sinto aqui mais quentinho, e desse | A aula afirma que um lado da
04 lado nao? mao recebe calor da lampada e
0 outro nao.
05 Ii: Vocé consegue pensar agora, se sua mao
fosse a Terra, o que estaria acontecendo.
Asz:Ja sei. O lado que estd recebendo a luz ¢ | A professora tenta entender
06 dia. como a alua identifica o dia e
a noite.
07 I1:Como vocé sabe o lado que esta recebendo
a luz?
As: O lado que sinto o calor. Igual eu fago
normalmente, sei que ¢ dia quando vai
08 comecando a esquentar o dia. Perto do
almoco sinto muito mais a sensagdo de calor.
E legal ver a explicagdo de uma coisa que eu
ja sentia. E mais cientifico.

Fonte: Autores - Adaptado de Radford (2015)

No episddio 36 aparecem varios elementos que evidenciam o processo de objetivagao.
Alguns deles requerem um cuidado para niao serem utilizados de forma erronea, pois sao
conceitos que acabam trazendo alguns significados do cotidiano. O que queremos ressaltar ¢
que ao final da discussdo a aluna consegue compreender que o lado da Terra que estd recebendo
a luz do Sol ¢ dia. E acreditamos que esses sio momentos em que ela apresenta indicios de um
encontro com esses saberes.

Outro ponto que precisamos destacar ¢ que a aluna consegue trazer sua experiéncia
cotidiana de como identifica o dia e a noite no seu dia a dia, o que demonstra uma reflexao dos
saberes movimentados e uma articulagdo do que ela esta aprendendo com as aulas que tivemos.
Com a frase: “E legal ver a explicacdo de uma coisa que eu jd sentia. E mais cientifico”,
percebemos que a aluna consegue compreender que existe uma explicacdo cientifica para
justificar como ela identifica a passagem do dia no seu cotidiano. A partir da atividade proposta
ela chega a essa conclusao e isso so foi possivel na realizagao do problema proposto por meio
do labor conjunto.

Os resultados obtidos a partir das andlises realizadas dos episodios relevantes
apresentados sugerem que precisamos repensar sobre o uso e a adequagao dos artefatos culturais
tecnologicos que estdo disponiveis na escola aos nossos alunos, porque esses recursos sao
propostos como meios auxiliares para a realizag¢ao da atividade de ensino e aprendizagem pelos

estudantes, além de oferecerem uma certa autonomia na realizacdo das agdes diarias. Para
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alguns casos, sem esses recursos, eles ndo conseguiriam resolvé-los. Mas outros artefatos, como
a reglete, o uso com uma grande frequéncia pode prejudicar os alunos, como evidenciamos no
depoimento de A3,

A seguir iremos apresentar a analise de alguns momentos em que retornamos o contato

com a aluna que participou da pesquisa.

6.2 ANALISE DO RETORNO COM A ALUNA CEGA

Por conta do periodo de pandemia neste ano (2020) nosso encontro com a aluna A3 ficou
comprometido e acabamos conversando apenas por celular. A mae da aluna acabou auxiliando-
a, porém, nao tinha um computador e nem uma camera para fazer a interagdo. Fizemos
chamadas de video pelo préprio celular. A tltima vez que nos encontramos foi em dezembro
de 2019 e esse reencontro virtual aconteceu em maio de 2020.

A aluna A3 passou para 0 9° ano do Ensino Fundamental, porém teve apenas 1 més e
meio de aulas presenciais. A partir de marco de 2020 as aulas passaram a acontecer de forma
remota e no caso dela, por conta da falta de equipamentos e de internet, as explicacdes dos
conteidos nao chegam de forma adequada, as vezes tira uma davida pelo aplicativo de
mensagens ou por ligagdo. Algo que ela acabou gostando e que ajudou a familia foi a
programacao de aulas pela televisao.

As escolas recebem em um canal da TV aberta algumas aulas gravadas, isso fez com
que os alunos tivessem esse acesso. De acordo com a aluna: “isso até ajudou, porque eu posso
escutar algumas explicag¢oes. As atividades as vezes nao sdo dos conteudos que passam na TV,
mas estar aprendendo ja é legal”.

A aluna sente muita falta das aulas presenciais e principalmente dos atendimentos no
ISMAC, isso porque é nesse ambiente que ela realiza varias acdes praticas. E possivel
identificar o quanto esse instituto ¢ importante para a aluna em algumas falas dela, como por
exemplo: “Eu gosto muito do ISMAC, porque eu coloco a mdo na massa. (risos) Eu adorava
sair pra ir ao mercado, fazer compra com eles, conhecer as ruas e estudar no computador,
estava indo bem na digita¢do”. Os alunos cegos acabaram prejudicados nesse contexto, pois
todas as experiéncias tateis, que sdo importantes para eles, acabaram reduzidas as atividades
escritas.

Porém, a experiéncia com essa aluna nos fez pensar em novas estratégias para a
elaboracdo de atividades que sejam inclusivas e que gerem oportunidades dos alunos cegos

atuarem no contexto escolar de forma ativa.
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6.3 ANALISE GERAL DA PESQUISA

A partir da analise realizada na primeira etapa da presente pesquisa, em que levantamos
e analisamos a situacao das salas de recursos, verificamos que em ambas as redes (estadual e
municipal) em Campo Grande — MS existem situagdes semelhantes. Temos vérias evidéncias
de que os atendimentos estdo acontecendo conforme prevé a legislagdo, porém ndo com a
qualidade almejada. Na verdade, os atendimentos sé estao acontecendo efetivamente porque os
professores elaboram materiais, adequam os artefatos disponiveis para as necessidades dos
alunos que sao atendidos.

Investigamos a sala de recursos dentro de sua dindmica de funcionamento, com
problemas e dificuldades enfrentados diariamente pelos professores. Dentro da perspectiva
marxista ¢ s6 assim que chegamos no objeto concreto e na situagdo real. Por meio desses
resultados selecionamos as escolas que se enquadraram no perfil que buscavamos. Porém, como
mencionado no capitulo 3, tivemos uma certa resisténcia e mesmo na escola que escolhemos
inicialmente para fazer a interveng¢do ndo foi possivel terminar. Mas, de maneira geral,
conseguimos elaborar um perfil das escolas que possuem salas de recursos multifuncionais no
municipio de Campo Grande.

Na segunda etapa selecionamos a escola e identificamos as necessidades das alunas
selecionadas. A partir da caréncia da SRM dessa escola, e em fungdo das necessidades
apontadas pelas alunas e pelas professoras, adquirimos os recursos considerados adequados
para elas. Na terceira etapa planejamos conjuntamente com as professoras alguns problemas
que poderiam motivar as alunas e articulamos com o uso de algumas tecnologias adquiridas.

Foi na quarta etapa que realizamos uma atividade conjunta com as alunas e a tematica
proposta foi a Rotagdo da Terra e o Ciclo dia e noite. O objetivo dessa atividade foi planejar
uma forma de trabalho conjunto utilizando os artefatos (ferramentas) que estao disponiveis nas
salas de recursos e outras que adquirimos a partir das necessidades das alunas, pois também
estamos buscando verificar o uso de TA e os recursos disponiveis nas salas, uma vez que a
atualizacao do saber e do ser envolve o uso de artefatos na elaboragao ¢ no desenvolvimento de
atividades planejadas para atender a necessidade do aluno.

Na etapa cinco identificamos algumas evidéncias de que as alunas A; e A passaram por
um processo de transformagdo que trouxe mais autonomia e voz para elas e isso acabou
interferindo na maneira que agem no proprio contexto escolar € nas reagdes que acontecem em
sala de aula com os professores e com os colegas. J& em relacdo a aluna cega, acabamos

identificando uma descontinuidade no processo de ensino e aprendizagem na perspectiva da
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TO, pois por conta da pandemia ela acabou perdendo o contato com sua professora de apoio,
com os colegas e ndo foi mais aos atendimentos no ISMAC, isso acabou levando-a a realizar
atividades em casa, utilizando apenas o braille e com a ajuda da mae.

Vale destacar que em um contexto de pandemia como estd ocorrendo, as prioridades sao
modificadas, e neste caso da aluna cega, houve um retrocesso na forma de atendé-la, com base
em abordagens individualistas.

A partir da realizacdo da atividade realizada pelas alunas na forma de labor conjunto
identificamos momentos de objetivacdo e subjetivagdo, pois elas conseguiram realizar os
problemas e encontrar os saberes de claro e escuro, dia e noite, duracdo do dia e da noite e
movimento de rota¢do. Verificamos em varios episddios relevantes evidéncias, por meio da fala
ou de gestos, que elas encontraram esses saberes. Além disso, também constatamos momentos
em que as alunas trabalharam dentro de uma ética comunitaria, respeitando a opinido e as
particularidades da outra, sendo solidarias e com papéis e responsabilidades bem definidos na
realizacdo dos problemas. Percebemos que houve uma mudanga na maneira das alunas
trabalharem em conjunto, evidenciando que houve uma transformagdo como resultado do
processo de subjetivagao.

A elaboragdo da atividade utilizando a Teoria da Objetivacdo como referencial tedrico
¢ uma maneira de lutar contra a alienagdo discutida no Capitulo 1, uma vez que por meio do
trabalho conjunto os alunos interagem para resolver determinado problema e isso cria uma ética
comunitaria dentro da sala de aula. No caso dos alunos com deficiéncia, podemos dizer que a
maneira que eles foram inseridos nas salas de aula os torna alienados dentro do contexto escolar,
isso porque normalmente, nesse espaco, esse segmento possui um lugar fixo, normalmente na
frente, e quando possuem professores de apoio, intérpretes ou cuidadores essas sdo as pessoas
que interagem com eles.

E dentro desse contexto que esses alunos estdo alienados das situagdes que envolvem
outros estudantes, das atividades escolares e das interagdes dentro e fora da sala de aula. Propor
atividades dentro da perspectiva da TO ¢ uma tentativa para que esses alunos estejam incluidos
nas discussdes € a0 mesmo tempo estimular os outros estudantes a agirem de acordo com a
¢tica comunitaria, a solidariedade e a responsabilidade dentro da sala de aula. Para Radford
(2006), “o0 mais importante ¢ aprender a viver em comunidade, aprender a estar com outros,
abrir-se a compreensdo de outras vozes e outras consciéncias, em poucas palavras, a ser-com-

outros” (RADFORD, 2006, p.117, tradugdo nossa).
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Apo6s todo o processo de elaboragdo, aplicagdo e analise dessa proposta achamos
importante acrescentar um item apresentando o processo de reflexdo e, portanto, de

transformagao da pesquisadora. Esse item sera apresentado a seguir.

6.4 ANALISE DO PROCESSO DE SUBJETIVACAO DA PROFESSORA
PESQUISADORA

Realizar um trabalho de doutorado ¢ um momento de crescimento e transformagao.
Fazer essa pesquisa ndo foi diferente. Foi um grande processo de transformacgdo pessoal e
profissional, que s6 foi possivel por meio de um trabalho conjunto, ao longo de anos, de aluna
e orientadora. Para apresentar esse relato passaremos para a escrita na primeira pessoa.

Algumas grandes mudangas aconteceram durante a realizagao da presente tese. Acredito
que a primeira grande mudanga foi o publico-alvo da pesquisa. Na graduagdo e no mestrado
trabalhamos com alunos surdos. Passar a trabalhar com alunos com deficiéncia visual acabou
sendo um desafio, pois enquanto para trabalhar com os surdos aprendi Libras e planejei modelos
de atividades com apelo visual, com os alunos cegos e/ou com baixa visao foi preciso
desprender do visual e encontrar novas alternativas.

Para isso foi necessario um estudo sobre as especificidades de cada deficiéncia, tentando
sempre desprender do apelo clinico e patologico, pensando nos alunos como individuos,
capazes de aprender, que utilizam outros canais de recepcao de informagdo. Para a elaboragao
das atividades tive que aprender a adaptar algumas tecnologias aos alunos cegos e baixa visao,
como por exemplo, o uso do computador e do tablet que precisam mudar tamanho de letra,
cores e contrates, além dos leitores de tela utilizados com os alunos cegos. Porém, o maior
desafio foi em relagdo a escrita braille.

Precisava saber o basico do braille para poder ler o que os alunos responderiam durante
nossas interagdes. Tive que aprender o alfabeto braille, assim como usar a reglete e a linha
braille, tudo isso durante o processo de elaboracdo de atividades. Conforme as necessidades
iam surgindo, foi preciso mais estudos e aprofundamentos. SO assim seria possivel elaborar
tarefas que estivessem adequadas aos alunos. Com o auxilio da minha orientadora, por meio de
um trabalho conjunto, conseguimos pensar em problemas que seriam interessantes para as
alunas, mas que a0 mesmo tempo agregassem as atividades as potencialidades das tecnologias
assistivas, nosso foco da pesquisa.

Ao mesmo tempo em que estava entendendo essas particularidades de trabalhar com

alunos com deficiéncia visual, passei por outro processo angustiante, que foi a troca do
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referencial tedrico da pesquisa, uma vez que iniciei a pesquisa utilizando Vygotsky, pois era
um referencial que atendia as necessidades de uma pesquisa com alunos com deficiéncia, ja que
ele € um autor que pesquisou nessa tematica. A partir de alguns estudos da minha orientadora,
iniciamos a reflexao coletiva sobre a Teoria da Objetivagao.

Inicialmente fui resistente ao uso da teoria, pois além de ndo a conhecer ndo entendia
onde ela avancava nos estudos propostos por Vygotsky. Apos vdarias leituras, estudos e
discussdes com colegas, outros professores € minha orientadora, aos poucos fui me encontrando
com essa teoria. A oportunidade de fazer novas leituras e explorar outra concepgao filosofica
foi muito importante para minha formagao como pesquisadora. Sinto que ao longo desses quatro
anos estudando a TO fui sendo transformada ndo s6 encontrando novos saberes, mas com
relagdo aos outros. Tinhamos a experiéncia de um grupo de pesquisa, porém com a TO e com
os estudos dela aproximamos pessoas em prol de um objetivo coletivo e sinto que existe uma
cumplicidade no grupo que estamos formando.

Durante a pesquisa, a partir da ética comunitéria, pude entender as necessidades dos
alunos, quais as particularidades e os movimentos e planejamentos que eu deveria elaborar para
que estivessem incluidos no processo de ensino e aprendizagem, algo que pouco se enxerga no
ensino tradicional onde esses alunos normalmente estdo isolados das interagdes que acontecem
na sala de aula. Essa ¢ uma luta diaria que professores enfrentam, porém, com a TO e o labor
conjunto ¢ possivel superar as limitagdes causadas pela deficiéncia, considerando que cada
aluno tem uma particularidade para apreender, seja ele deficiente ou nao.

Como a préopria TO apresenta, somos subjetividades em formacao, sei que muito preciso
aprender, mas acredito que esta teoria agregou muito em nossa pesquisa e foi fundamental para
entender os processos que as alunas passaram durante nossa interven¢ao e ndo so isso, foi
fundamental para entender a melhor maneira de se trabalhar com essas alunas. Outro ponto de
destaque foi o proprio processo de elaboracao da nossa proposta que acabou nos transformando
(pesquisadora e orientadora), além de estreitar a relagdo para mais que algo profissional. Esse
envolvimento na pesquisa, nos estudos, nas discussdes acabou nos aproximando nesse
processo.

O meu desejo ¢ continuar e explorar os caminhos desconhecidos da TO, da inclusao e
quem sabe de outros autores que possam contribuir para minha formag¢ao e para meus trabalhos

futuros.
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir do objetivo proposto na presente tese, elaboramos uma proposta de utilizagao
de Tecnologias Assistivas como artefatos culturais em atividades planejadas para o atendimento
de alunos cegos e com baixa visdo. A articulacdo da Teoria da Objetivacdo com a utilizagdo das
Tecnologias Assistivas trouxe algumas reflexdes necessdrias sobre o processo de ensino e
aprendizagem dos alunos com deficiéncia.

Para responder a questdo de investigacao, inicialmente fizemos um levantamento das
SRM na cidade de Campo Grande, com o intuito de identificar quais recursos foram
disponibilizados para esses ambientes e analisar de que maneira as tecnologias assistivas
estavam sendo utilizadas nesses espagos, e, a partir desse estudo, propor atividades motivadoras
para a utilizacao desses artefatos com alunos cegos e baixa visao.

Os resultados da nossa investigagdo sobre as salas de recursos multifuncionais
possibilitaram conhecer a realidade dessas salas do municipio de Campo Grande no periodo de
2017 a 2019, assim como as principais dificuldades apresentadas pelos professores para os
atendimentos. Os resultados desse levantamento indicaram algumas dificuldades nos
atendimentos aos alunos nas salas de recursos, isso porque faltam ferramentas adequadas, os
equipamentos ndo recebem manutencao frequentemente e os recursos foram disponibilizados
sem uma formacao adequada aos professores.

Quanto aos recursos disponibilizados, todas as escolas do Brasil receberam o mesmo
mobilidrio, ou seja, a particularidade dos alunos nao foi levada em consideracdo no momento
de distribuir os materiais, o que acaba sendo uma inconsisténcia dentro dessa area, uma vez que
¢ necessario se levar em consideragdo as especificidades e as necessidades de cada aluno.
Consideramos que com as ferramentas adequadas os alunos com deficiéncia podem aprender e
se desenvolver, porém a maneira que foi realizada a distribuicdo dos recursos e o estado das
salas atuais ndo tem favorecido e, além disso, a forma com que esses atendimentos tém sido
realizados estd em contradi¢do as propostas sugeridas pelas leis.

Baseadas na realidade encontrada nas escolas investigadas, propusemos analisar se as
TAs poderiam auxiliar alunos cegos e com baixa visdo no processo de aprendizagem em
contextos escolares. A partir do planejamento de uma atividade de ensino e aprendizagem
buscamos compreender de que maneira as alunas cegas e com baixa visdo, ao utilizarem TAs,
vao tomando consciéncia dos saberes cientificos enquanto se posicionam como seres criticos e

éticos durante as interagoes.
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A utilizagdo das TAs durante a realizacdo do problema aparece, inicialmente, como uma
alternativa para atender as necessidades das alunas. Sendo assim, durante o trabalho conjunto
as TAs fizeram parte do processo para que as alunas pudessem se expressar e realizar as tarefas
propostas na forma de problemas escritos, orais e por meio de experimentos. Dessa maneira, as
formas de acdes das alunas foram auxiliadas pelas TAs, além dos artefatos experimentais. Além
disso, durante as interacdes foi possivel identificar que esses artefatos também auxiliaram na
transformagdo de suas subjetividades, nas quais novas maneiras de agir socialmente e
eticamente foram identificadas.

As tecnologias deixam de ter apenas uma dimensao técnica e aparecem como artefatos
culturais que auxiliam na formacao e constitui¢ao dos sujeitos e como parte da atividade sdao
fundamentais para que algumas agdes sejam efetivadas, contribuindo com os processos de
objetivagdo e subjetivacdo, como no caso das alunas com baixa visdo que foi possivel
evidenciar que uma delas ndo compreendia sua condigdo como pessoa com deficiéncia e a outra
tinha muita dificuldade com a escrita. Em ambos os casos a TA foi uma aliada para minimizar
as dificuldades causadas pela deficiéncia. Além disso, foi possivel identificar que, com o labor
conjunto, as alunas tornaram-se mais solidarias uma com a outra, principalmente em suas acoes
para a utilizacdo dos artefatos disponibilizados para a realizagao do problema.

Com a aluna cega, mesmo que o trabalho conjunto foi apenas entre ela e a professora Ii,
foi possivel identificar a importancia da TA, uma vez que sem um livro em braille e uma reglete
ela ndo conseguiria ler e nem escrever. Originalmente, a proposta da utilizagcdo das tecnologias
assistivas parte da necessidade individual de cada usuario, ao designar as TAs para os alunos
precisamos refletir se esses artefatos podem auxilia-los ou ndo. Identificamos que das TA que
utilizamos, o tablet pode ser uma possibilidade para as alunas com baixa visdo, ja para a aluna
cega a linha braille seria um artefato mais adequado.

Precisamos, entretanto, repensar a maneira que esses artefatos sao sugeridos e utilizados
pelos alunos. Além disso, alguns pontos devem ser considerados, como por exemplo, a forma
de utilizacdo desses artefatos por alunos e professores, pois identificamos a necessidade da sua
atualizagdo e utilizacao, como foi o caso da aluna cega.

Outro ponto relevante e que merece uma reflexdao foi decorrente das observacdes e
resultados obtidos durante a resolucao dos problemas pela aluna cega, € que se refere a possiveis
danos a satde fisica, como as lesdes e desconfortos provocados pelo uso excessivo de certas
TA, como por exemplo, os problemas do uso da reglete apontados pela aluna As.

De acordo com a TO, ¢ necessario que esses alunos sejam ouvidos, pois eles sdo os

maiores interessados, ja que para eles as TAs sdo os artefatos tecnologicos que de fato auxiliam
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no dia a dia escolar e fora da escola. O uso das TAs ¢ indispensavel em alguns casos, porém
ndo basta somente adquiri-las para que elas possam ser utilizadas pelos alunos e professores.
As TAs precisam ser adequadas as necessidades dos alunos e demandam de manutencao e
atualizagdo, como verificamos durante as interagdes com as alunas com baixa visdo, que
necessitam de materiais ampliados e lupas, e a aluna cega, de textos em braille e reglete, por
exemplo, uma vez que sem esses artefatos alguns problemas ndo poderiam ser resolvidos.

Os resultados obtidos com o uso dessas TAs evidenciam que os aspectos historicos e
culturais dos sujeitos e artefatos sdo fundamentais e ndo podem ser ignorados, € preciso
conhecer esse publico, investigar a necessidade desses alunos e trabalhar de forma conjunta,
ombro a ombro com eles, sermos mais preocupados com eles, mais solidarios.

Nossa proposta também ¢ uma tentativa de romper com a alienagdo dos alunos com
deficiéncia no ambiente escolar, uma vez que esses muitas vezes estdo isolados e dificilmente
participam efetivamente das atividades no contexto escolar. Precisamos que se tornem ativos e
que facam parte do processo de ensino e aprendizagem. Para isso ¢ necessario um referencial
tedrico que rompa com esse processo alienante com uma abordagem individualista de ensino.
Nao ¢ certo e nem justo que escolhas e acdes sejam propostas sem considerar a opinido e as
necessidades de cada aluno.

E como levantado na revisdao de literatura, a utilizacdo da Teoria da Objetivacdo no
Brasil estd em ascensdo e como parte do grupo de pesquisadores que iniciou a utilizagdo dessa
teoria no Ensino de Ciéncias pretendemos continuar os estudos e quem sabe contribuir para que
mais educadores e pesquisadores conhecam a potencialidade dessa teoria. Outro debate que ndo
podemos deixar de enfatizar ¢ com relagdo a educagdo inclusiva, que ja teve muitos avancos,
mas que ainda possui muitos desafios, porém ndo podemos abandonar esse proposito, pois
acreditamos que a educagao para os alunos com deficiéncia ¢ fundamental para a sua inclusao
na sociedade, além, ¢ claro, de ser um direito. Nao podemos deixar que todas as conquistas que
aconteceram dentro desse processo fiquem para tras. A busca ¢ avangar em dire¢ao as mudangas
necessarias, uma vez que somos subjetividades em formagdo e esse um processo que
vivenciamos diariamente, j4 que estamos em constante transformagao, aceitando as mudancas
e trabalhando para que elas sejam efetivadas.

Nessa perspectiva propomos como sugestdo para futuras pesquisas sobre educacdo
inclusiva o uso da TO como um referencial tedrico e metodologico que contribui para a inclusao
dos alunos no processo de ensino e aprendizagem, uma vez que nessa teoria os alunos e
professores trabalham juntos para a realizacdo de uma obra comum e a importancia nao esta

apenas na producdo dos saberes, mas também na formagao dos sujeitos.
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APENDICE 1 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado a participar de uma pesquisa. Vocé precisa decidir se quer
participar ou ndo. Por favor, ndo se apresse em tomar a decisdo. Leia cuidadosamente o que se
segue e pergunte ao responsavel pelo estudo qualquer duvida que vocé tiver. Esta pesquisa esta
sendo conduzida pela pesquisadora Jaqueline Santos Vargas Placa, do Programa de Pos-
Graduagao em Educagao sob a orientagcao da Professora Shirley Takeco Gobara. O titulo do
projeto é: O USO DE TECNOLOGIAS ASSITIVAS PARA SUBSIDIAR ATIVIDADES NO
ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO PARA ALUNOS CEGOS OU
BAIXA VISAO

Este estudo estd sendo realizado, pois faz parte de um projeto em rede com outras
universidades que tem como objetivo pesquisa tecnologia assistivas. Pretendemos realizar
encontros com os interessados para discutir sobre tecnologias assistivas e suas utilizagdes. O
intuito ¢ apresentar novas ferramentas para auxiliar no atendimento educacional especializado.

Vocé sera entrevistado sobre alguns temas relacionados as salas de recursos e as
tecnologias assistivas disponiveis na escola. A entrevista sera gravada / filmada e o que vocé
disser sera registrado para posterior estudo. Além disso, alguns trabalhos e dindmicas em grupo
também serdo filmados.

Os registros e as filmagens realizadas nos encontros, s6 serdo vistos pelos
pesquisadores. Além disso, nenhum participante serd identificado na pesquisa. Se vocé
concordar em participar do estudo, seu nome e identidade serdo mantidos em sigilo. A menos
que requerido por lei, somente o pesquisador ¢ a equipe do estudo, o Comité de Etica
independente e inspetores de agéncias regulamentadoras do governo (quando necessario) terdo
acesso a suas informagdes para verificar as informagdes do estudo. Vocé sera informado
periodicamente de qualquer nova informagao que possa modificar a sua vontade em continuar
participando do estudo.

Sua participagdo no estudo ¢ voluntaria. Vocé pode escolher ndo fazer parte do estudo,
ou pode desistir a qualquer momento. Vocé ndo perdera qualquer beneficio ao qual vocé tem
direito. Vocé ndo sera proibido de participar de novos estudos. Vocé receberd uma via assinada
deste termo de consentimento.

Quando menor de idade, quem assinara o termo serao os pais ou responsaveis.

Para perguntas ou problemas referentes ao estudo ligue para Jaqueline Santos Vargas
Plaga (pesquisadora), no telefone (067) 99225-3302 ou pelo e-mail jkvargas-@hotmail.com.
Para perguntas sobre seus direitos a respeito da pesquisa entrar em contato com o Comité de
Etica em Pesquisa com Seres Humanos da UFMS, no telefone (067) 3345-7187 ou pelo e-mail
cepconep.propp@ufms.br. O referido Comité esta localizado na Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-
Graduagdo da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, na Av. Costa ¢ Silva S/N, Bairro
Universitario, CEP 79070-900, Campo Grande, MS.
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Declaro que li e entendi este formulario de consentimento e todas as minhas davidas
foram esclarecidas. E que sou voluntario a tomar parte neste estudo.

Campo Grande, de de

Assinatura do Voluntério, Pais ou Responsaveis

Assinatura do pesquisador

Declaro que depois de conhecer e entender os objetivos, procedimentos metodoldgicos,
riscos e beneficios da pesquisa, bem como de estar ciente da necessidade de uso da minha
imagem, autorizo a pesquisadora a realizar fotos e gravagdes em audio e video, nos encontros
presenciais € nas entrevistas diagnosticas, bem como observacao de atividades.

Ao mesmo tempo, libero a utilizagdo deste material coletado para fins cientificos, em
favor da pesquisadora da pesquisa.

Assinatura do participante

Campo Grande, de de
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APENDICE 2 - QUESTIONARIO APLICADO AOS PROFESSORES

LEVANTAMENTO DOS RECURSOS TECNOLOGICOS NAS SALAS DE
RECURSOS MULTIFUNCIONAIS

Caro professor este questionario faz parte de uma pesquisa cujo objetivo ¢ de ampliar o
mapeamento ¢ analise do uso da tecnologia assistiva para o atendimento de alunos com
deficiéncias sensoriais em salas de recursos multifuncionais das redes publicas de ensino no
municipio de Campo Grande, com vistas a subsidiar, ampliar e otimizar processos e praticas de
escolarizagao dos alunos com deficiéncia auditiva e/ou visual.

Solicitamos a sua contribui¢do para que possamos melhorar o atendimento aos alunos
deficientes, propondo ag¢des pesquisando matérias e metodologias que possam ser adaptaveis
aos alunos surdos, cegos e com baixa visdo para ampliar a participagdo dos mesmos nas tarefas
escolares.

Agradecemos sua disponibilidade e seu nome e identidade serdao mantidos em sigilo.
Informacoes Pessoais
Escola
Nome do professor (a):
Fungdo na escola:
Perfil do profissional atuante nas salas de recursos
1 — Formagao:
2 —Tempo de atuagao na Educacao Especial:

3 — Cursos de capacitagao em Educacdo Especial:

Sobre o Atendimento na Sala de Recursos
4—Quais alunos com deficiéncia sao atendidos na Sala de Recursos no ano de 2018?
5 — Qual o horario de atendimento dos alunos na Sala de Recursos?

6 — Quantas vezes por semana os alunos frequentam a Sala de Recursos?

Levantamento dos recursos disponiveis nas Salas de Recursos

7 — Sua escola recebeu a Sala de Recursos por meio do Programa de Implantagao de Salas de
Recursos Multifuncionais do MEC (Ministério da Educagao)?

() Simou ( )Nao
Se sim qual ¢ o tipo? ( )I ( )II ( ) TEA( ) SURDEZ

8 — Existem materiais na Sala de Recursos da sua escola que foi produzido por vocé ou outro
professor? Quais?



7 - Quais sdo os recursos mais utilizados na Sala de Recurso que vocé atua? Por qué?
8 — Quais sao suas maiores dificuldades para o atendimento dos alunos com deficiéncia?

9 — Cite recursos e ferramentas que te auxiliariam nos atendimentos na Sala de Recursos:
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10 — Assinale na lista abaixo os recursos que estdo disponiveis na Sala de Recursos que atua:

Mobilirios
Especificagoes Disponibilidade Quantidade
Mesa redonda ( )sim ou ( ) nao
Cadeiras ( )sim ou( )ndo
Mesa para impressora ( )sim ou( )nao
Armario ( )sim ou( )ndo
Quadro branco ( )sim ou () nao
Mesas para computador ( )sim ou ( )nao
Cadeiras ( )sim ou( )ndo
Outros (especificar) ( )sim
Mesa de polybate
Equipamentos
Especificagoes Disponibilidade Quantidade
Microcomputadores (x )sim ou( )ndo 2
Laptop ( )sim ou () nao
Estabilizador ( )sim ou( )ndo
Scanner ( )sim ou( )nao
Impressora laser ( )sim ou ( x)ndo
Teclado com colmeia (_ )sim ou( )ndo
Acionador de Pressao ( )sim ou( )nao
Mouse com entrada para ( )sim ou( )nao
acionador
Lupa Eletronica (_)sim ou( )ndo
Outros (especificar no item ( )sim ou( )nao
11)
Materiais Didatico/Pedagdgico
Especificagoes Disponibilidade Quantidade

Material Dourado

)sim ou () ndo

Esquema Corporal

)sim ou () ndo

Bandinha Ritmica

)sim ou () nado

Memoria de Numerais |

)sim ou ( ) ndo

Tapete Alfabético Encaixado

)sim ou () nado

Software Comunicagao
Alternativa

~ =~~~

)sim ou ( ) ndo

Sacolao Criativo Monta
Tudo

( )sim ou( )ndo




11)

Quebra cabecas — sequéncia ( )sim ou( )ndo
logica

Dominé de Associagao de ( )sim ou( )nao
Ideias

Dominé de Frases (_ )sim ou( )ndo
Dominé Animais em Libras ( )sim ou( )nao
Dominé de Frutas em Libras ( )sim ou ( )nao
Domino tatil (_ )sim ou( )ndo
Alfabeto Braille ( )sim ou( )nao
Kit lupas manuais (_ )sim ou( )ndo
Plano inclinado — suporte ( )sim ou( )nao
para leitura

Memoria Tétil ( )sim ou( )nao
Impressora Braille — ( )sim ou( )ndo
pequeno porte

Méquina de datilografia ( )sim ou () nao
Braille

Reglete de Mesa ( )sim ou ( )nao
Puncao ( )sim ou ( )nado
Soroban ( )sim ou ( )nao
Guia de Assinatura (_ )sim ou( )ndo
Kit de Desenho Geométrico ( )sim ou( )nao
Calculadora Sonora ( )sim ou( )nao
Outros (especificar no item ( )sim ou( )nao

11 — Existe algum recurso nao apresentado na tabela acima? ( ) Sim ou () Nao

Se sim, cite-o0s:

12 — Todos os equipamentos estdo funcionando? ( ) Sim ou ( ) Nao

Porqué?

13 - Esses equipamentos recebem manutencao regularmente? () Sim ou ( ) Nao

Com que frequéncia?

14 — Para a utiliza¢ao dos recursos disponiveis, vocé recebeu alguma capacitagao?

( ) Sim ou ( ) Nao

Quais?

15 — Os equipamentos que existem sdo suficientes para atender os alunos que frequentam a

sala? ( ) Sim ou ( ) Nao

Por qué?
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APENDICE 3 - ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM OS ALUNOS

1- Qual o seu nome?

2- Sua idade?

3- Qual série vocé estuda?

4- Quantas vezes por semana vocé ¢ atendido da sala de recursos?

5- Qual ¢ sua deficiéncia?

6- Vocé utiliza algum recurso para te auxiliar nas atividades de sala de aula? Quais?

7- Qual ferramenta que voc€ mais utiliza? Porqué?

8- Existe algum recurso que vocé conhece que poderia te auxiliar?

9- Quais as estratégias que os professores utilizam para sua participagdo nas aulas?

10- Qual disciplina que vocé€ mais gosta? Porqué?

11- Vocé gosta de Ciéncias? Porqué?

12- Vocé gosta de Fisica? Porqué?

13- Vocé saberia me dizer o que ¢ Fisica?

14- Seu professor de Fisica prepara aulas pratica que vocé consegue participar?

15- Vocé se consegue participar e interagir nas aulas de Fisica?

16- No atendimento educacional especializado o que vocé normalmente faz?

17- Quais recursos que vocé mais utiliza na sala de recursos?

18- Vocé gosta de ser atendido no AEE?

19- Voce utiliza o computador para realizar suas atividades escolares?

20- Voce utiliza algum aplicativo para suas tarefas escolares?

21-Voce utiliza o celular para fazer tarefas? E para procurar informagdes?

22-Voce possui alguma dificuldade no ambiente escolar? Se sim, qual?

23- Quais atividades que vocé tem mais interesse na escola? (leitura, escrita, jogos, pratica
esportiva).

24- Seus colegas te ajudam nas tarefas e atividades escolares?
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APENDICE 4 - PLANEJAMENTO DA ATIVIDADE

ATIVIDADE 1

ROTACAO DA TERRA — CICLO DIA-NOITE

HOITE

Dia

Fonte: Mundo Historia e Geografia. Disponivel em: < http://mundohistoriaegeografia.blogspot.com/> Acesso
em: dez. 2018.
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DURACAO

6 horas

DESCRICAO

Na presente atividade os alunos irdo atualizar os saberes de dia e noite a partir dos estudos sobre
a rotacao da Terra.

DOMINIO DO CONHECIMENTO

Dominio do conhecimento (O que o aluno ja sabe)
-Existéncia do Sol e da Terra

-Nocao da duragdo de um dia

- Nogao dos movimentos de rotacao

Expectativas (O que se espera)

- Explique o movimento de Rotacdo

- Explicar o dia e a noite pela Rotacdo da Terra
Conteudo da Aprendizagem

- Rotagdo da Terra

- Dia e Noite

RECURSOS DE TECNOLOGIA ASSISTIVA

-Audio texto

-Scanner (de voz)

-Tablet

-Material ampliado e com textura
-Lupas (em barra e pagina inteira)
-Lupa com luminaria de mesa

-Lupa com luminaria

NOTAS DE PLANEJAMENTO

O professor providenciard um notebook e uma caixa de som para a utilizacao do dudio texto.
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Disponibilizara o material ampliado e em relevo para que os alunos consigam sentir como as
situacdes sdo representadas por meio de ilustracdes.

Celular ou tablet com o temporizador com voz.

DESENVOLVIMENTO DA ATIVIDADE

Antes da primeira tarefa.
Levantar o que os alunos ja sabem do saber que sera atualizado.
Problema 1: Posicionando o Sol e a Terra

Os alunos receberdo o desenho que representa a o0rbita da Terra e deverdo escolher a Terra € o
Sol para posicionar no desenho. (Localiza¢do do Sol e da Terra e relagdo tamanho Sol e Terra)

Problema 2: Escrevendo sobre o Sol e a Terra

Os alunos vao ouvir um audio sobre o Sol e sobre a Terra. Apds escutar o dudio, eles responder
as seguintes questoes:

Questao 1: Descreva o que ¢ o Sol.
Questao 2: Responda: Qual a importancia do Sol para os seres vivos?

Agora utilizando o tablet clique na pasta atividade e selecionem o dudio “Terra”. Apds ouvir o
dudio responda:

Questao 3: Por que a Terra ¢ um planeta?
Questao 4: Quais as condi¢des necessarias para a sobrevivéncia dos seres vivos na Terra?
Questao 5: Por que precisamos cuidar da Terra para as futuras geracdes?

Problema 3: Estudo do claro e escuro

Os alunos receberdo uma caixa de material opaco, uma caixa de material transparente e uma
lanterna. Utilizamos as seguintes questdes norteadoras (na interagdo outras questdes podem
surgir):

Questao 1: O que acontece quando acendemos uma lanterna préxima da caixa?

Questio 2: E se a caixa fosse transparente o que aconteceria com a luz?

Questiao 3: Essa bolinha que representa a Terra € opaca ou transparente?

Questao 4: Se ela ndo ¢ transparente, como ela fica se iluminarmos um dos lados?
Problema 4: Analisando uma foto da Terra

Os alunos acessardo no tablet uma pasta com uma foto da Terra e vao fazer uma analise
respondendo algumas questoes:

Questio 1: O que esta representado na imagem?

Questao 2: Por que um lado da Terra esté claro e o outro lado esta escuro?
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Questao 3: Qual seria a posi¢cdo do Sol se ele estivesse na imagem? Desenhe.
Apo0s o desenho
Questao 4: Vocé ja observou que a posi¢ao do Sol no céu muda ao longo do dia?

Questio 5: Quando vocé observa o movimento do Sol pelo céu consegue identificar
quem gira, o Sol ou a Terra?

Problema 5: Simulando o dia e a noite

Explicar que a atividade ¢ simples e sem escala ja que os materiais utilizados nao representam
o tamanho real.

Descri¢cao: Os alunos vao utilizar um aparato experimental para estudar o movimento de
rotagcdo da Terra ¢ analisar o fendmeno do dia e da noite.

Questao 1: Vocé consegue identificar nesse sistema o Sol e a Terra? Nos mostre qual ¢
cada um.

Questao 2: O Sol (representado pela lampada) estd iluminando todos os lados da Terra?
Questao 3: Como esta o lado da Terra que esta voltado para o Sol? E o outro lado?
Questao 4: Vocé saberia responder qual o lado da Terra que est4 dia nessa representagao?
Questao 5: E noite?
Questao 6: Como ¢ possivel fazer para que o lado que esta escuro seja iluminado?
Questio 7: Vocé acha que o Sol ¢ importante para a vida na Terra?

Voltando ao desenho que vocé fez. Vocé mudaria alguma coisa?

Agora faga um desenho que representa o0 movimento de rotacdo da Terra.
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Apéndices da atividade

Problema 2: Utilizando o tablet clique na pasta
atividade e selecionem o audio “Sol”. Apos
ouvir o audio:

2.1 - Descreva o que € o Sol.

2.2 — Responda: Qual a importancia do Sol para
0S seres vivos?

Agora utilizando o tablet clique na pasta
atividade e selecionem o audio “Terra”. Apos
ouvir o audio responda:

2.3 — Por que a Terra ¢ um planeta?

2.4 — Quais as condi¢Oes necessarias para a
sobrevivéncia dos seres vivos na Terra?

2.5 — Por que precisamos cuidar da Terra para
as futuras geragoes?

Respostas:
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Problema 4: Analisando uma foto da Terra
Utilizando o tablet abrir a imagem da Terra e responder:

Questao 1: O que estéa representado na imagem?

Questao 2: Por que um lado da Terra esta claro e o outro lado estd escuro?

Questao 3: Qual seria a posi¢ao do Sol se ele estivesse na imagem? Desenhe.

Questao 4: Vocé ja observou que a posi¢do do Sol no céu muda ao longo do dia?

Questio 5: Quando vocé observa o movimento do Sol pelo céu consegue identificar quem gira,
o Sol ou a Terra?
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APENDICE 5 - TRANSCRICAO DOS AUDIOS TEXTO

Audio Texto 1 - O SOL

O Sol ¢ uma estrela porque possui luz propria. E ele quem nos fornece a energia na
forma de luz e calor tdo necessaria para sustentar a vida no nosso planeta.

Sem o sol as plantas ndo conseguiriam realizar a fotossintese, entdo ndo conseguiriam
produzir seu alimento e morreriam. Sem as plantas, alguns animais ndo teriam o que comer e
morreriam e elas também sdo importantes para manutencdo do ecossistema terrestre.

O Sol ¢ muito importante para a sobrevivéncia da fauna e flora do planeta Terra e
também para nos seres humanos pois o Sol contribui para a producao da vitamina D no
organismo humano, por meio da absor¢cdo dos raios ultravioletas. Os ossos precisam de

vitamina D o fortalecimento dos 0ssos.

Audio texto 2 - A TERRA

A Terra ¢ um planeta porque ndo possui luz préopria e recebe a luz do Sol. O Sistema
Solar ¢ constituido por uma estrela que ¢ o Sol e 8 planetas e Terra € o terceiro planeta mais
proximo do Sol. A terra é um planeta porque nao possui s que ndo possuem luz propria eles a
recebem luz do Sol.

De acordo com varios estudos, o nosso planeta ¢ o Uinico que reune as condigdes
necessarias para a sobrevivéncia dos seres humanos. Como a presenca da atmosfera e de dgua
que mantém a existéncia da fauna e da flora. A Terra mantém uma boa distancia do Sol, o que
favorece um clima com temperaturas adequadas para o equilibrio e manutencao do ecossistema
Terrestre.

Temos que cuidar da Terra para as futuras geragdes, pois existem agdes dos seres
humanos que sdo prejudiciais ao planeta. Entre essas acdes destacam-se a devastacdo das
florestas, a contaminagao dos rios por poluentes e a producao de varios tipos lixo que levam
anos para serem degradados prejudicando as condi¢des naturais.

Portanto, cuidar do meio ambiente e das agdes predatorias do ser humano ¢ importante,
pois ela ¢ nossa moradia no Sistema Solar.

Observacao: Textos elaborados pelas autoras e depois escaneado no scanner com voz.



246

Referéncias

CRUZ, J. L. C. da, Ciéncias (Ensino Fundamental) I. Projeto Arariba: ciéncias/ obra
coletiva, concebida, desenvolvida e produzida pela Editora Moderna; editor responsavel José
Luiz Carvalho da Cruz. — 1. Ed. — Sdo Paulo: Moderna, 2006.



ANEXO 1 - AUTORIZACAO DA SED

5 ED TS GOVERNO
Secretaria de Estado l DO ESTAD
de Educacdo ” S Mato Grosso do Sul

Oficio n. 4.713/SUPED/GAB/SED

Campo Grande/MS, 9 de dezembro de 2016.

Senhora Coordenadora,

Em aten¢do ao teor do Oficio n. 06/2016, de 22 de novembro do ano em curso,
protocolizado sob o n. 22/267467/2016, por meio do qual se solicita autoriza¢do para a realizagio
de pesquisas com professores, coordenadores e/ou responsaveis que atuam nas Salas de Recursos
Multifuncionais das Escolas Estaduais de Campo Grande-MS, informa-se que esta Secretaria
manifesta-se favoravelmente ao pleito.

Para a efetivagdo exitosa de todas as visitas, solicita-se que os agendamentos sejam
realizados com no minimo uma semana da data prevista, com a dire¢io do Centro Estadual de
Educagdo Especial e Inclusiva, localizado 4 Rua Treze de Maio, n. 1090, Vila Liberdade, telefone
(67)3314-1267.

Esta Pasta coloca a disposigio a Coordenadoria de Politicas para a Educagio Especial
para esclarecimentos adicionais, se necessdrio, por meio do telefone (67) 3318-2318.

Atenciosamente,

MARIA CECILIA AMENDOLA DA MOTTA
Secretdria de Estado de Educacgao
Assinado Digitalmente

A Senhora

SHIRLEY TAKECO GOBARA

Coordenadora Projeto da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
Cidade Universitaria, s/n, Caixa Postal 549

79070-900 - CAMPO GRANDE-MS

Elaborado por: miima

Este documento ¢ chpia do original. Para conferir o original, scesse o site www.edoc.ms.gov.br, ¢ informe o codigo OFM2ETIS

Assinado digitalmente por MARIA CECILIA AMENDOLA DA MOTTA:72455195872 - Hora do servidor: 09/12/2016 11;15:02

Protocolo: LT (€15 O[Ol

Data: +&. / {d | 2 Cle

Avenida do Poeta, &/n, Parque dos Poderes , Bloco V - CEP 79031350 - Campo Grande/MS - CNPJ - (2585924000122 - Telefone: (67)3318-2228
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ANEXO 2 - AUTORIZACAO DA SEMED

FERRALE ML

PREFEITURA MUNICIPAL DE CAMPO GRANDE
ESTADO DE MATO GROSSO DO SUL
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAOQO

OFICION. 3.670/NUEDE/SEMED ~ Campo Grande, 29 de agosto de 2016.

Prezada Senhora:

Em reposta ao cficio n. 5/20186, pelo gual se solicitou autorizagio para a
realizagio de andlise dos recursos de tecnologia assistiva exislenles no atendimento
educacional especializado a alunos com deficiéncias sensoriais, somos de parecer
favoravel, visto que a pesquisa contribui'para aprimoramento dessa pratica na Rede
Municipal de Ensino de Campo Grande.

Em apoio, anexamos relagio das escolas com salas de recursos
multifuncionais e respectivos contatos telefdnicos, nome da diregao e dos professores
responsaveis pelo atendimento educacional especializado.  ° .

Para mais informagdes, entrar em contato pelos telefones 3314-3809 ou
3314-3814, falar com Mirtes Jesuino, nesta Secretaria. ; '

Leila Cardoso Machado
©  Secretaria Municipal de Educagéo

A Sra. Shirley Takeco Gobara

Pesquisadora do Programa de Pos-Graduag&o em Ensino de Ciéncias - Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul/lUFMS

- - Campo Grande - MS

ONICIETO SEVERO MONTEIRC, 460 - VILA MARGARIDA - CEP: 79023200 - Fone: (57)3314-3800 - E-mail: gabinate @semed.capital.ms.gov.br

63f69818482ec4 1defad677cBa2al8694e2b08db0
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