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Resumo

Com o objetivo de compreender o processo de formacao de conceitos espontaneos e cientificos por criancas
cegas a partir das intervenc¢des que ocorrem no espaco da sala de aula, apresentamos neste artigo, uma
pesquisa qualitativa, cuja op¢cdo metodoldgica foi um estudo de caso sobre o papel da mediagcédo para a
formacé&o de conceitos cientificos nessas criangas. Para coletar os dados, utilizamos atividades didaticas, que
foram planejadas e aplicadas, separadamente as turmas do segundo e quarto anos do Ensino Fundamental,
em uma escola especializada no atendimento de pessoas com deficiéncia visual. As questdes norteadoras
desta investigacdo foram: De que forma a escola colabora para a formacéo e transformacdo do pensamento
cientifico da crianca com deficiéncia visual e qual o papel do processo de ensino e aprendizagem no
desenvolvimento de conceitos cientificos nesses sujeitos? Para responder a essas questdes, utilizamos
conteudos ligados a Fisica, por ser essa uma area que permite a crianca refletir, considerando suas ideias
espontaneas e originais sobre o funcionamento das coisas. Os temas escolhidos foram: energia, forca e
movimento. A partir das atividades realizadas pelas duas turmas, comparamos as percepg¢des dos alunos
sobre os conceitos em questdo. Como principal aporte tedrico, utilizamos os estudos de Vigotski e sua teoria
histérico-cultural, que tem como um de seus principios a ideia de que a aprendizagem e consequentemente
o desenvolvimento de conceitos ndo ocorrem por uma assimilacéo direta e sim através das interacdes com o
meio, com 0s objetos e com 0 outro, nas quais o sujeito, através dessas rela¢des, vai construindo seu préprio
pensamento.

Palavras-Chave: Ensino de Ciéncias; Formacgao de Conceitos; Deficiéncia Visual.

Abstract

To understand the process of formation of spontaneous and scientific concepts by blind children based on
interventions that take place in the classroom, we present in this paper, qualitative research whose
methodological option was a case study on the role of mediation for the formation of scientific concepts in
these children. To collect data, we used didactic activities, which were planned and applied separately to
second and fourth-grade classes of elementary school, in a school specialized in assisting people with visual
impairment. The guiding questions of this research were: How does the school collaborate to the formation
and transformation of scientific thinking in the visually impaired child? What is the role of the teaching and
learning process in the development of scientific concepts in these subjects? To answer these questions, we
used content related to Physics, as this is an area that allows children to reflect, considering their spontaneous
and original ideas about how things work. The topics chosen were: energy, force, and movement. Based on
the activities performed by the two classes, we compared the students' perceptions about the concepts in
question. As a main theoretical contribution, we used Vygotsky's studies and his cultural-historical theory,
which has as one of its principles the idea that learning and, consequently, the development of concepts does
not occur through direct assimilation but through interactions with the environment, objects, and others, in
which the subject, through these relationships, builds his own thinking.

Keywords: Science Teaching; Concept Formation; Visual Impairment.
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INTRODUCAO

Corroborando a defesa de uma educacao transformadora e emancipatéria, que preconiza uma
relagdo direta entre o trabalho pedagdégico e o conhecimento dos conceitos estudados, propomos uma analise
acerca dos conhecimentos espontaneos trazidos pelas criancas e a formacdo dos conceitos cientificos
formados no processo de escolarizagdo. Para isso usamos como escopo, contetdos vinculados a disciplina
Fisica, presentes no curriculo dos anos iniciais do ensino fundamental, a partir das intervencdes da escola.

Muitas vezes, erroneamente, 0 ensino de ciéncias nos anos iniciais do ensino fundamental é
secundarizado se comparado ao destaque que tém disciplinas como Lingua Portuguesa e Matematica (Fabri
& Silveira, 2013, Muline, 2018). Para os autores, tal realidade tem relacdo com a formacao inicial e continuada
de professores, que deixam lacunas nas praticas docentes, cujos resultados interferem na abordagem da
disciplina nesta etapa de ensino. Uma consequéncia dessas lacunas é a promoc¢ao de um ensino de ciéncias
esvaziado de sentido, que restringe o pensamento reflexivo e critico uma vez que prioriza o contetdo cientifico
e deixa de lado as rela¢des do sujeito com o conhecimento, impedindo, portanto, a reflexdo sobre problemas
reais da sociedade e a formacdo de conceitos.

Um outro desafio enfrentado pela educacdo em ciéncias atualmente se refere ao ensino e
abordagem dos fendbmenos cientificos e formacdo de conceitos para alunos com deficiéncia. Corroborando
tal afirmacéo, Silva e Amaral (2020) realizaram uma pesquisa bibliografica que analisou a publicacdo de
artigos cientificos na Revista Educacao Especial durante os anos de 2000 até 2017. Os resultados apontaram
que houve um crescimento relevante de publica¢cdes cientificas cuja tematica aborda a deficiéncia. Entretanto,
em relagdo as publicagdes especificas sobre o ensino de ciéncias e matemética, o total de publicacdes nao
foi representativo, somando 21 publicagfes durante os dezoito anos analisados. Portanto, ainda s&o poucos
os trabalhos académicos que se dedicam a investigar o ensino de ciéncias para alunos com deficiéncia. Este
namero ainda € menor se considerarmos as pesquisas sobre os processos de formacao de conceitos para a
crianga com deficiéncia visual.

A partir do exposto, professores e pesquisadores das questdes que envolvem os processos de
ensino e aprendizagem de ciéncias para a crianca com deficiéncia visual se deparam com as seguintes
questdes: Como a crianca com deficiéncia visual aprende? De que forma o professor deve promover a
formacéo de conceitos cientificos para essas criancas? Quais sdo 0os caminhos para possibilitar a esses
sujeitos a reflexdo critica no processo de construcao dos fendmenos cientificos?

Ainda que fosse nossa intengéo, o espaco de um artigo seria insuficiente para responder todas as
questdes apontadas. Dessa forma, este trabalho prop&e um recorte de uma pesquisa de doutorado, ocorrida
em 2019, em uma instituicdo de referéncia nacional na area da deficiéncia visual. Nela buscamos investigar
0 processo de formagdo de conceitos a partir das intervengfes que ocorrem na sala de aula. Para isso,
investigamos a aprendizagem de conteldos ligados a Fisica de estudantes com deficiéncia visual, nos anos
iniciais do ensino fundamental.

E comum a escola elementar ndo priorizar conceitos fisicos presentes nos curriculos de Ciéncias e
dar énfase maior aqueles relativos a Biologia. No entanto, optamos por trabalhar com esses contetdos pelo
fato da Fisica ser uma das areas do conhecimento que estimula a reflexdo, o raciocinio I6gico, a construgao
da argumentacéo cientifica, além de colaborar para que se desenvolva na crianga o gosto pela ciéncia.

E sabido que a disciplina Fisica ndo esta presente na grade curricular dos alunos no inicio de sua
escolarizacdo; no entanto, alguns conteldos e terminologias da area estdo presentes nesse segmento,
fazendo parte da disciplina Ciéncias da Natureza. Assim, conforme coloca Barbosa-Lima (2010), “as criancas
precisam ter experiéncias para se aproximarem do conhecimento de diversas maneiras de representa¢éo dos
mundos social e natural, diferenciando mitos, lendas, senso comum e conhecimentos cientificos” (p. 26).

A respeito do lugar de fala das pesquisadoras, que, por serem videntes, tém suas estruturas
cognitivas construidas a partir de referéncias visuais, fundamentamos nossas investigagées em referéncias
tedricas, com nossas proprias experiéncias enquanto professoras de alunos com deficiéncia visual. Nessas
experiéncias cotidianas da sala de aula, temos percebido que sédo inUmeras as duvidas a respeito dos
processos de ensinar e aprender da crianca com deficiéncia visual. Assim, propomos uma reflex@o sobre as
seguintes perguntas: De que forma a escola exerce influéncias na formacdo do pensamento cientifico da
crianca com deficiéncia visual? Qual o papel do processo de ensino e aprendizagem no desenvolvimento
desses pensamentos para os alunos cegos?
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Usamos como principal aporte tedrico para este texto os estudos de Vigotski'a respeito da formacao
dos conceitos espontaneos e cientificos e seus apontamentos sobre o desenvolvimento humano como
produto das rela¢des sociais, no qual a palavra tem papel preponderante.

“E na relagdo do sujeito com o meio fisico e social, mediada por instrumentos e
signos, entre eles a linguagem, que se processa 0 seu desenvolvimento cognitivo
[...] E nesse movimento do social ao individual que se da a apropriacdo de conceitos
e significacdes, ou seja, que se da a experiéncia social da humanidade” (Moura,
Araujo, Souza, Panossian & Moretti, 2016, p. 95).

Para o autor, o conhecimento entdo néo € algo construido de forma isolada ou direta, ao contrario,
esta vinculado as relagfes do sujeito com outros e com o mundo que o rodeia. E a partir desse movimento
dialético e coletivo que a consciéncia individual se constitui.

Portanto, nesse contexto de busca por respostas, este artigo propde uma reflexdo sobre o papel da
escola e sua relevancia na construcéo de conceitos cientificos por criancas cegas do 2° e 4° anos do Ensino
Fundamental. Nosso objetivo com este trabalho é contribuir de alguma forma com préticas pedagégicas que
ajudem esses sujeitos a formar conceitos sobre os fendmenos fisicos, pois quanto mais adequado for a
mediacdo e o uso de ferramentas no processo de ensino, mais eles se apropriardo do conhecimento
historicamente produzido.

A DEFICIENCIA VISUAL E A AQUISICAO DE CONCEITOS

O crescimento no numero de matriculas dos alunos com deficiéncias, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo na rede regular de ensino no Brasil pode ser constatado
nos dados do Censo Escolar, divulgados em 2018. Os nimeros apresentados indicaram crescimento
significativo, como vem ocorrendo ao longo dos ultimos anos. De acordo com o Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep, 2019):

“O namero de matriculas na educagédo especial chegou a 1,2 milhdo em 2018, um
aumento de 33,2% em relagdo a 2014. O maior numero de matriculas esta no
ensino fundamental, que concentra 70,9% das matriculas na educacéo especial.
Quando avaliado aumento no nimero de matriculas entre 2014 e 2018, percebe-se
gue as matriculas no ensino médio sdo as que mais cresceram, um aumento de
101,3%” (Inep, 2019, p. 33).

Convém ressaltar que os dados acima apontam um crescimento relevante principalmente nas
matriculas do Ensino Médio, porém, ao compararmos o percentual de alunos das redes estaduais e
municipais que entram nos anos iniciais do ensino fundamental com os do ensino médio, temos uma redugéo
de 65% no total de matriculas. Isso significa que a maior parte desses alunos ndo mantém o fluxo escolar,
isto &, ndo concluem a Educacéo Basica.

Dentro do grupo acima descrito, encontram-se os alunos com deficiéncia visual, que, de acordo com
0 Decreto n° 5.296, de 02 de dezembro de 2004, que regulamenta as Leis n® 10.048, de nhovembro de 2000
e 10.098, de dezembro de 2000, conceitua “Deficiéncia Visual’ da seguinte forma:

“Cegueira - a acuidade visual € igual ou menor que 0,05 no melhor olho, com a
melhor corregdo Optica; a baixa viséo, que significa acuidade visual entre 0,3 e 0,05
no melhor olho, com a melhor correcdo éptica; 0s casos nos quais a somatoria da
medida do campo visual em ambos os olhos for igual ou menor que 60° ou a
ocorréncia simultanea de quaisquer das condigbes anteriores” (Decreto n. 5296,
2004).

Conforme se constata no decreto de 2004, o critério avaliativo da deficiéncia visual limita-se a uma
classificagdo da acuidade visual; no entanto, entre a baixa visao e a cegueira € possivel encontrar um universo
de variaveis, por isso:

“E importante que vinculado & avaliacdo da acuidade visual, sejam também
considerados 0s aspectos pedagogicos como as caracteristicas fisicas e

1 Optamos por utilizar a escrita Vigotski no corpo do texto e nas citagdes diretas a escrita respeitara as apresentadas nas obras utilizadas.
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psicoldgicas, funcionalidade no uso do residuo visual: diagnéstico e prognéstico,
acuidade visual para longe e perto, sensibilidade aos contrastes, visdo para cores,
prescricao de recursos Opticos e orientacdo para o uso desses” (Alves et al, 2019,
p. 139).

Considerar também os aspectos pedagogicos implica a criacdo de condi¢des para que o professor,
gue tem um papel fundamental na construgdo de conhecimentos, utilize recursos, estratégias, metodologias
diferenciadas e facilitadoras para a aprendizagem dos alunos com deficiéncia visual.

Apesar de a cada ano crescer o nimero de estudos e pesquisas que se propdem a investigar as
questdes que envolvem os processos de ensino e aprendizagem de alunos com deficiéncia, temos poucos
estudos que se dedicam a uma reflexdo mais profunda a respeito da formacao de conceitos nos alunos com
deficiéncia visual.

No intuito de encontrar pesquisas que abordem o tema em questdo, realizamos uma busca nas
bases de dados do Google Académico, Scielo e Periddicos Capes utilizando os seguintes descritores: alunos
cegos, alunos com deficiéncia visual, crian¢a cega, formacdo de conceitos, construcdo do pensamento e
formacao de conceitos. Utilizamos como critério de incluséo artigos publicados a partir de 2005 em revistas
cientificas indexadas nacionais. Dentre 0s autores que discutem especificamente a formac&o de conceitos na
crianca cega, destacamos, Batista, 2005; Laplane e Batista, 2008; Nuemberg, 2008, Nunes e Loménaco,
2008; Razuck e Guimarées, 2014; Mamcasz-Viginheski et al, 2017; Moreira, 2021. Alguns desses autores
ressaltam que ndo devemos comparar o desenvolvimento de uma crianga vidente? com o da crianca cega.
Eles afirmam que o desenvolvimento de cada uma acontece de formas diferentes e defendem que uma
crianca com deficiéncia visual pode se desenvolver tanto quanto qualquer outra, desde que lhes sejam
oferecidos oportunidades e recursos para isso. Portanto, para esses autores, as dificuldades ou situacbes de
insucesso da criangca com deficiéncia visual estdo mais vinculadas as informacdes e possibilidades que Ihes
sdo oferecidas do que propriamente a sua deficiéncia.

E como ocorre a formagéo de conceitos na crianga com deficiéncia visual se o0 mundo chega até ela
a partir das perspectivas daquele que vé? Como se da o processo de aprendizagem dos conceitos cientificos
na crianga cega? Conforme a teoria historico-cultural, as limitagdes da cegueira se restringem mais a uma
guestdo social do que organica. Segundo Vigotski (2012a), a criangca nessa condicdo atinge o
desenvolvimento igual ao de qualquer outra, desde que os caminhos ofertados sejam diferentes em relagéo
aos das criancas videntes.

“Muitos autores, incluindo eu, ao analisar o ensino dos cegos e dos surdos, do ponto
de vista dos reflexos condicionados, chegaram a uma concluséo profundamente
importante: ndo existe diferenca essencial alguma entre a educagéo de uma crianca
vidente e de uma cega [...] a influéncia das a¢des exteriores organizadas ¢é a forca
determinante da educacéo. [...] Mas ndo podemos nos limitarmos a isso. Nao
podemos supor que se elimina teoricamente toda diferenga entre a educacgao da
crianca cega, surda e normal, e ndo podemos, porque na prética, esta diferenca
existe e se manifesta. Toda a experiéncia histérica da pedagogia de surdos e cegos
a confirma. E necessario conhecer as particularidades das criancas com defeito. O
educador deve saber onde se encontra a peculiaridade da pedagogia especial. E
verdade que uma crianca cega ou surda, do angulo da pedagogia, pode ser, por
razBes de principio, igualada a uma crianga normal; porém essa alcanga 0 mesmo
que a crianca normal, de um modo distinto, através de um caminho distinto”
(Vygotski, p. 50, 2012a, traducao e grifos nossos).

Segundo o autor, na atividade de ensino da criangca cega, suas limitaces ndo podem ser
desconsideradas. E preciso reconhecer quais s&o essas e promover caminhos distintos, possibilitando, assim,
equidade em relacdo aquela considerada vidente. E quais sdo esses caminhos ou modos distintos os quais
Vigotski se refere? Para ele, a cegueira ou o defeito no funcionamento de determinado 6érgéo faz com que
todo o organismo se reestruture para reorganizar e compensar a auséncia ou falha da visdo. Nesse sentido,
0 autor destaca o papel da escola:

“l...] E preciso acabar com a educacdo dos cegos com base no isolamento e na
invalidez e colocar um limite entre a escola especial e a comum; a educacgao da
crianca cega deve ser organizada da mesma forma que a uma crianga com um
desenvolvimento normal [...]” (Vygotski, 2012a, p. 112, traducdo nossa).

2 0 termo vidente se refere & pessoa sem deficiéncia visual.
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Vigotski portanto ressalta que essa compensacao da cegueira ndo acontece de forma natural, a
partir da maturacdo do organismo ou substituicdo de um érgéo pelo outro, como ainda costuma-se supor,
erroneamente, especialmente em relagdo ao tato ou a audicdo. Esses sentidos ndo se desenvolvem
automaticamente. A compensacdo acontecerd na medida em que o organismo se vé diante do conflito e se
reestrutura, compensando a dificuldade. Essas sé séo possiveis a partir das rela¢des estabelecidas com o
meio e com o outro. Por essa razao, ja na sua época, o autor criticava a educacéo da pessoa cega isolada
das pessoas videntes.

VIGOTSKI E A FORMACAO DE CONCEITOS ESPONTANEOS E CIENTIFICOS

Um dos pontos fundamentais na perspectiva histérico-cultural é a defesa de que o processo de
formacao de conceitos ndo € um ato mecéanico, automéatico, que ocorre no ser humano de forma natural. Ao
contrario disso, para a tese vigotskiana, ao se formar um conceito € preciso que o pensamento da crianca
alcance um nivel bastante elevado, a ponto de surgir de forma real e significativa na consciéncia.

Outro principio que o autor destaca, de total relevancia para o nosso estudo, esta na importancia
que a palavra exerce nesse processo de construcéo de conceitos, ou seja, a partir da internalizagédo da palavra
€ que surge a generalizagao, que ira se desenvolver e ampliar-se a partir das relagbes da criangca com o0s
sujeitos e objetos, e a medida que isto acontece, essa vai construindo novos significados.

“A pesquisa nos ensina que em qualquer nivel de desenvolvimento, o conceito é,
do ponto de vista psicologico, um ato de generalizacédo [...] A esséncia de seu
desenvolvimento consiste em primeiro lugar, na transicdo de uma estrutura de
generalizacdo a outra. Qualquer significado de palavra em qualquer idade constitui
uma generalizagao. Porém, os significados das palavras evoluem. No momento em
que a crianca assimila uma nova palavra, relacionada com um determinado
significado, o desenvolvimento do significado da palavra ndo se encerra, apenas se
inicia” (Vygotski, 2012b, p. 184, traducdo nossa).

Para Vygotski (2012b), “é na palavra que a natureza histérica da consciéncia humana se expressa,
pois é nela que nos constituimos histérico culturalmente” (p. 346). Neste aspecto, o autor compreende a
educacdo como basilar para o desenvolvimento cultural e para as formas superiores de conduta. Ou seja, de
forma progressiva, a consciéncia do sujeito vai se transformando em pensamentos superiores e complexos.

Sua teoria histérico-cultural vé no ser humano uma gama de possibilidades, que vao se
desenvolvendo a medida que convivemos com o outro e aprendemos a cultura do meio no qual estamos
inseridos. Assim, ‘para se apropriar das aquisi¢des do desenvolvimento histérico da humanidade e fazer delas
as suas aptiddes, a crianga, o ser humano devem entrar em relacdo com o mundo circundante através do
outro, em um processo de comunicagédo. ” (Leontiev, s.d, p. 290). Este processo chama-se educacao.

Entretanto, a apropriacdo dos bens culturais ndo sdo simplesmente dados ou transmitidos as
geracdes seguintes como um fendmeno natural. Para que o pensamento ultrapasse as barreiras do
imediatismo e se constitua cientifico, sdo precisos mecanismos que facam com que essa habilidade se
desenvolva, e esse é o papel da educagédo (Leontiev, s.d). Portanto, nos fica claro que a escola é um dos
locais de exceléncia para o processo de humanizagdo dos sujeitos, pois € nela, através do conhecimento
sistematizado, que nos apropriamos dos bens historicamente produzidos.

Essa regra se aplica a toda e qualquer pessoa. Entendemos que, no caso da crianga com deficiéncia
visual, é preciso considerar que sao necessarios caminhos diferenciados para sua adaptacéo social, o que
exigird toda uma reestruturacdo de seus sentidos e fungfes organicas preservadas. Para Vigotski (2012a),
isso sO sera possivel a partir de uma educacéo que nao valorize a deficiéncia em si, mas sim o sujeito e suas
possibilidades.

Nesse sentido, um outro principio importante defendido por Vigotski (2012c) € a respeito do papel
fundamental da aprendizagem sobre o desenvolvimento das Fungdes Psicoldgicas Superiores (FPS), que,
para o0 autor, sdo compostas por uma espécie de sistema psiquico dinamico, que se desenvolve durante o
percurso mental evolutivo da crianga. Esse desenvolvimento ocorre a partir do alinhamento de duas linhas
que se diferem entre si quanto as suas origens, “sdo os processos elementares, de natureza biolégica e as
de natureza sociocultural” (Vygotski, 2012c, p.39). Para ele, a historia do comportamento da crianca nasce
do entrelagamento dessas duas linhas.
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“Trata-se, em primeiro lugar, de processos de dominio dos meios externos do
desenvolvimento cultural e do pensamento: a linguagem, a escrita, o célculo, o
desenho; e em segundo, dos processos de desenvolvimento das fun¢des psiquicas
superiores especiais, ndo limitadas nem determinadas com exatiddo, que na
psicologia tradicional sdo chamadas de ateng&o voluntaria, memoria logica,
formac@o de conceitos. Tanto uns quanto outros, em conjunto, formam o que
chamamos convencionalmente como processos de desenvolvimento das formas
superiores de conduta da crianga” (Vygotski, 2012c, p. 29, traduc&o nossa).

Portanto, bem diferente dos estudos da psicologia da época, o autor ndo prioriza nenhum dos dois
processos em detrimento do outro, ao contrario, ele percebe um ligado ao outro:

“Vigotski fazia criticas as teorias da psicologia que se desenvolviam na mesma
época (na Europa e na Unido Soviética (URSS), especificamente) e que estavam
polarizadas entre subjetivismo e objetivismo. Tais correntes analisam o psiquismo
separando-o da vida concreta dos sujeitos, que apartam a aprendizagem do
desenvolvimento, ou que priorizam somente o desenvolvimento biolégico” (Camillo
& Mattos, 2014, p. 213).

Camillo e Mattos (2014) defendem também o papel indispensavel que a escola desempenha na
aquisicdo de niveis mais elevados do psiquismo, uma vez que, através do ensino, ela permite a internalizacao
da cultura historicamente acumulada.

No entanto, ndo é qualquer ensino. Rigon, Asbabr e Moretti (2016) nos colocam que apenas 0
ensino sistematizado, através de uma organizagdo intencional, que permite aos sujeitos a apropriacdo de
conhecimentos, de habilidades e de formas de comportamento produzidos pela humanidade, é que serdo
possiveis mudancas nas estruturas cognitivas do aluno.

Portanto, para a teoria histérico-cultural, “o objetivo da atividade pedagdgica é a transformag¢éao dos
individuos no processo de apropriagdo do conhecimento” (Rigon, Asbabr, & Moretti, 2016, p. 28). Nesse
processo de transformacéo, as criangas nao sO participam das atividades como também criam estruturas
complexas que irdo desencadear seu desenvolvimento cientifico, facilitando a elas uma compreensao mais
profunda sobre esses fenbmenos. Mas para isso, as atividades precisam ser estruturadas de forma que
possibilitem um engajamento intelectual e emocional, através de desafios que envolvem solugdes coletivas.

Essa é a maxima para aqueles que se propSem a trabalhar na perspectiva histérico-cultural:
entender a educacdo como essencial no processo de transmissdo e assimilacdo da cultura produzida
historicamente, no desenvolvimento das FPS, permitindo ao sujeito ser autor de sua educacéo e participante
ativo em seu processo de aprendizagem.

Oliveira, Sa e Mortimer (2019), ao realizarem uma pesquisa a respeito do uso de objetos mediadores
de ensino em sala de aula, chegaram a conclusdo de que esses podem colaborar para a formagéo e
ressignificacdo de conceitos, representacdes de fenémenos e construcéo de significados, colaborando com
os objetivos definidos previamente pelos professores. Tal conclusdo corrobora a assertiva de Vigotski
(Vygotski, 2012a) quando este argumenta que toda atividade dirigida para um objetivo deve se considerar o
uso de instrumentos e a mobilizac&o dos meios adequados, sem os quais o trabalho n&o pode ser alcangado.

Quanto a aquisicdo de conceitos espontaneos e cientificos, Vigotski (2012b) defende que esses
acontecem de formas diferentes e mantém uma via de mé&o dupla entre si. Os primeiros sdo adquiridos na
experiéncia pessoal da criancga, e os segundos através de processos de ensino, organizados e sistematizados
intencionalmente. Entretanto, para o autor, ambos conservam uma espécie de relacao dialética entre si.

“A fronteira que separa os conceitos cientificos e os espontdneos é altamente
instavel e atravessada por ambas um incalculavel nimero de vezes no curso real
dos acontecimentos. Temos que supor de antemdo que o desenvolvimento dos
conceitos espontaneos e cientificos sdo processos que se influem um no outro
continuamente. O desenvolvimento dos conceitos cientificos sé € possivel quando
0s conceitos espontaneos da criangca alcangcam um nivel determinado, préprio do
comecgo da idade escolar” (Vygotski, 2012b, p. 111, traducdo nossa).

Os conceitos espontaneos e cientificos sao distintos, entretanto, suas fun¢des no desenvolvimento
psiquico se enlagam e se complementam, uma vez que nenhum conhecimento é ensinado de forma direta e
sim construido. Nao obstante, para isso é necessario que a crianga ja tenha experiéncias proprias a respeito
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para poder se fundar, € um processo. Por isso, 0 conceito é algo vivo, pelo qual o sujeito, através dos
instrumentos e signos produzidos cultural e socialmente, vai internalizando seus significados historico-
culturais e materializando-os nos objetos que o rodeiam e em si mesmo, em seus gestos, expressdes verbais,
em seus contelidos psiquicos.

ATIVIDADE REALIZADA - METODO E SUJEITOS DA PESQUISA

A questdo principal deste estudo é entender quais processos sdo engendrados na formagéo do
pensamento cientifico da crianga com deficiéncia visual nos anos iniciais do ensino fundamental e qual o
papel na escola nesse processo. Para isso, aplicamos uma sequéncia didatica abordando o tema energia,
for¢ca e movimento, conteddos da fisica presente no curriculo do segmento em questdo. Apresentamos aos
alunos diferentes objetos, alguns conhecidos, porque utilizados cotidianamente, e outros nem tanto, para que,
em um processo dialético com os instrumentos mediadores, os alunos inferissem sobre os objetos e de forma
colaborativa formassem conceitos sobre o0s temas.

Alguns pesquisadores da &rea da Fisica (Capecchi & Carvalho, 2000; Junior, Lourengo, Sasseron
& Carvalho, 2012; Moraes & Carvalho, 2017; Nascimento & Barbosa-Lima; Sasseron & Carvalho, 2008)
defendem que € a infancia 0 momento propicio para que a crianca aprenda mais sobre o mundo em que vive
e para eles a Fisica € uma area que possibilita tal aprendizagem.

‘A Fisica é uma disciplina que estimula pensamentos abstratos, raciocinios e
principalmente a constru¢cdo da argumentagéo cientifica. Ao iniciar esse processo
na fase infantil, cria-se possibilidades de promover uma qualidade de ensino em
gue o aluno sera capaz de compreender o mundo a sua volta” (Barbosa-Lima, 2010,
p. 03).

Embora normalmente vinculados aos fenbmenos da natureza, conteddos ou termos ligados a Fisica
ndo faltam as criancas nos anos iniciais de escolariza¢do. Alguns exemplos sdo: for¢a, energia, fontes e
transformacdo da energia, movimento dos corpos, sistema solar, temperatura, calor e ainda outros.
Desenvolver esses temas com as criancas possibilita que elas pensem:

“de maneira légica e sistematica sobre os eventos do cotidiano, resolverem
problemas praticos, desenvolvendo a capacidade de adaptacdo as mudancas de
um mundo que esta sempre evoluindo cientifica e tecnologicamente” (Nascimento
& Barbosa-Lima, 2006, p.02).

Ainda sobre a aprendizagem dos fenémenos para as crian¢as, Nascimento e Barbosa-Lima (2006)
acrescentam que para “prender a atencédo delas é necessério apresentarmos algo interessante. E preciso que
0 tema va ao encontro do interesse delas e que seja trabalhado o mais préximo possivel de sua realidade”
(p. 03). Ou seja, é necessario um conhecimento do grupo de alunos para um planejamento adequado daquilo
que se pretende ensinar.

Partimos desse pressuposto para o desenvolvimento deste estudo, que é parte de uma pesquisa
de doutoramento e foi desenvolvida em uma instituicdo especializada nas questdes da deficiéncia visual e
ocorreu no ano de 2019 durante os encontros das oficinas aprendendo Ciéncias de um jeito diferente. Esses
encontros propunham reflexao, andlise, discussdo e producdo de fenébmenos da Fisica presentes nos
curriculos dos anos iniciais de escolariza¢do e ocorriam uma vez na semana, com dois tempos de 50 minutos
de aula, oferecido em horario de contraturno para alunos com deficiéncia visual, entre 0 segundo e quarto
anos da referida instituicdo.

Os participantes dos encontros foram autorizados por seus responsaveis, 0s quais apos
conhecerem a proposta da pesquisa e 0s objetivos das oficinas, assinaram o Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE) permitindo a permanéncia dos estudantes no estudo®.

Apresentamos no presente texto os dados e resultados de um dos quinze encontros que tivemos
durante o curso. Nele, dividimos o grupo em dois subgrupos. Os critérios para participacdo eram: ser cego,
frequentar os anos escolares escolhidos, 2° e 4° anos, estar na faixa etaria de 8 a 12 anos, ter autorizacao
de participacéo, TCLE assinado por seus responsaveis. Feito isso, montamos uma sequéncia de atividades

3 Certificado de Apresentacéo e de Apreciagéo Etica (CAAE) sob o nimero 69895017.6.0000.5248. Parecer de aprovagao: 2.453.593.
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didaticas com contetidos da Fisica, as quais foram planejadas e aplicadas separadamente as respectivas
turmas.

A abordagem metodolédgica que orientou este trabalho foi a pesquisa qualitativa. Quanto ao tipo de
pesquisa, entendemos que o estudo de caso € 0 que mais se afina a este trabalho, isso porque definido o
caso, papel da escola na formagéo de conceitos espontaneos e cientificos em alunos cegos, selecionamos
0s participantes e estabelecemos os procedimentos para coleta de dados. Como em nosso estudo, as falas,
gestos e entonacgdo das vozes dos alunos, interacdes estabelecidas entre eles e as respostas aos porqués
sdo fundamentais, optamos pela grava¢éo da aula na integra em audio e video.

Participaram especificamente desse encontro 13 alunos, sendo sete do segundo ano e seis do
guarto ano. No segundo ano tinhamos trés meninas e quatro meninos e as idades variaram entre 7 e 8 anos.
Ja no quarto ano, eram duas meninas e quatro meninos e as idades estavam entre 10 e 12 anos. Convém
destacar que, por ser uma escola especializada nas questdes da deficiéncia visual, as turmas de primeiro ao
quinto ano séo reduzidas, chegando no maximo a 10 alunos.

Os dados desta pesquisa foram gerados durante um encontro semanal de dois tempos de aula em
cada uma das turmas participantes, totalizando 1 hora e 40 minutos para cada grupo. Os encontros foram
divididos em momentos os quais foram apresentados aos alunos logo no inicio da atividade.

a - Leitura com pausas para comentarios sobre a histéria “Causos da Lagoa” (Barbosa-Lima, 2019);
b - Distribui¢@o de objetos para classificagdo em grupos conforme funcionamento;

¢ - Discussao a partir de perguntas feitas pelas pesquisadoras;

d - Comentérios sobre fontes e transformacao de energia.

Optamos por iniciar o encontro por uma histéria, pois acreditamos que as histérias infantis séo
excelentes recursos para a atividade criativa. De acordo com Coelho (1994), devemos realizar a contacdo da
histéria no modo narrativo, sem apoios visuais, de forma que a prépria crianga possa imaginar seus
elementos. No entanto, para o0s alunos cegos, ao contarmos uma historia, precisamos, as vezes, fazer pausas
para explicar e/ou representar alguns objetos que porventura possam ser-lhes desconhecidos. A esse
respeito Vigotski (2018) diz haver uma dependéncia mudtua entre imaginacéo e experiéncia e, quando nos
apropriamos das experiéncias historicas e sociais de outrem, ampliamos nossas possibilidades de imaginacéo
e criagao.

A histéria narrada em nossa aula fala de um tempo passado, de modo que os alunos puderam
comparar alguns recursos e objetos que dispomos hoje e relaciona-los com a auséncia ou limitacdes desses
a época. Dos temas surgidos na historia, demos maior énfase aos seguintes: tempo, forca, energia,
movimento e transformacao de energia.

ApOs o texto lido, distribuimos os seguintes objetos: carrinho a pilha, carrinho de friccdo, carregador
de celular, carrinho comum, cata-vento, balanco de madeira, catapulta, radio a pilha. Dividimos os alunos em
dois grupos e pedimos para que eles agrupassem os objetos que tinham algo em comum de acordo com o
que conversamos sobre forca, movimento e eletricidade. Demos um tempo para que fizessem os
agrupamentos dos objetos e, em seguida, fizemos algumas perguntas para estimular as respostas das
criancas (Quadro 1). Como ja conheciamos um pouco o nivel de conhecimento e participacéo dos sujeitos
desta pesquisa, devido as observacdes de encontros anteriores, organizamos as perguntas em trés niveis:
Fé&cil (F), Médio (M) e Dificil (D).

As questbes foram elaboradas e classificadas previamente pelas autoras do texto, aplicadas aos
dois grupos de alunos, na ordem em que se encontram no quadro 1. Os objetivos das perguntas foram
perceber se os alunos faziam o reconhecimento dos objetos distribuidos, fazé-los refletir sobre o tema energia
e perceber se suas respostas permaneciam apoiadas em conceitos espontaneos ou se estavam
fundamentadas em conceitos cientificos.
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Quadro 1 - Perguntas feitas aos alunos apds o agrupamento dos objetos

Nivel das Perguntas
perguntas
. 01) O radio e o carregador de celular funcionam como?
02) O que faz o cata-vento girar?
03) O que é preciso para o carrinho a pilha funcionar?
04) Qual é a fungao da pilha?
) 05) Como posso usar a energia para ligar um ventilador?
06) No balango, para eu consegui ir bem no alto, o que fago?
07) Alguns elementos da histéria tinham movimentos. E nos objetos? Quais tiveram movimentos? (energia)
08) Como se chama a energia do vento?
° 09) Quais séo os tipos de energia que vocés conhecem?
10) Eu posso destruir a energia?
11) Entao, a energia foi transformada em outra energia para ligar o ventilador?

Para efeito de comparacdo entre as concepcdes dos dois grupos em relacdo as perguntas feitas,
organizamos o quadro 2 com a finalidade de facilitar a visualizagéo das percepcdes de cada uma das turmas.

Quadro 2 - Classificacdo das respostas dos alunos

Respostas
Perguntas 2° ano (Grupo 1) 4° ano (Grupo 2)
01 Respondeu com conceitos espontaneos Respondeu com conceitos cientificos
02 Respondeu com conceitos cientificos Respondeu com conceitos cientificos
03 Respondeu com conceitos espontaneos Respondeu com conceitos cientificos
04 Respondeu com ajuda das pesquisadoras, usando [Apds ajuda, respondeu com conceitos espontaneos e
conceitos espontaneos cientificos
05 N&o respondeu Respondeu com ajuda das pesquisadoras com conceitos
cientificos
06 Respondeu com conceitos espontaneos Respondeu com conceitos espontaneos e cientificos
07 Respondeu com ajuda das pesquisadoras usando [Respondeu com conceitos espontaneos e cientificos
conceitos espontaneos
08 N&o Respondeu Respondeu com conceitos cientificos
09 Respondeu com conceitos cientificos Respondeu com conceitos cientificos
10 Respondeu com a ajuda das pesquisadoras Respondeu apés ajuda respondeu com conceitos
usando conceitos espontaneos espontaneos e cientificos
11 N&o respondeu Respondeu com conceitos cientificos

ANALISE DE DADOS E DISCUSSAO

Coletamos o0s dados através dos registros em 4udio e video, das anotacdes feitas pelas
pesquisadoras e das narrativas dos alunos. Na andlise dos registros, pudemos verificar a riqueza de
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informacdes, pois além dos dialogos, observamos as expressdes e gestos de cada aluno durante todas as
atividades.

Seguindo orientacdes de Lemke (1997), dividimos as atividades em episédios. Para analisar cada
um, esses foram enumerados e nomeados de acordo com as definigdes prévias dos temas abordados. Para
esse autor, “a sala de aula é um espacgo de atividade social que possui uma estrutura prépria” e por isso,
surgem o tempo todo atividades, situacdes e eventos especificos de forma sucessiva, onde professor e aluno
séo sujeitos ativos (Lemke, 1997, p. 27). Lemke denomina esses eventos sucessivos de episodios.

Apéds a selecdo dos episddios, foram feitas as analises das narrativas nos fundamentos da Teoria
da andlise do discurso de Bakhtin (Bakhtin, 2017). Para esse autor, ao analisarmos o discurso e os diadlogos
surgidos entre os falantes e os ouvintes, temos a compreenséo e o significado das narrativas. A riqgueza e a
diversidade dos géneros do discurso sdo infinitas porque sdo inesgotaveis as possibilidades da multiforme
atividade humana e porque em cada campo dessa atividade € irrestrito o repertério de géneros do discurso,
gue cresce e se diferencia a medida que se desenvolve e se complexifica um determinado campo (Bakhtin,
2017, p. 262).

Na organizacdo dos dados, assistimos as gravacdes trés vezes. Na primeira, fizemos as
transcricdes; na segunda, as analises dos gestos e atitudes e, na terceira, os dois aspectos, porém com maior
foco no discurso. Conforme ressaltamos, a op¢ao pelas gravacdes de imagens e audios se deu para que
pudéssemos fazer uma andlise qualitativa das falas e minimizar os riscos de empobrecimento dos resultados,
pois as transcricBes no nivel da palavra também apagam informacfes sobre énfase, valores de orientacao,
graus de certeza ou davida, atitude de surpresa ou expectativa, ironia, humor, forca emocional, identidade e
dialética do orador ou seu conhecimento da linguagem (Lemke, 1998, p.1176). Todos os episddios emergiram
da histéria Causos da Lagoa (Barbosa-Lima, 2019).

1° Epis6dio (Quadros 3 e 4): Se refere as discussfes em torno da existéncia de energia elétrica
na casa onde a histéria se passa, estabelecendo uma relagéo entre o tempo presente e passado.

Quadro 3- Discusséo sobre a energia elétrica feita pelos alunos do 2° ano

2° ano (Grupo 1)
Perguntas e respostas Gestos e atitudes
Contacao da histéria Siléncio e atentos, mas se movimentavam bastante

Pesq.: Por que a personagem da histéria tomava banho frio?
Aluno 1. Porque ela gostava -

Aluno 2. Porque o tempo era frio

Pesq.: Esta histdria aconteceu agora ou no passado?
Levanta as méos para o alto comemorando o acerto
Aluno 2. [3seg.] No passado.

Pesq.: A 4gua do chuveiro da casa de vocés é quente ou fria? Levantavam as méaos querendo falar todos juntos

Todos: Quente

Pesq.: E a da personagem?

Todos: Fria

Pesq.: Por que sera que era fria? [6 seg] Uns baixaram a cabeca outros levantaram a cabeca para o

Aluno 4. Porque ela ndo gostava de banho quente alto

Quadro 4 - Discussao sobre a energia elétrica feita pelos alunos do 4° ano

4° ano (Grupo 2)

Perguntas e respostas Gestos e atitudes
Contacgdo da histéria Atencao exclusiva
Pesq.: Por que a personagem da histéria tomava banho frio? | Percebem a diferenca no tempo e

perguntaram se era verdadeira.

Aluno 3. N&o tinha eletricidade, por isso era banho frio.
Aluno 2. Como assim? Viviam sem eletricidade? [2 seg. ] Espanto

Aluno 1. As coisas eram diferentes | Explicando ao aluno 2
(ao final da histéria, pedimos exemplos que comprovassem
gue a histéria aconteceu no passado)

Alunos: nédo tinha eletricidade, banho de pogco, bomba a | Respondem com Facilidade.
manivela. Aluno 2 bate palmas
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2° Episédio (Quadros 5, 6 e 7);: Em um trecho da histéria um dos personagens usa uma bomba

manual. Perguntamos se o0s alunos ja ouviram falar.

Quadro 5 - Discussado sobre bomba manual dos alunos do 2° ano

2° ano (Grupo 1)

Perguntas e respostas

Gestos e atitudes

Aluno 5. Meu pai tinha uma, funcionava na
tomada.
Aluno 1. E de encher pneu de bicicleta.

Todos querem falar

Pesq.: Vejam, na historia fala que era para
encher a caixa d’agua. Como sera que uma
bomba manual funciona?

Todos: Na tomada.

Percebem a diferenca no tempo e
perguntaram se era verdadeira.

Pesq.: Mas como, se ja sabemos que na casa | Siléncio

ndo havia energia elétrica?

E lido o seguinte trecho da histéria: “A bomba era uma espécie de manivela e para colocar esta para
funcionar tio José balancava para cima e para baixo” (Barbosa-Lima, 2019).

Quadro 6 - O movimento da bomba manual

2° ano (Grupo 1

Perguntas e respostas

Gestos e atitudes

Pesqg.: Vamos fazer o movimento que o tio José fazia? Entdo, nds
estamos fazendo o qué?

Aluno 1. ...Movimento para cima e para baixo-

Aluno 2. Com forca.

Mexem os bragos para cima e para baixo

Pesq.: Vejam, na histéria fala que era para encher a caixa d’agua. Como
sera que [€] uma bomba manual? Como é o movimento que estamos
fazendo?

Aluno 1. ...Movimento para cima e para baixo-

Aluno 2. Com forca.

Aluno 2 fala “com forga” para o aluno 1

Pesq.: O que sera que acontecia com aquela bomba quando tio José fazia
esse movimento com forga.

Aluno 4. [6seg. ] A agua sai.

Pesq.: Entdo esse movimento, essa forga, substitui o qué?

Aluno 2. Vento

Pesq.: Sera?

Pesq.: Hoje em dia se usa este tipo de bomba?

Alunos: Nao

Siléncio

Quadro 7- Discussado sobre bomba manual dos alunos do 4° ano

4° ano (Grupo 2)

Perguntas e respostas

Gestos e atitudes

Pesq.: A bomba era uma espécie de manivela e para coloca-la para funcionar tio José
a balangava para cima e para baixo.
Aluna 1. Ja que a agua era de pogo, para subir precisava “bombar”.

Os alunos repetiram querendo saber se
estava correto

Aluno 2 - cara de espanto e perguntou:
“pogo”?

Pesq.: Na nossa casa é assim?
Aluno 3. Quando a cisterna fica cheia, liga a bomba, a forca faz com que a agua seja
empurrada.

Pesq.: Mas na casa da histéria ndo havia eletricidade. Entdo como funcionava essa
bomba?
Aluno 2.
borracha?

[5seg. ] Bomba natural? - Como assim? Alguém vai |4 e suga com uma

Pesq.: Lembram do movimento que o tio José fazia?

Aluna 1. Ah, ta. Esse movimento € igual ao da eletricidade

Aluno 2. Entendi. Imagina se a gente tivesse que levar a agua la para cima com uma
mangueira?

Surpresos

Risos

Pesq.: Entdo como funcionava?
Aluno 5. A forca empurra a 4gua e ela sobe.

Faz o movimento com os bracos

Episédio 3 (Quadros 8 e 9): No 2° ano (grupo 1), como eles estavam sentados no chdo em
circulos, colocamos os objetos no centro do circulo e eles foram pegando aqueles de seus interesses.
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Quadro 8 - Etapa de exploracéo e reconhecimento dos objetos distribuidos aos alunos do 2° ano

2° ano (Grupo 1)

Perguntas e respostas Gestos e atitudes
O réadio a pilha, a lanterna e o carrinho de friccdo foram a sensacédo; entéo, foram feitas | Limitaram-se a exploracéo e
guestdes apenas com esses objetos. reconhecimento dos objetos
Agruparam apenas 0s que funcionavam
com pilhas.

Mostravam empolgagcdo com os objetos
€ apresentavam aos outros amigos

Pesq.: Esta lanterna funciona na energia elétrica?

Todos: Néo

Aluno 2. Funciona a pilha ou bateria. Tia, essa é bateria?

Pesq.: Nao, é a pilha. Alegria porque descobriu que precisava
Aluno 5. Tia, o carrinho de fricgdo, a gente pde a forga e ele anda. da forca

Pesq.: Isso! E qual é essa forca? Franze o rosto e responde.

Aluno 5. A méo
Pesq.: E o radinho?
Aluno 1. Pilha, ele ndo tem tomada.

No 4° ano (grupo 2), como eles estavam sentados em trés grupos, colocamos 0s objetos na mesa
da professora e pedimos que eles viessem escolher aqueles que mais lhe interessassem.

Quadro 9 - Etapa de exploracéo e reconhecimento dos objetos distribuidos aos alunos do 4° ano

4° ano (Grupo 2)

Perguntas e respostas Gestos e atitudes
Pesq.: Sigam até mesa e escolham dois ou trés objetos. Escolheram, exploraram e trocaram nos
Aluno 2. E dificil, tem que colocar forca. Vou botar forca nele (Sobre a catapulta). grupos.
Tia, a pilha fica no controle ou no carrinho? (sobre um carrinho que vira robd, de controle | Vem ao nosso encontro e faz a pergunta s6
remoto) para nés
Aluna 4 - Olha esse carro! A gente empurra e ele sobe no nosso braco. Empolgados conversam sobre os objetos.
Pesq.: O que faz com que o carrinho a pilha funcione?
Aluna 4. A pilha
Pesq.: E a lanterna?
Aluno 1. A luz.
Pesq.: E o carrinho de friccdo? Respondem sem hesitar

Aluna 4. Nossa mao. Igual o movimento e a forca da nossa mao.
Pesq.: O vento tem energia?

Aluno 6. Sim, ele é forte.

Pesq.: E a catapulta? Como é seu funcionamento? Também sem davidas
Alunos 1, 2 e 6. O impulso

(Precisamos apresentar a catapulta aos alunos e explicar seu funcionamento).
Pesq.: A energia acaba?

Aluno 1. A da pilha sim-. Sem hesitacdo, demonstrando certeza
Aluno 6. A da bateria também.
Pesq.: Vocés ja ouviram falar de fonte de energia? Siléncio

Aluno 2: [7 seg.] O sol

Aluno 1. A 4gua

Pesq.: E transformag&o de energia? Ja ouviram falar? [5 seg.]
Aluno 1. Sim. A agua. Vocé joga com for¢a na usina e controla.
Aluno 2. No jet-ski também tem energia. A do combustivel. Aluno 2 fala para o aluno 1.

A analise dos dados foi feita exclusivamente a partir das atividades desenvolvidas durante os
encontros com as duas turmas e ndo desconsideramos o0s gestos surgidos. Com isso buscamos minimizar
0s riscos de empobrecimento dos resultados.

Observamos nos encontros que os alunos participaram, contribuiram com as respostas dadas; no
entanto, em niveis diferentes, devido a variagcao da faixa etaria, aos diferentes niveis de experiéncias e as
vivéncias de cada um. Outro aspecto interessante foi a colaboracao que os alunos prestaram uns aos outros,
mostrando que em atividades deste tipo, 0 grupo amadurece e aprende de forma colaborativa, em um
processo rico de formacéo de coletividades infantis. A medida que os desafios surgem e uns dependem dos
outros, a aprendizagem colaborativa se intensifica. Observamos essa coletividade durante o reconhecimento
dos objetos, quando um explica ao outro do que se trata e também durante as respostas dadas, como por
exemplo, no episddio 1, um aluno complementa a resposta do outro.
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As situacBes descritas no paragrafo anterior sdo preciosas no processo de ensino e aprendizagem.
Vigotski (2007) afirma que essas interacdes e relagbes colaborativas, seja dos pares ou do professor,
permitem que a crianga fagca com auxilio aquilo que ainda néo consegue fazer sozinha. A esse processo o
autor denomina Zona de Desenvolvimento Proximo (ZDP), que seria a distadncia entre os niveis de
desenvolvimento real e potencial dos sujeitos, no qual o ultimo é determinado pela solucéo de problemas sob
a colaboracdo dos adultos ou pares. Essas relacdes sdo verdadeiras possibilidades de mudancas e
transformacdes nas atividades dos sujeitos e s6 sao possiveis por meio da coletividade.

Ao analisarmos as respostas dadas pelo grupo 1, percebemos que os alunos respondem as
questdes recorrendo aos seus conceitos espontaneos sobre o0s objetos ou fendmeno e utilizam muitas vezes,
exemplos dos seus cotidianos. Tal mecanismo representa uma coordena¢do do pensamento, um complexo
processo intelectual que busca a formacao da ideia ou conceito. Muitos balancavam a cabeca negativamente
ou a viravam para cima e ainda punham as maos sobre ela numa tentativa de lembrar algo. Por esses gestos
e atitudes inferimos que talvez pudessem nado estar entendendo a questdo, por isso, buscamos auxiliar
reformulando as perguntas. A partir deste movimento, as criangas conseguiram dar respostas a algumas
questdes, que em sua maioria se apoiaram em conceitos espontaneos.

Ja quanto ao segundo grupo, 4° ano, suas respostas misturam-se entre 0s conceitos espontaneos
e cientificos; no entanto, mesmo nas respostas em que recorreram aos conceitos espontaneos, conseguimos
perceber uma logica peculiar, uma vez que estes alunos chegavam mais préximo a conceituagédo cientifica.
Tal fato, certamente refere-se as maiores experiéncias e vivéncias em comparacao com os do 2° ano e claro
ao tempo maior de escolarizacdo. Sobre a escolarizacdo, € importante destacar que € um erro supor que as
criangas chegam as escolas sem conhecimentos sobre 0 mundo e que esses se iniciardo naquele momento.
Conforme aponta Vigotski (2007), “qualquer situacdo de aprendizado com o qual a crianca se defronta na
escola tem sempre uma historia prévia” (p. 94). Entretanto, embora o aprendizado da crianca tenha inicio bem
antes dela frequentar os bancos escolares, cabe a escola desenvolver as fungBes psiquicas que lhes
permitirdo o acesso ao conhecimento cientifico.

O interessante no grupo 2 é que, quando os alunos ndo sabiam as respostas, como, por exemplo,
na questdo em que se pergunta sobre o funcionamento da bomba manual, eles ndo arriscam, aguardam o
auxilio das pesquisadoras para construirem seus pensamentos. Percebeu-se nesse grupo um esforgco nas
reflexdes para formalizacdo das respostas. Neste aspecto novamente destacamos a importancia do coletivo
para a ZDP. Isso revela que o processo de formacdo de conceitos € mais do que simples transmisséo de
conhecimentos. Trata-se de um processo complexo do pensamento que esta atrelado e é dependente do
desenvolvimento de fung8es especificas, como a atencédo, a meméria, a abstracédo. Por isso, corroboramos a
afirmacéo de Vigotski (2012b), quando ele afirma que o aprendizado é uma poderosa for¢a que impulsiona e
direciona o desenvolvimento.

Deste modo, observamos que os dois grupos participaram e produziram conhecimentos nas
atividades, ainda que em niveis distintos devido a ZDP de cada um. A contacao de histéria foi um momento
muito rico, um momento em que os alunos demonstraram muito interesse. Alids, em nosso trabalho com
criancas e especialmente com criangas cegas, percebemos que essa é uma atividade em que a maioria tem
grande interesse. E por meio das histdrias, podemos apresentar a esses sujeitos objetos, lugares, situacdes
diferentes de seus contextos. No caso do texto apresentado, trabalhamos em ambos 0s grupos os temas
energia, forca e movimento e os dois mostraram ter conceitos espontaneos e cientificos sobre os assuntos.

Quanto as atividades em grupos, os discentes foram convidados a agir sobre os objetos para poder
reconhecé-los e classifica-los conforme o funcionamento de cada um. Isso corrobora a premissa de Vigotski,
quando este afirma que a formacao de conceitos ocorre a partir de uma interdependéncia com 0s sujeitos, ou
seja, dependem das suas vivéncias e experiéncias. Isso pode ser evidenciado quando os alunos deram
exemplos de objetos e situactes de seu cotidiano.

Suas hip6teses para agrupamentos foram construidas pelo pensamento e dialogo sobre os objetos
e suas fungdes. Tais iniciativas dos alunos foram percebidas pelo modo como os manuseavam, buscando
um reconhecimento e informacgdes entre si e com o auxilio das pesquisadoras, reconhecendo e construindo
ideias. Essas relagBes despertam o interesse dos alunos e criam a ZPD que promovem o desenvolvimento
psiquico e consequentemente a aprendizagem (Vygotski, 2012b).

Percebe-se um certo dominio conceitual nas respostas e interven¢gBes do 4° ano quando
comparadas as respostas dadas pelo 2° ano. Vimos pelas atividades descritas que existe um pensamento
mais elaborado para as respostas dos alunos do 4° ano. Esse fato deve-se, claro, ao desenvolvimento
biolégico de um grupo em relagdo ao outro, mas sobretudo, pelo ensino sistematizado e pelas relagGes
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estabelecidas no espaco escolar. Pois conforme percebemos, o grupo 1, embora mais jovens que o grupo 2,
também conseguiu participar, construir e complexificar conceitos.

A transposicao dos conceitos espontaneos para os cientificos origina-se nos processos de ensino
através da linguagem e demais signos, por meio de atividades estruturadas, com a intervencdo dos
professores, dos pares, em um processo de andlise colaborativa, em que os sujeitos compartilham vivéncias
e saberes que forjam contradi¢cdes, que por sua vez, impulsionam transformagfes em suas estruturas
psiquicas. Sdo essas relagbes que potencializam abstracdes, reflexdes e apropriacdes pelos estudantes e
faz com que gradualmente surjam conceitos mais definidos do que os construidos espontaneamente.

Portanto, respondendo a questdo basilar deste estudo, que é entender de que forma a escola
colabora para a formagéo do pensamento cientifico da crianca com deficiéncia visual, concordamos com a
premissa de Vigotski (2012c) quando afirma que a escola exerce papel crucial no processo de
desenvolvimento dos conceitos cientificos, uma vez que ela proporciona condigdes internas e externas para
sua expansdo gradual. Com isso respondemos também a segunda questao proposta, pois cabe a escola
fazer com que a ideia teorizada saia da abstracdo mental, descenda ao concreto e volte para o abstrato.
Neste momento, ela se transforma, torna-se uma abstracdo pessoal, singular, com sentido e significada, na
gual o aluno é protagonista no processo de formac¢éo deste conceito novo.

A construcédo de conceitos sobre os objetos apresentados, as tentativas de apropriacdo de seus
funcionamentos e intervencdes sobre os fendmenos demonstraram as pesquisadoras que a formacéo de
conceitos em criangas cegas vai ao encontro do ja registrado na literatura: a crianca cega é tdo capaz como
gualquer outra. Quando vivencia situacdes e lhe sdo ofertadas as condi¢cdes necessarias, ela forma conceitos
que ao longo de seu processo de escolarizacdo vao se complexificando. Suas respostas no estudo
evidenciaram uma busca pela solucdo dos desafios apresentados. Conseguimos potencializar o pensamento,
a organizacao, o entendimento, a promocao do ensino de conceitos fisicos para tais criangas e avangar em
seus processos de alfabetizacao cientifica. Sobre isso, julgamos valido mencionar o interesse dos alunos
participantes deste estudo, que por iniciativa e vontade proprias, continuaram fazendo parte das oficinas
propostas nos encontros seguintes, onde desenvolvemos outros assuntos: movimentos da Terra, atrito,
Optica, modelo Terra-Sol-Lua, equilibrio. Produzimos material e mostras pedagdgicas com producdes do

grupo.

Nesse sentido, possiveis atrasos ou dificuldades na formag&o de conceitos na crianga cega deve-
se ndo a cegueira, mas as limitagdes em suas experiéncias, no empobrecimento das suas relagdes sociais e
condi¢des educacionais (Rangel, 2021). Ndo obstante, entendemos ser preciso reconhecer suas limitagdes
e necessidades de ferramentas mediadoras para suprirem tais limitacdes se apropriarem dos objetos e do
conhecimento de forma critica e reflexiva, mas compreendemos acima de tudo, que esse processo ocorre
através das interacdes, das vivéncias e das experiéncias ofertadas a esses sujeitos.

CONSIDERACOES FINAIS

Corroboramos a premissa da teoria histérico-cultural, que afirma que os conceitos ndo se constroem
mecanicamente e que para o pensamento da crianca alcancar um nivel bastante elevado, a ponto de surgir
de forma conceitual, sdo necessérios intervencdes e desafios.

Tal premissa é importante para nés, educadores de criangas com deficiéncia visual, uma vez que é
corrente a crenca de que para aprender algo € essencial visualiza-lo ou € extremamente necessario tocar o
objeto para que o conceito se forme. Aqui mais uma vez destacamos a importancia de trabalhar conceitos de
fisica com os alunos com deficiéncia visual. Neste aspecto, muitos professores recorrem as miniaturas para,
de certa forma, conseguirem uma representacéo do que desejam ensinar. No entanto, nem um nem outro
constroi conceitos, considerando que eles sdo apenas uma parte desse processo. Claro que, sempre que
possivel for, 0 uso desses recursos é valido; até porque, a pessoa com deficiéncia visual depende de diversos
recursos para tornarmos o conhecimento acessivel, no entanto, para todos os sujeitos, é sempre a partir da
sua relagcdo com o meio, da palavra atrelada as funcées intelectuais, como memdria e aten¢cdo, hum ato
psicol6gico extremamente complexo, que o conceito se desenvolve.

E com a pessoa com deficiéncia visual tal processo ndo é diferente, porém, para responder as
demandas do meio, necessidades e desafios precisam ser criados e isso sé ocorrera a partir das exigéncias
culturais que o meio impde e a escola tem esse papel. Portanto, diferente de concep¢es que defendem a
educacéao da pessoa com deficiéncia em ambientes segregados, com curriculos esvaziados e empobrecidos
de sentidos, a perspectiva historico-cultural defende o contrario, pois considera a necessidade de interagcao
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desses sujeitos “com um mundo permeado por instrumentos culturais que medeiam suas relagées” (Rangel
& Victor, 2016, p. 48).

Rangel e Victor (2016) ainda afirmam que é necessario ver potencial cognitivo na criangca cega, o
gue ainda ndo acontece em todas as escolas, sendo mais comum a comparagéo com a crianga vidente, “o
gue acarreta praticas compensatérias sensorialmente orientadas e que se assimilam em torno do suposto
déficit” (Rangel & Victor, 2016, p. 54).

N&o obstante, respondendo as questdes que este estudo propbs, a escola tem papel preponderante
na passagem dos conceitos espontaneos para os cientificos, considerando que estes Ultimos n&o surgem de
maneira espontanea e natural para as criancas. Contrario a isso, eles sédo frutos de uma intensa atividade
mental fomentada pelas relacbes e experiéncias externas e é neste ponto que a escola, o ensino
sistematizado € de total relevancia e essa responsabilidade ndo pode ser negligenciada.

Dito isto, o trabalho pedagdgico deve ser pensado e planejado objetivando o desenvolvimento
psiquico dos alunos, a criacéo, a reflexdo a interacdo com o saber por meio da apropria¢édo das ferramentas
culturais necessarias para a intervencao e protagonismo na construcdo do conhecimento cientifico. Portanto,
quanto mais cedo a crianca cega mergulhar nesse mundo cientifico, em relagdo com o conhecimento, de
modo a dar-lhe sentidos, mais rapido ela se desenvolverd em seus processos psiquicos e formacgéo de
conceitos.
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