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RESUMO

A inclusédo de alunos com deficiéncia visual no ensino regular € um tema
que tem sido bastante discutido e estudado atualmente. As pessoas com
deficiéncia visual possuem o direito de serem sujeitos ativos na sociedade
e desempenharem suas atividades sem nenhum prejuizo por conta de
sua especificidade. Assim, o ambiente escolar pode e deve ser um
espaco onde o aluno tenha condigbes de exercer esse direito. Para que
isso se concretize, € necessario que a escola e os profissionais que nela
atuam estejam aptos para atender esses alunos, de modo que venham a
ter as mesmas oportunidades de aprender que os demais alunos. No
entanto, quando se trata do ensino de Quimica, conforme analisado em
nossa investigagéo, nota-se que os professores se sentem inseguros para
lecionar para esses alunos, inclusive por conta da insuficiente formacéao
inicial no ambito da educacao especial. Com isso, cabe aos educadores
buscarem novos conhecimentos, de modo a minimizarem essas
dificuldades. Um dos objetivos desta pesquisa é a produgdo de materiais
tateis que auxiliem os professores de Quimica a refletir sobre
determinados conceitos, tornando-os mais significativos para os alunos
com deficiéncia visual. Os resultados alcangados com a elaboragao do
produto educacional, mostram que os professores devem buscar
formacgado continuada para se sentirem mais seguros a fim de tornarem
suas aulas mais inclusivas, desenvolvendo maior competéncia para levar

em conta as especificidades de seus alunos.

Palavras chave: Ensino de Quimica, Deficiéncia Visual, Formag¢do de

Professores, Eletronegatividade, Material Didatico.



ABSTRACT

The inclusion of students with visual impairment in regular education is a
topic that has been widely discussed and studied today. People with visual
impairment have the right to be active subjects in society and perform their
activities without any loss due to their specificity. Thus, the school
environment can and should be a space where the student can exercise
this right. For this to happen, it is necessary that the school and the
professionals who work in it be able to attend these students, so that they
will have the same opportunities to learn as the other students. However,
when it comes to the teaching of chemistry, as analyzed in our research, it
is noted that teachers feel insecure to teach for these students, even on
account of insufficient initial training in the field of special education. With
this, it is up to the educators to seek new knowledge, in order to minimize
these difficulties. One of the objectives of this research is the production of
tactile materials that help Chemistry teachers to reflect on certain
concepts, making them more meaningful for students with visual
impairment. The results obtained with the elaboration of the educational
product show that teachers should seek continuous training to feel more
secure in order to make their classes more inclusive, developing greater

competence to take into account the specificities of their students.
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1 CONTEXTUALIZAGAO E APRESENTAGCAO DO ESTUDO

1.1 Introdugao

A minha paixado pela area da educacdo vem desde a graduagao, e foi
nessa época que percebi que o oficio de ser professora, era o que eu desejava
para minha vida. Durante a graduacao além dos estagios supervisionados, tive
contato com o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID") que me colocou frente a frente com a realidade escolar. O PIBID me
ensinou muito, pois tive contato direto com a escola, com os alunos e com
alguns processos de ensino, que nds bolsistas intermediavamos. Concordando
Braibante e Wollmann (2012), acredito que o Programa da uma oportunidade
de vivéncia escolar aos licenciandos desde os primeiros anos da graduacéo,
sob uma perspectiva de atuagado diferenciada, permitindo que os mesmos
amaduregam ao longo de sua formagdo e sejam preparados para o futuro

campo onde pretendem atuar.

Fui bolsista de dois subprojetos no PIBID. Primeiro participei do
subprojeto da Quimica, onde nossa parceria se fazia com escolas que
ofereciam ensino médio e trabalhavamos apenas com os conteudos e projetos
da disciplina de Quimica. Posteriormente, fui bolsista do subprojeto Ciéncias da
Natureza, que era de cunho interdisciplinar, e nesse subprojeto o desafio era
fazer a ligacao de trés disciplinas, sendo elas Quimica, Fisica e Biologia,
trabalhando com o docente de Ciéncias durante as aulas de Ciéncias do

Ensino Fundamental (6° ao 9° ano). Nessa época, eu ja gostava muito da sala

' PIBID (Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia) € uma iniciativa para
0 aperfeicoamento e a valorizagdo da formacgdo de professores para a educagado basica. O
programa concede bolsas a alunos de licenciatura participantes de projetos de iniciagdo a
docéncia desenvolvidos por Instituicdes de Educacédo Superior (IES) em parceria com escolas
de educacédo basica da rede publica de ensino. Os projetos devem promover a inser¢gao dos
estudantes no contexto das escolas publicas desde o inicio da sua formagado académica para
que desenvolvam atividades didatico-pedagdgicas sob orientagdo de um docente da
licenciatura e de um professor da escola. Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/educacao-
basica/capespibid/pibid>
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de aula, mas tudo se concretizou quando fui professora regente pela primeira

vez.

No ano de 2011, no quarto ano de licenciatura em Quimica, tive a
oportunidade de trabalhar pela primeira vez como professora de Quimica. Foi

uma substituicdo de apenas dois meses, mas eu tive algumas dificuldades.

Primeiramente, eu achava que ja estava preparada para me tornar
docente, mas acredito que nunca estamos, pois percebi que o professor
aprende constantemente com os erros e também com os acertos. Como
afirmam Bejarano e Carvalho (2003), muitas vezes quando iniciam seus
trabalhos como docente, professores novatos encontram-se com situagdes que
nao lhes foram expostas ao longo de seu curso de formacgao inicial, ou seja,

situagdes complexas que podem ocasionar o surgimento de conflitos.

A inclusdo de alunos com necessidades especiais na sala de ensino
regular muitas vezes é um desafio para os professores, visto que, muitas vezes

eles nao tiveram formacao suficiente para receber esse tipo de aluno.

Ja sdo quase cinco anos na escola, atuando, e cada dia mais eu quero
trabalhar com a educacdo e me dedicar a melhoria do ensino. Como eu ja
havia dito, no inicio foi mais dificil, pois enfrentei muitos obstaculos, sendo que
um deles foi o fato de ser muito jovem, e os préprios alunos desacreditarem da
nossa capacidade. Foram muitas criticas de professores mais antigos por ter
escolhido a licenciatura, pois segundo eles, essa seria uma das carreiras mais
arduas que eu poderia escolher. Mas nao me arrependi, e acredito que temos
que colocar empenho em superar cada dia mais as dificuldades dentro da

escola, pois elas sempre existirao.

Nesse contexto, no mesmo ano que me graduei, fiz alguns processos
seletivos para ingressar em programas de Pds-Graduagao. Consegui ingressar
no Programa de Pés-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Matematica
(PPGECM), da Universidade Federal de Uberlandia e, com o passar do tempo

no PPGECM, fui percebendo, ao longo de cada disciplina, o quanto eu devia
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repensar a maneira como eu estava ensinando Quimica aos meus alunos.
Como ja foi discutido anteriormente, acredito que professores estdo em
constante processo de aprendizagem, mas no PPGECM esse sentimento de
reavaliar minhas praticas pedagogicas e tentar buscar o novo se intensificou
ainda mais. Foram muitas e muitas reflexdes feitas com os colegas da Pés-
Graduacgao, que assim como eu, pareciam estar sendo envolvidos por uma

consciéncia, de que precisamos melhorar a propria pratica.

O pontapé inicial para escolha em fazer esta pesquisa foi a jungédo da
inquietacdo por sempre repensar minhas praticas de ensino de uma maneira
um pouco mais critica, advinda do clima geral estabelecido pelo curso de Pés-
Graduagdo, com uma situagao vivenciada na sala de aula com um aluno com

deficiente visual.

Nesses cinco anos, nunca tinha trabalhado com alunos com algum tipo
de deficiéncia, e se alguém me perguntasse se eu estava preparada para
receber um aluno assim, eu responderia que ndo. Tanto a minha formagao
inicial quanto a continuada me proporcionaram alguns conhecimentos a
respeito de educacgao especial, porém ainda me sentia insegura para trabalhar

com esse tipo de situagao.

Esta pesquisa é fruto de um trabalho sistematico realizado em uma rede
colaborativa entre profissionais e futuros profissionais do Ensino de Quimica.
Trata-se de uma pesquisa-agdo, onde o0s sujeitos buscam investigar e
aprimorar suas praticas de ensino. A respeito desse tipo de pesquisa, Tripp
(2005, p. 446) ressalta que “planeja-se, implementa-se, descreve-se e avalia-se
uma mudancga para melhora de sua pratica, aprendendo mais, no correr do
processo, tanto a respeito da pratica quanto da propria investigagdo”. Severino
(2007, p. 120) comenta que a pesquisa-agao tem o intuito de entender e intervir
na situacdo com o objetivo de modifica-la, de modo que séo realizados o
diagndstico e a analise de determinada situagéo e, os caminhos da pesquisa

propdem aos sujeitos envolvidos, o aperfeicoamento das praticas estudadas.
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Com isso, tendo em vista nossa inquietacdo para obter materiais
inclusivos que atendessem alunos com DV, foi proposto um curso de extensao
para a producao de material didatico para o Ensino de Quimica destinados a

esses alunos.

O curso de extensao para a produgao de material didatico foi anunciado
por meio das redes sociais, € 0 publico alvo eram alunos graduandos de
Quimica, graduados em Quimica, professores de Quimica e pos-graduandos e
pos-graduados em areas relacionadas ao Ensino de Quimica. A divulgacao
ocorreu por meio de redes sociais e de acordo com que as pessoas

manifestavam interesse era feito o contato para a realizagdo da inscrigao.

Foram inscritas 5 pessoas e, entdo, foi encontrado um dia e horario
comum para a realizagdo dos encontros, visto que alguns dos participantes
ainda estudavam ou trabalhavam. Dentre os participantes, dois eram alunos de
Pd6s-Graduagcao em Ensino de Ciéncias e Matematica, sendo que um deles
atuava como professor na rede federal de ensino e o outro na rede estadual.
Um participante era graduado em licenciatura em Quimica, mas ainda nao
atuava na area, e os outros dois eram alunos concluintes do curso de

licenciatura em Quimica.

Outro colaborador nesta pesquisa foi o aluno com DV (Jodo), o qual
auxiliou nas reflexdes dos participantes, bem como nos encaminhamentos

acerca dos materiais a serem elaborados durante a realizagao do trabalho.
Os instrumentos de coleta de dados utilizados nesse estudo foram:

i) um questionario, o qual buscou entender os anseios e as dificuldades dos

participantes em relacdo ao ensino de Quimica para alunos com DV;

i) uma entrevista semiestruturada formulada pelos participantes que foi
realizada com o aluno com DV, Joao, e gravada em audio para entender sobre
sua realidade na escola, no dia-a-dia e saber sobre seus aprendizados em

relagcao a quimica;
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iii) um planejamento de aula a respeito de um conteudo aleatério da Quimica
realizado pelos participantes da oficina, com o objetivo de entender como eles

trabalhariam com um aluno com DV;

iv) gravagbes em audio de todos os encontros da oficina que posteriormente

foram transcritos para analise e, por fim

v) diario de bordo, onde foram registradas informagdes e observagdes

realizadas pela pesquisadora durante encontros da oficina.

1.2 Experiéncias vividas com o aluno com deficiéncia visual

Em 2016, recebi um aluno com deficiéncia visual (DV) no 3° ano do
ensino médio, na modalidade Educacdo de Jovens e Adultos? (EJA), e esse
aluno foi, sem duvida, o maior incentivo para a realizacdo dessa pesquisa.
Durante este trabalho, daremos o nome ficticio de Jodo a esse aluno afim de

preservar sua identidade.

Nos primeiros dias com esse aluno, foi necessario conhecer como era
realizado o ensino para ele naquela escola. Em primeira instancia fiquei
tranquila, pois todos os professores que ja haviam lecionado para o Jodo me
disseram que eu nao teria dificuldades, que se tratava de um 6timo discente e
muito aplicado, que era muito facil trabalhar com ele. Os relatos dos docentes
foram praticamente os mesmos, onde eles comentavam que explicavam o
conteudo de forma oral, de modo que fossem expostas o maior niumero de
informacdes direcionadas a ele por conta de sua especificidade. Eles
relatavam também que, apds as aulas, o conteudo escrito no quadro era
xerografado e entregue ao aluno com DV para que, posteriormente, passasse
para o sistema braile em casa com o auxilio de sua esposa, no intuito de

revisar os conteudos. Nesse momento que percebi porque meus colegas

% Educagao e Jovens e adultos (EJA) é uma modalidade de ensino destinada aqueles
que nao tiveram acesso ou continuidade de ensino de estudos no ensino fundamental e médio
na idade prépria.
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disseram ser facil, ja que o proprio aluno fazia, posteriormente, as transcrigdes

dos conteudos ministrados.

Tendo em vista o esforgo adicional desse aluno, muitos docentes o
consideram um exemplo de dedicacdo e de participacdo em sala de aula.
Todavia, ele relatou que nao tinha nenhum profissional especializado para

acompanha-lo nas aulas.

Nesse sentido, Jodo relatou que a maneira como os professores
trabalhavam com ele era, na maioria das vezes, por meio de aulas expositivas,
e ao final de cada aula, os professores copiavam em papel o material que era
passado na lousa e entregavam para que ele copiasse em sua casa com
auxilio de sua esposa, fazendo a transcricdo para o Sistema Braile®, e, assim,
posteriormente poderia revisar a matéria com esse material em Braile. Do
contrario, Silva, Landim e Souza (2014) afirmam que em aulas expositivas, os
professores devem fazer adequagdes, descrever detalhadamente a aula, bem
como as imagens ou videos projetados, de modo que 0s recursos que
beneficiam exclusivamente os alunos videntes, quando ndo empregados da

maneira correta, constituem a exclusdo dos alunos com DV.

Ao conversar com o discente ele afirmou que, apesar de os professores
entregarem os conteudos para ele levar para casa, ele sentia falta de outros
materiais que poderiam, de alguma forma, facilitar a compreensao sobre
determinados assuntos, ja que raramente os professores se utilizavam de
alguma metodologia que buscasse atendé-lo de uma maneira mais inclusiva.
Ao ser indagado sobre como eram as aulas de Quimica, ele comentou que os
conteudos eram ministrados da mesma maneira que nas demais disciplinas,
primeiro de maneira oral, depois de forma xerografada para que ele copiasse
para o braile. Nesse contexto Masini (1992, apud Silva, Landim e Souza, 2014,

p. 34), afirma que

® Sistema Braile: o Braile é um sistema de escrita utilizado por pessoas que possuem
deficiéncia visual de modo que a escrita ocorre em papel em relevo. O criador desse sistema
foi Louis Braille que perdeu a visdo em uma acidente quando criancga.
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“ha predominancia natural da visdo sobre os outros sentidos, e isso faz
com que os conhecimentos nido acessiveis ao discente com deficiéncia
visual sejam utilizados pelo vidente para falar com ele. Como
consequéncia, este aluno desenvolve uma linguagem e uma
aprendizagem conduzida pelo visual, ficando no nivel do verbalismo e
da aprendizagem mecénica”.

Nas avaliagdes, geralmente ele fazia em dupla com algum colega, de
forma que este lia a questdo em voz alta e entdo os dois discutiam sobre a
provavel resposta e o colega respondia na prova. No entanto, o que o
Ministério da Educacado delimita a respeito da avaliagdo aos alunos com
necessidades especiais € que

‘no processo de avaliagdo, o professor deve criar estratégias
considerando que alguns estudantes podem demandar ampliagdo do
tempo para a realizagdo dos trabalhos e o uso da lingua de sinais, de

textos em Braille, de informatica ou de tecnologia assistiva como uma
pratica cotidiana” (BRASIL, 2008 p. 13).

Nesse caso, notamos que a escola nao possuia nenhum tipo de
equipamento que pudesse ser utilizado para confeccdo de provas e /ou
materiais em braile. Em relagdo a formacao dos professores, nenhum possuia

especializagao para trabalhar com braile.

Os professores provavelmente consideram facil, pois o uUnico trabalho
consiste em xerocar a matéria para o aluno apds uma aula expositiva, e qual a

dificuldade disso? Realmente eu nao teria nenhuma dificuldade.

A primeira aula de Quimica ministrada ao aluno com DV teve que ser
planejada de modo que, ndo poderia ser uma aula como as demais, onde uma
das principais metodologias eram explicagdes apoiadas na utilizagado do quadro
negro, videos e outros materiais de aspecto predominantemente visual. Apesar
da inseguranca para ministrar aquela aula, e do pouco conhecimento em
relagdo a metodologias que atendessem alunos com aquela particularidade,
optou-se por uma aula expositiva dialogada, onde foram explanadas algumas
caracteristicas acerca do que é Quimica Organica e de como ela esta presente
em nossas vidas de uma maneira geral. Foi discutido sobre o petroleo e seus
derivados, e sobre a Quimica presente nos alimentos. Nessa aula, a todo

momento eram langadas perguntas aos alunos de modo que possibilitasse a
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participacao efetiva acerca dos temas em estudo. O aluno com DV se mostrou
muito participativo, sendo que além de se envolver nas discussdes promovidas,
sempre dava alguma contribuigdo a respeito do que conhecia daquele assunto.
Ele fazia varias perguntas e interagia a todo instante, tanto com a professora
quanto com os colegas. Nas aulas seguintes, foram ministradas mais aulas
dialogadas, pois notei que na primeira aula essa metodologia foi satisfatoria,
mas ainda assim, a sensag¢ao de nio estar ensinando a Quimica de maneira
adequada ao aluno com DV era frequente. Fiquei incomodada com aquela
situacdo com o passar dos dias, pois percebi que s6 a aula expositiva era muito
pouco para aquele aluno, mesmo ele sendo um dos mais atentos e
participativos nas minhas aulas, eu ndo me conformava em dar apenas uma

aula desse tipo.

Assim, foram feitas buscas de materiais didaticos que atendessem
alunos com DV para o Ensino de Quimica, e notei que ainda existem poucos
materiais. Entdo, foram sendo elaboradas algumas estratégias de ensino e
alguns materiais tateis foram produzidos para tentar promover um ensino com
maior qualidade e de maneira inclusiva naquela classe. Por exemplo, para
explicar as diferengas entre as ligacdes simples, duplas e triplas nas cadeias
carbonicas, foram confeccionados modelos feitos de bolinha de isopor com
palitos de madeira, em outros momentos foram feitas estruturas carbénicas
com massinha de modelar e palitos de madeira, de modo que o aluno Joao
conseguisse tocar nas estruturas formadas, e nesses momentos o conteudo ia
sendo explicado e representando por esses materiais. Como a Quimica se trata
de uma Ciéncia abstrata, em alguns momentos eu ndo conseguia explicitar
verbalmente o que eu queria mostrar a ele, por exemplo, na hora de explicar a
diferenga entre os grupos funcionais das funcbes organicas eu tive
dificuldades, e isso foi me trazendo um sentimento de incapacidade na sala de

aula.
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1.3 Problema de pesquisa

Conversando com minha orientadora do programa de mestrado,
chegamos a conclusdo que a Educagdo Quimica ainda pode melhorar muito
em relagcdo a metodologias inclusivas, especialmente aquelas voltadas a
alunos com DV, uma vez que a queixa da falta de material didatico voltado a
esses alunos é frequente entre os professores de Quimica. Nessa perspectiva
Silva, Landim e Souza (2014, p. 35) afirmam que “apesar das dificuldades de
um ensino voltado a utilizagdo de referéncias visuais, ainda sdo poucos 0s
trabalhos que abordam o ensino de ciéncias para alunos cegos no tocante a

utilizagado de materiais didaticos apropriados”.

Com esse problema em vista, e acreditando nas intermediacbes que
podem ser realizadas pelo professor na sala de aula para promover uma
educagao realmente inclusiva, € que surgiu meu problema de pesquisa:
“Dificuldades encontradas por professores de Quimica em ensinar conceitos
abstratos para alunos com deficiéncia visual e a utilizagdo de modelos tateis

para auxiliar o Ensino de Quimica para esse tipo de aluno”.

Na busca por respostas, foram analisados os registros de um curso de
extensao sobre construgao de materiais didaticos tateis para o ensino de
conceitos quimicos, realizado em encontros periddicos com um grupo de

professores e licenciandos em quimica.

1.4 Objetivos

e Analisar as dificuldades de professores e futuros professores em ensinar
conteudos de Quimica a alunos com deficiéncia visual.

e Conhecer e analisar as impressdes de um aluno com deficiéncia visual em
relagdo a conceitos quimicos, e conhecer a realidade desse aluno na
escola.

e Produzir materiais didaticos tateis que auxiliem os professores no ensino da

Quimica a alunos com deficiéncia visual.
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2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 A deficiéncia visual: caracteristicas e possibilidades

A visdo € um dos sentidos mais importantes que possuimos. Atraves
dela conseguimos perceber grande parte do que nos rodeia em fracdo de
segundos. Atualmente, estima-se que “80% de nossa informagao é recebida
pela visdo: a televisdo, os outdoors, a vitrine, substituem o radio e a
propaganda sonora” (AMIRALIAN, 1997, p. 24). Nesse sentido, Ferreira (2010,
p. 37) argumenta que “a visdo € um sentido que nos aproxima do mundo
objetivo, e desempenha um papel imprescindivel por representar quase a

totalidade das impressdes que temos do mundo”.

Existe uma preocupacdo ao se referir as pessoas que possuem
deficiéncia visual, de modo que, a fim de evitar preconceito ou algum
desconforto, alguns preferem falar deficiente visual do que falar cego, mas o
autor lembra que esses dois termos ndo sao sindbnimos, de modo que o
conceito de deficiéncia visual é bem mais amplo (DANTAS NETO, 2012, p.35).

De acordo com Camargo (2005, p. 25)

Embora a expressao “portador de deficiéncia”, ndo por causa da
palavra deficiéncia, mas pela palavra portador, ndo seja a mais
adequada para caracterizar uma pessoa com limitacdes, este é o termo
que consta na constituicdo brasileira. As pessoas portam algo que
seguram e podem soltar (um objeto, por exemplo). A deficiéncia, por
mais dificil que seja seu entendimento e aceitacdo, ndo pode ser
deixada a margem, mas sim, encarada e superada. Por outro lado, o
termo “deficiéncia” ndo deve ser interpretado como pejorativo ou
desmerecedor, pois deficiéncia ndo é o oposto de eficiéncia, o oposto
de eficiéncia é ineficiéncia e a deficiéncia indica apenas uma falta ou
uma limitacdo em relagdo ao ambiente fisico e social externo. Outros
termos como “pessoa com necessidades especiais” (termo que consta
na atual LDB/96), podem ser importantes para a educacao, ja que em
linhas gerais uma boa parte das criangas e ndo apenas as com
deficiéncias tem necessidades especiais. Como sera discutido, o termo
que melhor se adequa as exigéncias semanticas, é o termo “pessoa
com deficiéncia” (CAMARGO, 2005, p.25).

O Senado Federal do Brasil orienta, em um Manual de Comunicacéo, a

respeito da linguagem a ser utilizada nos documentos oficiais. No ambito da
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deficiéncia visual, o0 manual explica que a deficiéncia visual é a perda total ou
parcial, congénita ou adquirida da visao, e que esse tipo de deficiéncia pode
ser de dois tipos: cegueira ou baixa visdo (também denominada visédo
subnormal). A cegueira € a perda total da visdo, ou quando o individuo tem
pouquissima capacidade de enxergar. Ja a baixa visao € caracterizada pelo
comprometimento do funcionamento visual dos olhos, mesmo mediante

tratamento ou corregao.

Nos dois casos, a orientagdo € que se nao for conhecido o tipo de
deficiéncia visual, deve-se usar o termo deficiéncia visual ou pessoa com
deficiéncia visual, podendo ser utilizado o termo deficiente visual apesar de néo
ser o mais recomendado. Em caso de cegueira, a melhor maneira de se
expressar é pessoa cega, ou simplesmente cego(a), e nunca utilizar o termo

ceguinho, que tem uma conotacéao pejorativa (SENADO FEDERAL, 2012).

Especificamente sobre a cegueira, Sa, Campos e Silva (2007) explicam

que se trata de:
uma alteragéo grave ou total de uma ou mais fungdes elementares da
visdo que afeta de modo irremediavel a capacidade de perceber cor,

tamanho, distancia, forma, posi¢do ou movimento em um campo mais
ou menos abrangente (SA; CAMPOS; SILVA, 2007, p. 15).

A visdo subnormal, segundo Gil (2000, p. 6), seria a “incapacidade de
enxergar com clareza suficiente para contar os dedos da m&o a uma distancia
de 3 metros, a luz do dia; em outras palavras, trata-se de uma pessoa que

conserva residuos de visao”.

Martin e Bueno (2003) explicam que a deficiéncia visual € marcada pela
diminuicao das informacgdes obtidas no contato com o ambiente. A deficiéncia
visual pode ser congénita ou adquirida, sendo que a deficiéncia visual
congénita, € aquela que a crianga adquire até os seis anos de idade ou tem
desde o seu nascimento. Ja a deficiéncia visual adquirida é considerada aquela
que foi adquirida apds os seis anos de idade (PIRES, 2010).

As pessoas com deficiéncia visual possuem algumas dificuldades, como

por exemplo, tém acesso limitado a palavra impressa, possuem restricoes em
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relacdo a mobilidade em ambientes que néo lhe sédo familiares, apresentam
limitacdo na percepcao de objetos grandes demais para serem apreendidos
pelo tato, como campos, estradas e edificios, e, além de tudo, em muitos
casos, sao excluidos da convivéncia social, onde, desse modo ficam
comprometidas suas relagdes pessoais (BRITO, 2006, p. 23). O individuo com
deficiéncia visual é um sujeito ativo socialmente e demanda atividades que
contribuam para seu pleno desenvolvimento e exercicio da cidadania (AGUIAR,

et al, 2011, p.5). Camargo (2005, p. 11) coloca que

E fato inegavel a estreita relacdo estabelecida pelo senso comum entre o “ver’
e o‘conhecer’. Esta relagdo, embora ndo entendida objetivamente de uma
forma sin6nima, é numa sociedade formada por pessoas que em sua grande
maioria possuem o sentido da visdo, freqlientemente colocada como condigao
uma da outra. Nesse sentido, quase todas as estruturas que envolvem o
estabelecimento de praticas sociais cotidianas, estdo fortemente associadas ao
perfeito desempenho do sentido visdo. Na sociedade atual, tomar um 6nibus,
escolher o que comer em um restaurante, contar dinheiro, ter acesso a
informacdes, frequentar uma sala de aula etc.,, constituem-se em acbes
normais e simples aos videntes, e extremamente complexas, inéditas,
extraordinarias, anormais e constrangedoras aos cegos ou aos individuos com
baixa visdo (CAMARGO, 2005, p. 11).

Brito (2006, p. 25) acredita que uma das maiores dificuldades da pessoa
com deficiéncia visual “esta em lidar com o preconceito de muitos, que ndo sao
capazes de enxergar suas potencialidades, aprisionando-as em imaginario
incapacitante e excludente”. Nesse contexto, Schwahn e Neto (2011, p. 2)
argumentam que

a inclusdo do aluno portador de deficiéncia visual em classe regular
pode e deve ser um bom pretexto para ampliar um grande leque de

valores ligados a cidadania, nos colegas da turma e da comunidade
escolar (SCHWAHN; NETO, 2011, p. 2).

O ambiente escolar parece ser um espaco privilegiado para a construgao
de uma nova sociedade, mais humana, que seja capaz de perceber as
diferengas ndo para torna-las iguais, mas para criar novas possibilidades de
interagcdo com o mundo. Assim, hoje temos algumas ferramentas que podem
facilitar o convivio social e a aprendizagem escolar da pessoa com deficiéncia

visual, como por exemplo, o sistema braile.
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O sistema braile foi uma adaptacao realizada pelo jovem francés Louis
Braille de um cdodigo de leitura feito com sinais em relevo proposto por Valentim
Haly por volta de 1784, quando Valentim fundou o Instituto Nacional dos
Jovens Cegos em Paris (DANTAS NETO, 2012). Tendo em vista que o sistema
braile permite a codificagdo da linguagem impressa (imperceptivel pelos outros
sentidos que ndo a visdo) em um tipo de comunicagao tatil, até hoje

o sistema braille € o processo de escrita em relevo mais adotado em
todo o mundo e se aplica ndo s6 a representagédo dos simbolos literais,

mas também a dos matematicos, quimicos, fonéticos, informaticos,
musicais etc.” (CERQUEIRA, 2006, p.22).

2.2 A educacao especial e a inclusao

A educacéao especial € determinada em Lei no nosso pais. De acordo
com a Politica Nacional de Educacado Especial na Perspectiva da Educacéao
Inclusiva®, a educacdo especial é direcionada para o atendimento dos
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. Por essa razdo, deve atuar de maneira articulada
com o ensino regular, orientando as redes de apoio, a formagéo continuada, a
identificacdo de recursos e o desenvolvimento de praticas educativas. As
orientagdes oficiais definem que educacdo especial € uma modalidade de
ensino que realiza também o atendimento educacional especializado (AEE):

“O atendimento educacional especializado tem como fungéo identificar,
elaborar e organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que
eliminem as barreiras para a plena participagcdo dos estudantes,
considerando suas necessidades especificas. As atividades
desenvolvidas no atendimento educacional especializado diferenciam-
se daquelas realizadas na sala de aula comum, nao sendo substitutivas
a escolarizagao [...] Dentre as atividades de atendimento educacional

especializado sao disponibilizados programas de enriquecimento
curricular, o ensino de linguagens e codigos especificos de

* Documento elaborado pelo Ministério da Educagao/Secretaria de Educagdo Continuada,
Alfabetizagao, Diversidade e Inclusdo onde sdo apresentados os avangos do conhecimento e
das lutas sociais, visando constituir politicas publicas promotoras de uma educagao de
qualidade para todos os estudantes no a&mbito da educacdo inclusiva. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=16690-politica-
nacional-de-educacao-especial-na-perspectiva-da-educacao-inclusiva-

05122014 &Itemid=30192
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comunicagao e sinalizagdo e tecnologia assistiva. Ao longo de todo o
processo de escolarizagao esse atendimento deve estar articulado com
a proposta pedagoégica do ensino comum [...].” (BRASIL, 2008, p. 11).

O AEE aos alunos com deficiéncia € garantido preferencialmente na
rede regular de ensino (BRASIL, 1988, art. 208; ECA, 2002, art. 54). Com o
objetivo do desenvolvimento inclusivo dos sistemas publicos de ensino, o
decreto n° 6571/2008, que foi incorporado pelo decreto n® 7611/2011, no artigo
2°, determina o “atendimento educacional especializado complementar ou
suplementar a escolarizacdo e os demais servicos da educagdo especial, e

também outras medidas que apoiam a incluséo escolar’ (BRASIL, 2008, p.6).

A Constituicdo Federal de 1988 assegura ainda que

A educacédo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragédo da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” [...] “O ensino sera
ministrado com base nos seguintes principios: | - igualdade de
condigbes para o acesso e permanéncia na escola (BRASIL, 1988,
p.123).

Ja o artigo 58 da LDBEN n°® 9.394/96 — Lei das Diretrizes e Bases para a
Educacdo Nacional — promulga a educagcdo especial como sendo o
atendimento educacional oferecido na rede regular de ensino aos deficientes,
ou qualquer educando que apresente transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotagdo. A mesma lei, no artigo 59, assegura aos
alunos com deficiéncia:

| — curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagéo
especificos, para atender as suas necessidades [...] lll — professores
com especializagdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular

capacitados para a integracao desses educandos nas classes comuns
(BRASIL, 1996, p.25).

No entanto, o que esta previsto em Lei ndo confere com a realidade, de
modo que nem sempre as escolas e os profissionais que nela atuam estao de
fato capacitados para atender adequadamente aos alunos com necessidades
especiais. Como afirmam Aguiar e colaboradores (2011), o fato de as escolas
estarem cada vez mais recebendo alunos com diferentes deficiéncias n&o

garante que o processo de ensino esteja sendo inclusivo. Os mesmos autores
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ainda argumentam que é necessaria uma adequagao nos modelos de ensino,
para que se tornem capazes de proporcionar um ambiente desafiador para que

esses alunos tenham acesso a aprendizagem.

Dessa forma, concordamos que se faz necessaria uma mudanga tanto
nas propostas de ensino, quanto no material didatico (AGUIAR et al., 2011).

Nessa perspectiva, Mantoan (2003) explica que:

a inclusdo é uma inovagao que implica um esforgo de modernizagéo e
de reestruturacédo das condigdes atuais da maioria de nossas escolas
(especialmente as de nivel basico), ao assumirem que as dificuldades
de alguns alunos nao sao apenas deles, mas resultam, em grande
parte, do modo como o ensino é ministrado e de como a aprendizagem
é concebida e avaliada. (MANTOAN, 2003, p.32).

Em relacéo as dificuldades de aprendizagem dos alunos podemos citar,
como exemplo, o Ensino de Quimica — frisando que existem inumeras
dificuldades dos estudantes para aprender conteudos quimicos — sejam eles
alunos com DV ou nao. Tal constatacdo ndo ocorre apenas pelo fato de a
Quimica ser uma Ciéncia exata e de conceitos abstratos, que muitas vezes
exigem certas habilidades intelectuais que impactam negativamente a
aprendizagem. O que se observa, pelas inUmeras pesquisas no ensino de
quimica, é de que, em muitos casos, isso é reflexo de como o conteudo €&
ministrado. Rocha e Vasconcelos (2016) fizeram uma analise a respeito de
dificuldades de aprendizagem na Quimica, e mostram que ainda persistem
praticas pedagogicas descontextualizadas e tradicionais, que corroboram para

a desmotivacéo dos estudantes em sua propria aprendizagem.

Veltrone e Mendes (2007) afirmam que o sucesso da inclusdo, na
maioria das vezes, depende de como € conduzido o trabalho pedagdgico do
professor na sala de aula comum, de modo que esse profissional deve ser
qualificado para atender as diferentes necessidades de seus alunos, visando
propor situagdes de ensino aprendizagem satisfatérias para todos. Dessa
forma, a escola deve atender a todos, sem discriminacdo, de modo que através
da inclusdo, os alunos sejam respeitados no seu direito a educacgéo e tenham

acesso ao ensino de qualidade, com a participacao efetiva de todos.
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Concordamos com Brito (2006, p. 30) quando a autora aponta que, para
que haja um sistema inclusivo, o que esta em questdo nao é se o aluno deve
receber de seus professores e técnicos as ferramentas adequadas para seu
ensino, e sim oferecer a esses discentes 0s servigos que eles necessitam, em

ambientes integrados e respeitando as diferengas de cada um.

2.3 Perspectivas na formacao de professores para atuar com alunos que

possuem deficiéncia visual

Nos dias de hoje, tendo em vista a universalizacdo da oferta da
Educacao Basica, se faz necessario que a escola se adapte ao aluno, e nao
que o aluno se adapte a escola. A escola ndo deve fornecer um ensino de
maneira homogénea, e sim tem o dever de respeitar a diversidade,
promovendo assim um ambiente inclusivo (SILVA, LANDIM e SOUZA, 2014).

Diante desse contexto, a Declaracédo de Salamanca® orienta que

Paises que possuam poucas ou nenhuma escola especial seriam em
geral, fortemente aconselhados a concentrar seus esforgos no
desenvolvimento de escolas inclusivas e servigos especializados - em
especial, provisdao de treinamento de professores em educagao
especial e estabelecimento de recursos adequadamente equipados e
assessorados, para os quais as escolas pudessem se voltar quando
precisassem de apoio - deveriam tornar as escolas aptas a servir a
vasta maioria de criangas e jovens. (DECLARACAO DE SALAMANCA,
1994, p. 5).

Todavia, passados mais de vinte anos da Declaragdao de Salamanca,
percebemos, por meio de inUmeras pesquisas educacionais, que professores e
0s outros agentes escolares, na maioria das vezes, ndo estao preparados para
receber alunos com necessidades especiais, sendo esse um fator importante,

que acaba por dificultar o processo de inclusao.

® Documento elaborado na Conferéncia Mundial sobre Educagdo Especial,

em Salamanca, na Espanha, em 1994, com o objetivo de fornecer diretrizes basicas para a
formulacédo e reforma de politicas e sistemas educacionais de acordo com o movimento de
inclusao social.
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Sob esse aspecto, existe uma emergente necessidade de formagao de
professores que contribuam mais e melhor para a educacgao inclusiva. Raposo
e Mdl (2010) argumentam que recursos educacionais elaborados para serem
explorados didaticamente devem também propiciar um processo inclusivo em
que todos, ou seja, alunos com e sem deficiéncia visual possam aprender e
participar. Dessa forma, é preciso destacar que

O processo de ensino para alunos com deficiéncia visual e baixa visao
pode ser facilitado pelo uso de recursos e equipamentos que
favorecam o desenvolvimento de suas atividades em sala de aula,
dentre esses recursos podemos ressaltar computadores com linha
Braille e livros sonoros. Os dispositivos e ferramentas computacionais,
entretanto, ainda sdo inacessiveis e fora da realidade de muitas
escolas, o que acaba dificultando o processo de ensino de pessoas

com deficiéncia visual que enfrentam também limitagdes em relacao ao
ambiente fisico e de iluminagédo (Sa, 2006, apud Aguiar, e cols., 2011).

A respeito desse descompasso entre o que propde a lei e a realidade
observada no cotidiano escolar, Pereira, Benite e Benite (2013, p. 68) explicam
que “as mudancas no que diz respeito a formacdo dos professores néo
ocorrem na mesma dindmica de mudancga das leis”. Ainda nesse contexto,
Silva, Landim e Souza (2014) ressaltam que

a questado da formagao nos remete a um problema de ordem bastante
significativa: o da formac&o inicial e continuada dos professores

atuantes no ensino fundamental e médio, que, infelizmente, em muitos
casos deixam a desejar (SILVA; LANDIM; SOUZA, 2014, p.14).

Tendo em vista que a formacgao inicial acaba sendo insuficiente para tratar
profundamente de tantas questdes que sdo necessarias para o0 exercicio da
docéncia, torna-se imprescindivel o investimento na formagéo continuada.
Assim, Eichler e Del Pino (2010) ressaltam que as agdes de formacgao
continuada de professores no ensino de ciéncias e matematica tém como
objetivo compensar a formacgao inicial deficitaria que eles tiveram. Os mesmo
autores acrescentam que a formacao continuada e permanente deve buscar
estratégias que visem suprir as dificuldades encontradas pelos professores no

ensino de Ciéncias.

Silva, Landim e Souza (2014) mostram que existe a necessidade de

aprimorar tanto a acessibilidade fisica e pedagdgica dos professores de
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Ciéncias em relagdo a educacao especial, como também fornecer formagao
inicial e continuada, que dé suporte para que haja a inclusdo educacional de
alunos com deficiéncias. Desse modo, orientam que os cursos de formacao
inicial e continuada de professores necessitam ter foco voltado para a
Discussao e problematizagdo da inclusdo escolar das pessoas com
deficiéncia, ja que essa tematica deve fazer parte da realidade de uma
sociedade que busca ser inclusiva e tem como ideal a valorizagdo da

diversidade humana, pois todas as pessoas sao diferentes, sejam elas
com deficiéncia ou ndo (SILVA; LANDIM; SOUZA ,2014, p. 45).

A falta de professores devidamente preparados para atuar com
competéncia no desenvolvimento de processos inclusivos na sala de aula vem
sendo apontada por diversos pesquisadores (BRUNO, 2007; SCHWAHN;
NETO, 2011; SILVA; LANDIM; SOUZA, 2014) e isso mostra o quao emergente
€ a necessidade de reformulacao dos cursos de formacéo inicial e permanente
dos professores em relagdo a demanda por novas metodologias e novas
abordagens educativas (EICHLER; DEL PINO, 2010). Dessa forma,
concordamos com Veltrone e Mendes (2007, p. 2) quando enfatizam que

a inclus&o exige da escola novos posicionamentos que implicam num
esforco de atualizagdo e reestruturagdo das condi¢des atuais, para
que o ensino se modernize e para que os professores se

aperfeicoem, adequando as ac¢des pedagodgicas a diversidade dos
aprendizes (VELTRONE; MENDES, 2007, p.2).

2.4 A deficiéncia visual e o Ensino de Quimica

Tendo em vista que a Quimica é permeada por representagdes proprias
que permitem a comunicagao entre os profissionais da area e que acabam por
estabelecer uma linguagem especifica, aprendé-la exige dominar tal
linguagem. No entanto, para um aluno com deficiéncia visual isso se torna um
complicador, visto que, até hoje, muitos dos recursos existentes direcionam a
aprendizagem baseada nas habilidades visuais dos alunos, tanto nos modelos
tedricos quanto nas observagdes experimentais, conforme nos lembram
Beltramin e Géis (2012). Assim,
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No caso dos cegos, ha uma grande barreira porque a Quimica é uma
area de conhecimento que depende de visualizagdo, tanto dos
fendbmenos em nivel macroscopico quanto das representagdes das
estruturas e transformagdes. A comunicagcdo visual é a base de
diferentes meios de comunicacao da sociedade, e no caso da Quimica,
hd uma grande dependéncia de fdérmulas, simbolos e cdodigos
especificos (BELTRAMIN; GOIS, 2012, p. 3).

As propostas de ensino que tém sido publicadas nos ultimos anos,
sugerem que o ensino da Quimica seja pautado pela formacdo de cidadaos
criticos e conscientes em relagdo ao mundo que os rodeia (BRASIL, 2000;
BRASIL 2002; SEE-MG, 2007) e é partindo desse pressuposto que alguns
professores tentam encaminhar os conhecimentos quimicos em suas aulas no
Ensino Médio. Contudo, Mortimer, Machado e Romanelli (2000), enfatizam que,
para concretizar esse objetivo, € necessario contemplar os trés niveis de
abordagem: fenomenoldgico ou macroscépico, tedrico ou submicroscopico e

representacional®.

A Quimica é uma ciéncia que se vale de certa dose de abstracido e que
depende da elaboragédo de ideias e consequente articulagdo de conceitos, o
que, muitas vezes, torna-se um obstaculo para a aprendizagem, pois requer do
aluno o desenvolvimento de diferentes habilidades intelectuais. Nesse sentido,
0 processo de ensino aprendizagem torna-se complexo tanto para o professor
quanto para o aluno, conforme ressaltam Benite e colaboradores:

a Quimica possui uma linguagem proépria, criada a partir da complexa
interpretacdo e descricao dos fendbmenos naturais e transformagdes
dos materiais e substancias. Ela é baseada em modelos matematicos e
de reacles, é representada por equacgdes, féormulas, gréficos, entre
outros. Desta forma, estudar quimica requer a compreensdo e
significacdo destas representagbes simbodlicas, valorizando o contexto

dos alunos como meio de problematizagdo do conhecimento (BENITE
et al., 2016, p. 3).

Pires, Raposo e Mol (2007) argumentam que, o ensino de Quimica para

alunos com deficiéncia visual muitas vezes é dificultado, de modo que, por

® Os trés niveis de abordagem da Quimica: o nivel fenomenolégico ou macroscoépico se
refere a parte observavel da Quimica, como por exemplo cor, odor, entre outras. O nivel tedrico
ou submicroscopico se refere a como sao explicados os conceitos observados no nivel
macroscopico de modo que sao utilizados outros conceitos, como o de ligagbes, atomos, ions
para formulacdo de um modelo mental a respeito do que foi descrito. O nivel representacional é
a utilizagdo de formulas, simbolos e equacbes para representar as transformacdes e as
substancias (JOHNSTONE, 1982).
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mais que os professores se esforcem para atender esses alunos, existem
poucos materiais publicados e adaptados para alunos com essa especificidade.
Além disso, ainda existe uma grande lacuna na formacao inicial e continuada
dos professores de Quimica, no que se refere a abordagem sobre ensino para

alunos com deficiéncia visual.

Diante de tudo isso, devemos nos lembrar que é responsabilidade do
professor proporcionar ao aluno, inclusive aquele com deficiéncia visual, o
acesso aos trés niveis de abordagem (PIRES; RAPOSO; MOL, 2007, p. 2).
Além disso, ainda nos deparamos com o fato de que “como o cego ndo possui
um contato com o ambiente fisico, a ndo utilizagdo de um material adequado
pode levar a um ensino baseado na simples repeticdo verbal, sem vinculo com
a realidade” (BELTRAMIN e GOIS, 2012, p. 4).

Um estudo feito por Field’s e colaboradores (2012) mostra que os
profissionais do ensino de quimica, tanto os que estdo em formacao inicial ou
continuada, bem como os formadores de professores, devem estar dispostos a
rever suas praticas usuais, de modo que seja possivel a organizagao de novas
praticas e ainda reconhecer e aceitar as diferengas encontradas no ensino

como desafios positivos.

Nesse sentido, ressaltamos que no Brasil temos a Grafia Quimica
Braille, que traz varias representagbes da Quimica para facilitar o ensino, e
como destaca Gongalves e colaboradores (2013, p.3), a “Grafia Quimica
Braille” € um manual que contribui de maneira singular para atender a

demanda crescente de estudantes cegos em todos os niveis educativos.

Apesar da contribui¢do significativa para o ensino inclusivo da quimica
na Educacédo Basica e no Ensino Superior da Grafia Quimica Braille, outros
materiais especificos para o ensino de quimica ainda sao escassos, Ou seja,
temos muito o que avancar nesse campo tanto com novos conhecimentos
advindos das pesquisas académicas quanto com a elaboragcdo de novos

materiais e equipamentos para a sua utilizagdo no dia a dia da sala de aula.
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3 RESULTADOS E DISCUSSAO

3.1 Impressoes sobre a inclusao

No primeiro dia de oficina, foi feita uma apresentagao e, posteriormente,
de acordo com o interesse dos participantes, foram estabelecidas as atividades
que seriam desenvolvidas ao longo dos encontros. Na apresentacgao,
constavam os objetivos da oficina, o cronograma, uma pequena explicagao
sobre 0 que é a deficiéncia visual, suas causas, os tipos de deficiéncia visual
que existem e sobre a inclusdo na escola, bem como algumas leis que regem a
Educacao Especial em nosso pais (BRASIL, 1996, 1988; BRASIL, 2008). Para
preservar a identidade dos participantes, em toda a pesquisa, utilizamos os

codigos P1, P2, P3, P4 e P5, correspondentes a cada um dos sujeitos.

Foi relatado aos participantes da oficina a respeito da atuagcdo com um
aluno com DV, comentamos sobre a inseguranga ao ministrar as aulas, e que
esse foi o incentivo principal que impulsionou a proposi¢cao da oficina. Nesse

momento, os participantes comentam:

“‘Realmente ndo é facil trabalhar com aluno DV...eu tive essa
experiéncia e tive dificuldades...” (P3, audio 1).

“Eu também senti muitas dificuldades, por isso me interessei pela
oficina, pois na faculdade fizemos apenas uma disciplina que orientava
a respeito de como trabalhar a Quimica com alunos DV” (PS5, audio 1).

“é aquela disciplina que a gente tinha que produzir um experimento
para atender alunos com DV, né? (P1, audio 1).

“A base que a gente tem é essa disciplina...” (P2, audio 1).

“Tem essa (disciplina) que orienta como trabalhar com aluno DV, e
aquela de Libras que orienta como trabalhar com alunos
surdos/mudos... s&0 sO essas duas no nosso curso” (P4, audio 1).

Os P3 e P5 ja tiveram experiéncia com alunos com DV, mas os demais
ainda nao. Os participantes explicam que na disciplina que eles cursaram onde

aprendem um pouco sobre inclusdo isso ocorre em apenas um de seus
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toépicos, e ndao na disciplina toda, com isso, todos relatam que ainda nao
estavam preparados para atuar com esse tipo de exigéncia, por isso se
inscreveram na oficina. Dessa forma, concordamos com Eichler e Del Pino
(2010), quando eles colocam que, muitos professores buscam formacao

continuada pelas falhas na formacgao inicial que tiveram.

Foi aplicado um questionario que teve como finalidade levantar algumas
ideias trazidas pelos participantes, bem como suas expectativas acerca do
trabalho a ser desenvolvido. Desse modo, algumas das perguntas e a analise

das respostas obtidas estao dispostas a sequir.
a) “Quais foram os motivos pelos quais vocé se interessou pela oficina?”

P3 responde que se interessou pela oficina porque ja teve experiéncia
com alunos com DV e teve algumas dificuldades para desenvolver um bom
trabalho na época. P1, P2 e P4 relatam que se interessaram pela oficina para
tentarem se aperfeicoar mais no ambito da educacdo especial e terem
condigbdes de trabalhar com alunos com DV. P5 diz que ja realizou pesquisas
sobre educagédo especial, gosta dessa area, e por isso se interessou pela

oficina.

b) “Vocé ja teve alunos ou colegas com algum tipo de limitagdo ou
deficiéncia? Se sim, conte brevemente como foi sua experiéncia com ele na
sala de aula, quais foram suas dificuldades? Conte também sobre os

momentos que deram certo na sua experiéncia com ele”.

P3 e P5 respondem que ja trabalharam com alunos com deficiéncias
visual e auditiva na mesma sala, de modo que P3 era professora regente e P5
era estagiaria. P3 relata que sua maior dificuldade era a falta de material para
esses alunos, bem como dificuldades em explicar os conteudos quimicos que
envolviam conceitos matematicos. Para esse participante, as monitorias extra
turno ofereciam muitos resultados positivos. Ainda referente a essa
experiéncia, P5 conta que tinha mais facilidade de trabalhar com o aluno com

deficiéncia auditiva, visto que ele fazia leitura labial, e também aceitava auxilio
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dos colegas. Ja com o aluno com DV teve muitas dificuldades, pois o aluno
apenas ouvia o0 que ela explicava no quadro, e além de tudo, esse aluno néo
aceitava auxilio dos colegas. Todavia, um ponto positivo segundo esse
participante foi um trabalho de confecgdo de graficos que representavam
reacdes endotérmicas e exotérmicas, realizado juntamente com o aluno com
DV e teve resultado bastante satisfatério, onde o participante disse ter a

sensacgao de dever cumprido.

P2 possui uma aluna que usa cadeira de rodas, mas relata que isso nao
a impede de participar ativamente das aulas de Quimica, e que se trata de uma
aluna muito dedicada e esforgada. P1 teve experiéncia por um semestre letivo
com um professor surdo que ministrava a disciplina de Libras, e conta que, no
inicio, teve receio de ndo conseguir compreender a disciplina. No entanto,
relatou que foi muito bom e que as aulas eram muito atrativas e que
compreendia muito bem o que estava sendo explicado. P4 nunca teve contato

com alunos ou colegas com deficiéncia.

Observamos que a maioria dos participantes teve algum tipo de
experiéncia com questdes referentes a educacdo especial, mas apesar da
vivéncia, ainda se sentem inseguros para desenvolverem uma boa pratica.
Assim, todos relatam que o interesse pela oficina tem o objetivo de se
aperfeicoarem como educadores capazes de desenvolver uma educacao
inclusiva. Vale lembrar também que os cursos de licenciatura tém hoje a
obrigatoriedade de oferecerem a disciplina de Libras, mas pouco ou nada

discutem a respeito da educagao para outros tipos de deficiéncia.

c) “Se vocé nunca teve aluno com deficiéncia visual como vocé acha que seria

Sua primeira aula para ele? VVocé acredita que teria qual(is) dificuldade(s)?

P1 relata que acredita que sua primeira aula ndo seria boa, pois com
certeza apresentaria muitas dificuldades e duvidas em como desenvolver a
aula. P4 comenta que sua maior dificuldade seria na construcdo dos modelos
na “cabecga do aluno”, se referindo as abstracdes tao frequentes e necessarias

nas aulas de Quimica.
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Ja P2 diz que, a principio, conversaria com o aluno e com demais
professores que ja trabalharam com ele para entender a maneira como tem
sido feito o trabalho com ele. E relata que a sua primeira aula seria totalmente

dialogada na tentativa de fazer o aluno DV participar.

d) “Hoje, vocé se sente preparado para trabalhar com aluno com deficiéncia

visual? Por qué?”

Todos os participantes relatam nédo se sentirem preparados para
trabalhar com alunos que possuem DV e as justificativas sdo: inseguranca,
falta de conhecimento a respeito de metodologias capazes de incluir os alunos
com DV em suas aulas. Nem mesmo os que ja trabalharam com alunos com
DV nédo se sentem seguros para encarar novamente essa realidade aliado a

dificuldade de ensinar determinados conteudos quimicos.

Sobre as expectativas que os participantes tinham a respeito dos nossos
encontros, todos respondem que o motivo por terem se inscrito na oficina € a
busca de formagédo acerca de caminhos metodoldgicos voltados para serem

trabalhados de maneira inclusiva nas aulas de Quimica.

Tendo em vista os objetivos para a constituicdo de um bom processo de
formacdo continuada (EICHLER; DEL PINO, 2010; SANTOS JUNIOR, 2014),
destacamos certo conhecimento prévio acerca da problematica a ser discutida
nos encontros e o interesse especifico pelo tema da oficina. Além disso, os
participantes admitem que ha muito o que aprender sobre o assunto,
reforcando a importancia do processo de formacao continuada, visto que:

E na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a
educagao como processo permanente. Mulheres e homens se tornam
educaveis na medida em que se reconheceram inacabados. Nao foi a
educacgao que fez mulheres e homens educaveis, mas a consciéncia

de sua inconclusdo é que gerou sua educabilidade. (FREIRE, 2002,
p. 34).

Dessa forma, o estabelecimento do grupo reuniu elementos importantes

que colaboraram para o envolvimento dos participantes durante os encontros e
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nas propostas de trabalho que surgiam no decorrer do processo de formagao

continuada apresentado aqui e que nos forneceram os dados desta pesquisa.

3.2 Produgao em grupo

Foi realizada conjuntamente com os participantes, a formulagao de uma
entrevista semiestruturada a ser realizada com um aluno com DV para que,
pelo menos em parte, fosse possivel conhecer a perspectiva de quem convive
com a DV e, de uma forma ou de outra, desenvolve estratégias para enfrentar

os problemas cotidianos.

Assim, os participantes foram motivados a pensarem em perguntas que
gostariam de fazer ao Jodo, sendo que essas duvidas nos ajudariam, inclusive
na elaboracdo do produto final de nossa oficina, que seriam materiais didaticos
para alunos como Jodo. Na formulacdo da entrevista os participantes

comentam:
“Sera que ele tem deficiéncia visual congénita ou adquirida?” (P1,
audio 1).

“Essa é uma pergunta que temos que fazer” (P4, audio 1).

Nesse momento, foi explicado que a deficiéncia visual do Jodo foi
adquirida, para que os participantes pudessem se nortear na elaboragcao das

perguntas, e entao eles continuam:

“Temos que tomar cuidado para nao fazer perguntas que possam ser
invasivas né?” (P2, audio 1).

“E, isso é verdade [...]” (P3, audio 1).

“Seria bom se a gente perguntar como tem sido o ensino da Quimica
para ele, pra gente saber se ele tem dificuldades e quais s&o.” (P2,
audio 1).

“Podemos perguntar também em relacdo a escola no geral, se ele se
sente satisfeito do jeito que as aulas sdo ministradas, se ele consegue
entender]...]” (P4, audio 1).
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“Algum conceito da Quimica que ele ja tenha estudado, podemos fazer
alguma pergunta a respeito desse conceito para a gente entender
como ele tem esse conceito formulado na sua mente também.” (P5,
audio 1).

“Podia ser um conceito bem importante da Quimica...tipo ligagbes
quimicas por exemplo” (P3, audio 1).

“O &tomo... é importante sabermos como ele imagina o atomo né? (P1,
audio 1)

Na elaboragao da entrevista, os participantes conversaram a respeito do
que poderia ser perguntado ao aluno com DV, de modo que todos tinham
curiosidade a respeito de aspectos gerais tais como as dificuldades com a
deficiéncia. E importante destacar o cuidado com que o grupo se comportou
acerca desse primeiro contato, demonstrando respeito a pessoa humana e
valorizando a experiéncia e a historia de vida do possivel entrevistado. Assim,

evitaram formular perguntas invasivas e/ou muito particulares.

Foram elaboradas perguntas relativas ao atendimento da escola em
relagcao a ele e também sobre a disciplina de Quimica. Percebemos por meio
dos questionamentos propostos pelos participantes na formulagao da entrevista
que eles ainda tem bastante inseguranga em ensinar alunos com DV, sendo
isso mais um indicador do quanto os professores ainda necessitam de
formacao a respeito da educagao especial. Silva, Landim e Souza (2014, p.39)
afirmam que, muitas vezes as dificuldades e entraves apresentados por
professores no Ensino de Ciéncias em relagdo aos alunos com DV ocorrem
“pelo nao conhecimento do professor em relagao ao “saber fazer” [...] muitas

vezes por falta de especializacdo’.

3.2.1 A entrevista com o aluno Joao

Em um encontro, foi mostrada aos participantes da oficina a entrevista
realizada com o aluno com DV, ja transcrita para facilitar o entendimento. A
entrevista foi realizada pela pesquisadora, em ambiente escolhido pelo aluno

Jodo, gravada em audio e posteriormente foi transcrita com sua autorizagdo. A
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ideia inicial era fazer uma entrevista coletiva, onde os participantes realizariam
as perguntas ao aluno, mas nao foi possivel pelo fato de ele morar em outra
cidade e o deslocamento n&o seria viavel. Aqui iremos discutir algumas partes

da entrevista.

No inicio da entrevista, logo nas primeiras perguntas, Jodo conta um
pouco sobre sua vida e sobre como perdeu a visdo. Quando Joao relata que
perdeu a visdo por uma doenga genética, P1 e P3 demonstram surpresa, pois
nao conheciam a doenga a qual esse aluno e seus irmaos foram acometidos,
denominada cegueira noturna, ou retinose pigmentar’: “Nossa!” (P3, dudio 5);
“Entdo como é uma doenga genética, provavelmente ndo tem nem como

reverter né?” (P1, audio 5).

Nesse momento, notamos que os professores e futuros professores nem
sempre tém conhecimentos sobre as diferentes deficiéncias nem das possiveis
causas, visto que o tipo de doencga relatado por Jodo é realidade de muitas

pessoas N0 N0SSO pal's.

Destacamos o trecho em que Joao comenta sobre o fato de ele perder a
visdo com certa idade, o que possibilitou que ele tivesse desenvolvido também
uma experiéncia por meio do seu contato com o mundo visual: “Eu sempre falo
que a minha vantagem é que eu ja enxerguei. Enxerguei quase 40 anos, e
nesse tempo eu viajei muito, fiz muitos amigos” (Entrevista com aluno Jo&o,
audio 4). E além de tudo, o fato desse aluno ter enxergado por algum tempo
também pode ser um fator determinante na aprendizagem de alguns conceitos.
Dai também a importancia de o professor buscar conhecer a vivéncia do aluno
para aproveita-la para trazer conhecimentos para sala de aula, isso se aplica
nao somente para alunos com DV, mas para qualquer outro aluno. Nas aulas
de quimica, por exemplo, os conhecimentos que a pessoa com DV adquire em
relacdo aos odores de diversos locais e substancias pode ser bastante

aproveitado. Essa memdria olfativa pode auxiliar o professor no ensino de

” Retinose pigmentar € uma doenga hereditaria que causa degeneracdo da retina,
regido do fundo do olho. As pessoas acometidas por essa doenca apresentam um declinio
gradual em sua visdo pela diminuicdo da funcdo das células fotorreceptoras (cones e
bastonetes). Disponivel em: http://www.minhavida.com.br/saude/temas/retinose-pigmentar.
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conteudos relacionados a diversas substancias e também de alguns tipos de

reagcdes quimicas. A esse respeito, P3 e P1 comentam:

“Acho que o sentido do olfato deve ficar mais agugado neles né?” (P3, audio 5).

“E porque eles passam a sei la [...] eles tém mais sensibilidade com o olfato
porque a atencao deles fica mais fixada nesse sentido [...] nés nem
percebemos que da pra se orientar pelo olfato porque nos acostumamos tanto
a ja olhar para as coisas, que nem percebemos que da pra sentir através de
outros sentidos” (P1, audio 5).

Mais adiante, Jodo explica detalhadamente sua experiéncia no Instituto

dos Cegos de Uberaba:

“La no instituto eu aprendi o Braille, aprendi muito... a primeira coisa que a
gente tem que tomar conhecimento pra gente ser um cego assumido mesmo, é
que tem que ter mobilidade, o que é mobilidade?]...] sabe aquela bengalinha
que eu trago ali?.., entdo aquela bengalinha é pra gente ter indicacdo do lugar,
entdo aquilo ali a gente faz aula pra aprender a utilizar ela, a gente tem
professores la no Instituto, eles levam a gente na rua, aprende a andar pra todo
lado... aquela bengala branca ali ela é o simbolo do cego!, mas a gente tem
que saber trabalhar com ela, porque ndo adianta pegar ela e sair de qualquer
jeito, tem que ter a mobilidade” (Entrevista com aluno Jo&o, audio 4).

Nesse momento da entrevista, a explicacao de Jodo a respeito de como
a pessoa com DV aprende a ter mobilidade foi muito importante, pois era algo
ainda desconhecido para todos nés integrantes da oficina. O fato de estar
lecionando para um aluno com DV ndo garante que sejam conhecidas as
peculiaridades a respeito da DV, e sentimos que, o professor e sua formacao
inicial deveria ter tido ao menos informacdes basicas a respeito das principais
deficiéncias, visto que, no ambito da inclusdo escolar € necessario que o
professor tenha formacao para trabalhar com esses alunos, e isso € disposto

em documentos oficiais que regem a educagdo como a LDBEN (BRASIL,1996).

Através dessa entrevista foi possivel aprender muitas coisas que ainda
nao eram conhecidas sobre algumas particularidades da vida diaria de quem
tem DV. Assim, por exemplo, quando ele comenta que teve aula para aprender
a manusear a bengala ou quando a professora do Instituto dos Cegos ensinava
como ir a padaria pelo cheiro, ao posto de gasolina e a loja de tecidos também.

Além disso, tais informagdes nos trouxeram novos incentivos para lidar com a
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DV nas aulas. Brito (2006, p.24) afirma que ao desenvolver a orientagdo e a
mobilidade de um DV significa garantir-lhe condi¢gées de desfrutar o direito de ir
e vir de maneira independente, e para conquistar isso, o DV utiliza os demais
sentidos que lhe auxiliam no estabelecimento de sua posi¢cdo em relagao aos

objetos que o cerca e as suas relagdes sociais.

Nessa parte da entrevista, P3 pergunta se o aluno Jo&do se sentava na
primeira carteira proximo a porta — e a resposta foi sim - pois quando essa
participante teve um aluno com DV, seu aluno também se sentava nessa
posicao, e a participante comenta que isso deve ocorrer pela maior facilidade

para ele se orientar ao entrar e sair da sala de aula.

Jodo explica outras caracteristicas que devem fazer parte do

aprendizado do cego:

“A professora que me deu aula sobre a utilizagdo da bengala, ela era
muito legal, e a gente saia na rua com ela, dois, trés deficientes visuais
e ela ensinava por exemplo, como a gente vai saber ir a uma padaria?
Pelo cheiro... vocé sabia disso? (risos) [....] um posto de gasolina? Vou
pelo cheiro do petroleo... uma loja de roupa, principalmente de tecidos
ou calgados, a gente aprende a ir Ia pelo cheiro... na farmacia também
é pelo o cheiro... entao tudo isso eu aprendi la no Instituto” (Entrevista
com aluno Jodo, audio 4).

Nessa fala de Joao, temos um indicio de como esses conhecimentos
cotidianos ensinados no Instituto dos Cegos podem ser utilizados na
formulagcdo de conhecimentos escolares, como por exemplo nas aulas de
Quimica, onde alguns conhecimentos a respeito de reconhecimento

substancias e reacdes podem ser realizados pelo olfato.

Ainda durante a entrevista, Jodo reconhece a importancia de

aprender como utilizar o Sistema Braille:

“O Braile também aprendi la [...] eu ja li até alguns livros em braile.
Porque existe até impressoras em Braille. La no Instituto eu aprendi a
mexer um pouco com o programa DOSVOX no computador [...] eu fiz a
datilografia Braille, e eu adorava a datilografia, porque ao invés de eu
escrever com a reglete eu digitava... mas, o material didatico destinado
ao deficiente visual é muito caro, eu queria ter uma maquina de
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datilografia braile em casa, mas é caro demais” (Entrevista com aluno
Jodo, dudio 4).
Outra pergunta feita ao aluno com DV foi se ele achava que a escola o

atendia inclusivamente, e ele respondeu:

“Eu voltei pra escola faz apenas 2 anos, ai eu parei no 3° ano porque
eu tive problemas de saude e tive que parar. E agora, 6 meses depois,
voltei pra terminar o 3° ano, e eu estou gostando muito da turma. Eu
quero deixar essa boa lembrangca pros meus filhos e netos, o meu
diploma. E eu gosto muito sabe, de estudar, de participar. Olha eu ndo
vou te enganar ndo, eu gostaria de ter mais da escola, por exemplo,
material, por exemplo livro eu estou sem livro. Eu gostaria de ter ao
menos alguns livros pra gente ler, eu gosto muito de ler livros de
histéria, de geografia, eu gosto muito da area das humanas. E néo é
facil porque aqui na nossa cidade mesmo ndo tem nada sabe, nada
dessas coisas. Eu sei que é dificil pra escola também, porque eles
dependem do governo, né? Mas, eu acho que tem deixado a desejar.
Mas, eu nao reclamo sabe, porque aqui na escola, 0s meus colegas, 0s
professores, os funcionarios ja fazem muito por mim, sabe? Mas, em
questao didatica, de material, poderia ter mais coisas” (Entrevista com
aluno Jo&o, audio 4).

Quando Joao comenta que acha que a escola ja “faz muito por ele”, ndo
podemos nos esquecer que esse € um direito desse estudante, e ndao um favor
ou uma atitude de bondade realizada por professores e demais funcionarios. O
artigo 59 da LDB (BRASIL,1996) assegura aos portadores de deficiéncia
curriculos, métodos e uma organizagado escolar especifica que atenda suas
necessidades, e por isso esse aluno tem todo o direito de receber atendimento
especializado, que ocorre precariamente, de acordo com os dados obtidos na

entrevista.

Quando essa parte da entrevista foi mostrada aos participantes do curso
acharam muito interessante o fato de o aluno com DV comentar que voltou
para a escola porque queria deixar essa boa lembranga — o diploma — para
seus filhos e netos, e talvez isso demonstre que ele tem se dedicado a concluir
o Ensino Médio até para deixar um incentivo as geragdes mais novas de sua

familia.
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O entrevistado se mostrou um aluno dedicado, comprometido com as
atividades, inteligente e participativo em todas as aulas, sendo que todos os
professores também comentaram essas caracteristicas a seu respeito. Ele
comenta que n&o gosta de reclamar, mas no decorrer da entrevista revela que
gostaria que a escola oferecesse materiais € novas metodologias voltados para
o ensino de alunos com DV, pois na escola ndao tem nenhum material
direcionado a esse tipo de ensino. O que ocorre eventualmente é que alguns
professores fazem algum material alternativo para auxiliar no ensino de alguns

conteudos.

Observamos, entdo, que o que esta previsto em Lei ndo é o que
realmente tem acontecido nas escolas, e como afirmam Nunes e Lomdnaco
(2010), esse fato é, além de uma injustica, € um desrespeito as leis que

garantem os direitos dos alunos com deficiéncia.

Quando essa parte da entrevista foi mostrada aos participantes da
oficina, P3 relatou:

“Quando eu ministrava aulas na rede publica, tinha um aluno que
estudava as leis para deficientes visuais, e estando por dentro das
mesmas, quando viu que a situagdo da escola onde estudava, era de
uma repleta falta de condigbes para seu atendimento, ele entrou na
justica pedindo que a Lei fosse cumprida. Com isso, a promotoria da
cidade exigiu que o Estado enviasse material adequado para trabalhar
com esse aluno. Na época, a escola recebeu duas impressoras braile”
(P3, audio 5).

Assim,

As mazelas da educacao especial brasileira, entretanto, ndo se limitam
a falta de acesso. Os poucos alunos que tém tido acesso nado estao
necessariamente recebendo uma educagéo apropriada, seja por falta
de profissionais qualificados ou mesmo pela falta generalizada de
recursos. Além da predominancia de servicos que envolvem,
desnecessariamente, a segregagao escolar, ha evidéncias que indicam
um descaso do poder publico (Mendes, 2006, p. 397).

Isso nos leva a indagar sobre o porqué a lei s6 € cumprida a risca se o

aluno reivindicar seus direitos. Infelizmente, através dos dados das
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experiéncias vividas pelos integrantes da oficina, percebemos que, em algumas
escolas, os direitos das pessoas com deficiéncia ainda ndo sdo assegurados.
Nessa perspectiva, P3 ainda acrescenta: “Eu acho que se a escola recebe um
aluno com DV, ela deve abragar a causa e lutar para conseguir o material que
atenda o aluno inclusivamente” (P3, audio 5). No entanto, € necessario
investimento dos 6rgaos publicos para que a inclusao seja possivel, pois sem

recursos fica ainda mais dificil para o docente.

Em outra pergunta da entrevista, investigamos uma particularidade do
ensino de quimica, que foi: Como vocé entende a ideia de atomo e de modelo
atémico? E o aluno respondeu: “Olha o atomo, eu imagino o atomo como um
ponto sabe, porque ele é microscopico, né? (pausa). Entdo, eu imagino como
se fosse um pontinho, bem pequeno, sabe?” (Entrevista com o aluno Joao,
audio 4).

Os participantes da oficina se surpreenderam com a resposta, e
relataram que nunca ouviram uma resposta desse tipo na sala de aula e
acrescentaram que essa resposta demonstrou que o aluno tem uma percepgéo
muito além do que eles esperavam, considerando que o grau de dificuldade de
imaginar um atomo, geralmente, € alto entre os estudantes do Ensino Médio

(Diario de bordo da pesquisadora).

A respeito do desenvolvimento cognitivo do aluno com DV, concordamos
que
a palavra verbalizada (ou descrigdo) por outra pessoa ao aluno com

deficiéncia visual permite apoiar na denotagdo do ambiente dando-lhe
caracteristicas como forma, tamanho, profundidade, localizagdo dos

objetos e outras. [...] a palavra verbalizada do outro € que media
interagdo e internalizagdo do mundo em relacdo ao objeto (PIRES,
2010, p. 38).

Com isso, podemos inferir que pode ter sido de acordo com as
explicacbes que o professor proferiu em relacdo ao atomo que o aluno
formulou essa concepgao. O aluno com DV tem potencialidades, visto que

A deficiéncia visual é a limitagcdo de apenas uma das mdultiplas formas
que o deficiente visual tem para apreender as informagbes do mundo
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externo. Essa limitagdo desenvolve no deficiente visual outras
habilidades, muitas vezes nao desenvolvidas pelo individuo vidente.
(DANTAS NETO, 2012, p. 37).

Outra pergunta nesse sentido também foi de extrema importancia na

entrevista, onde foi perguntado: Para vocé, como os atomos se ligam? E ele

respondeu:

“Eu vou te dar uma definicdo que nao sei se esta correta ou ndo, mas é
o jeito que eu penso: pra mim a ligagdo é como se fosse uma energia
sabe, uma energia que tem ali, entre eles. E como se fosse uma chama
de energia, uma coisa que vem assim e zipt - Nesse momento ele faz
um barulhinho rapido, como de um zumbido pra exemplificar —
(Entrevista com o aluno Jo&o, audio 4).

O grupo ficou empolgado ao ouvir sobre o entendimento dele sobre esse

assunto, ainda mais porque sua resposta foi muito bem articulada (Diario de

bordo da pesquisadora). Isso mostrou que o nivel de entendimento de certos

conceitos ndo €, necessariamente, um impedimento para o ensino. Nota-se

que os alunos com DV possuem muitas habilidades intelectuais e, assim,

devem ser cada vez mais trabalhadas, incentivadas e valorizadas pelos

professores.

O aluno com DV ainda foi indagado se algum professor faz algum tipo de

atividade diferenciada para atendé-lo. Além disso, questionamos como ocorre o

processo de avaliagao na escola, e ele respondeu:

“Olha eu gosto muito da aula tipo esse trabalho que vocé (professora
de Quimica) tem feito aqui comigo, esse das bolinhas de isopor, e tem
uns trabalhos da professora de geografia, como aquele dos solos, a
professora de artes faz uns também, sabe? Eu gosto desses trabalhos
que tém as coisas que eu toco, acho que isso me ajuda a fixar mais na
mente. E, gracas a Deus, eu tenho o tato muito bom, entdo eu acho
vélidas essas coisas. Eu até costumo dizer que eu tenho dez olhos
(risos), que sdo meus dez dedos da méao, né”? (Entrevista com o aluno
Joéo, audio 4).

Podemos observar também que, nesse trecho, o aluno comenta que os

dedos das méos sado seus olhos, reforgcando assim que, através do tato &

possivel sentir o mundo que os cerca. Entretanto, como afirma Nunes e

Lomdnaco (2010):
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Em comparacgéo a visdo, o tato € uma forma mais lenta de captacao da
informagdo. Isso porque a exploracdo haptica se da de forma
sequencial. Por exemplo, 0 cego precisa percorrer uma mesa para
conhecé-la, enquanto a visdo permite uma identificagdo mais rapida.
No entanto, Batista (2005) lembra que ndo é sé o tato que tem o
carater sequencial: musica, discurso, livros, textos, todos sdo formas
sequenciais de transmissao de informagdao e, nem por isso, sao
consideradas melhores ou piores do que a informagao captada
visualmente. Muito pelo contrario, € comum ouvirmos que ler um livro
permite um aprofundamento maior da histéria do que ver o filme
correspondente (NUNES; LOMONACO, 2010, p. 3).

Sobre o processo de avaliagédo, o aluno comenta que:

“Tem muitas (avaliagbes) que eu fago sozinho, eu com o professor de
forma oral [...] principalmente a de portugués. Outras vezes eles me
mandam pra biblioteca ou pra supervisdo pra fazer la com as
orientadoras ou com a bibliotecaria. Por exemplo, o simulado eu fiz
com elas [...] outras vezes eu fagco em dupla aqui na sala também”
(Entrevista com o aluno Jo&o, audio 4).

P2 comenta que, onde trabalha, existem profissionais para o
atendimento educacional especializado, e que eles aplicam as avaliagbes e
exames como do ENEM?® para alunos com DV lendo as provas para esses
discentes em sala separada, e com um tempo maior para realizacdo dessas
provas (P2, audio 5). Nesse caso, podemos enfatizar a importancia de se
pensar em um processo avaliativo diferenciado para o aluno com DV, pois é
importante que as avaliagbes consigam ser fiéis ao que o aluno, de fato,
compreendeu acerca de determinado conteudo ou que possibilitem avaliar o
nivel de desenvolvimento atingido em cada estagio, identificando quais suas

conquistas ou os obstaculos ainda nao transpostos.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva

recomenda que

[...] no processo de avaliagdo, o professor deve criar estratégias
considerando que alguns estudantes podem demandar ampliagdo do
tempo para a realizagao dos trabalhos e o uso da lingua de sinais, de
textos em Braille, de informatica ou de tecnologia assistiva como uma
pratica cotidiana (BRASIL, 2008, p.12).

No caso do aluno Jodo, esse processo nao estava sendo realizado da

maneira como a lei determina, pois ele ndo recebia suas avaliagdes em braile
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para ter autonomia de respondé-las como os demais alunos. Jodo fazia suas
avalicdes ora acompanhado com um colega, que fazia a leitura das questdes
para que os dois juntos encontrassem a resposta, ora fazia com auxilio de
algum profissional da escola — que por sua vez n&o era o profissional
especializado para atender sua especificidade, e sim bibliotecarios e
supervisores — de modo que, essa pessoa fazia a leitura das questdes para ele.
Jodo respondia de forma oral e o profissional da escola escrevia suas
respostas na prova para, posteriormente, entregar para o professor corrigir. O
simulado citado por Jo&do na entrevista consistia de uma prova de multipla
escolha contendo trés questdes de cada disciplina com cinco alternativas cada,
somando um total de vinte e quatro questdes. Diante de nossas discussoes,
podemos criticar essa metodologia, visto que o aluno com DV poderia receber
essas avalicdes em braile para que a fizesse com tranquilidade e que pudesse

revisar quantas vezes quisesse.

Notamos, com estes relatos do aluno Jodo, que os sistemas de ensino
ainda nao sao inclusivos, pois a inclusdo s6 é efetiva quando o aluno esta
verdadeiramente inserido na sala de ensino regular, tanto durante as aulas,
quanto durante as avaliagbes. Concordamos com Costa (2012, p. 124) ao
afirmar que na trajetéria profissional e académica, o maior desafio da escola
tem sido garantir a Educacéao para os historicamente excluidos, marginalizados
e oprimidos, e nesse contexto, a inclusdo que € um processo relativamente
novo em nossa legislagdo, e por isso as escolas ainda privilegiam os

considerados de acordo com algum padréo.

3.3 Conteudos quimicos e a inclusao
3.3.1 Analise de conteudos quimicos a serem ensinados a alunos com DV

Uma outra pergunta feita no questionario aplicado aos participantes foi:
“Quais conteudos de Quimica vocé acharia mais facil adaptar para um aluno

com deficiéncia visual?”
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P5 respondeu que acredita que graficos endotérmicos e exotérmicos,
pois ja fez uma atividade desse tipo em seu estagio durante a graduacgéo. P3
cita tabela periddica e cinética quimica. P2 argumenta que evidéncias de
reacao quimica seria uma possibilidade, pois poderia trabalhar com os outros
sentidos do aluno como o tato, olfato ou audicdo. P1 menciona reacdes
quimicas e quimica organica e P4 cita quimica organica, pois trabalharia com

as cadeias carbénicas utilizando bolas de isopor.

Em contrapartida, quando indagados sobre quais conteudos eles
achavam mais dificeis de adaptar e o porqué, PS5 citou a quimica organica e
justificou por ser um conteudo muito visual. Esse participante comenta que néo
saberia explicar como o carbono faz quatro ligagdes, e também as estruturas
carbbnicas. P4 mencionou estequiometria e solugbes, e justificou que
estequiometria ¢é dificil por conta das férmulas quimicas e conceitos
matematicos, e solugdes por envolver associagdes muito visuais. P1, P2 e P3
citaram eletroquimica, sendo que P2 e P3 justificaram que seria dificil explicar
sobre o fluxo de elétrons. P1 e P3 citaram também balanceamento de reacao
quimica e P3 ainda acrescentou equilibrio quimico, interagdes intermoleculares

e modelos atdmicos.

E preciso ressaltar que pesquisas apontam que alguns desses
conteudos sao considerados complexos de ensinar também para todos os
alunos, como eletroquimica (DE JONG; TREAGUST, 2002; OZKAYA, 2002;
GOES; FERNANDEZ; AGOSTINHO, 2016), balanceamento de equagdes
(COSTA; SOUZA, 2013), equilibrio quimico (UEHARA, 2005; BERTOTTI,
2011) e interagdes intermoleculares (MOZZER; QUEIROZ; JUSTI, 2007).

Notamos por meio das respostas, que os participantes preveem maior
dificuldade em trabalhar conteudos que estejam diretamente ligados ao
aspecto visual como as equagdes quimicas, 0 balanceamento e a geometria
molecular, por exemplo ou outros que necessitam de alto nivel de abstragao
como € o caso da eletroquimica, dos modelos atbmicos e das interacdes

intermoleculares.
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Todavia, vale lembrar que os conceitos abstratos sao caracteristicos da
disciplina. Nesse sentido, Gongalves (1995), afirma que as maiores
dificuldades no Ensino de Quimica sao “[...] achar modos e meios de instituir e
estimular interesse na disciplina e; obter eficiente comunicagdo de informagéo
de outra forma, sem ser pelo meio da comunicagé&o visual’.

Em um dos encontros, foi entregue a cada participante uma cépia do
PCNEM+° de Quimica, com os contetidos sugeridos para serem desenvolvidos
em todos os anos do Ensino Médio. A escolha do PCNEM" justifica-se por ser
um documento que orienta os topicos mais importantes do curriculo para o
Ensino de Quimica.

A tarefa consistia na analise que cada participante deveria realizar no
documento e na selecdo dos conteudos considerados mais faceis e dos
considerados mais dificeis de serem ensinados para alunos com DV,
justificando o porqué da classificacao realizada.

Os participantes tiveram a liberdade de escolher quais e quantos
conteudos quisessem para explicar se consideravam facil ou dificil. No Quadro
1, estdo listados os contetdos encontrados no PCN* que foram considerados
faceis pelos participantes do curso. Salientamos que P5 ndo esta listado
porque nao participou dos terceiro e quarto encontros.

Quadro 1: Conteudos listados a partir do PCN+ de Quimica considerados faceis pelos
participantes da oficina

Conteludos Justificativa

“E possivel diferenciar os modelos através de
diferentes materiais” (P4).
Modelo atébmico

2

‘Daria para explicar representando os modelos’
(P1).

“E f4cil, pois é possivel explorar outros sentidos na

Identificacdo da ) o o
identificagdo (tato, olfato, audigdo)” (P2).

ocorréncia de reacao
quimica (evidéncias

“Seria facil explicar por exemplo, utilizando um

® Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM+) é uma
proposta do Ministério da Educagao feita para auxiliar as equipes escolares na realizagdo de
seu trabalho. Servem de estimulo e apoio a reflexdo sobre a pratica diaria, ao planejamento de
aulas e sobretudo ao desenvolvimento do curriculo da escola, contribuindo ainda para
atualizagao profissional.
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de reacgao)

comprimido efervescente” (P1).

Termoquimica

“Utilizando gréaficos seria facil de apresentar para os
alunos” (P1).

“O docente pode utilizar atividade experimental para
explicar o conteudo, e o aluno poderia perceber
através do tato” (P3).

Mudancga de estado
fisico

“Nesse topico, quando fosse explicar o conteudo de
propriedades da matéria, o docente pode explicar com
a produgcdo de materiais didaticos, onde o aluno
percebe as mudancgas através do tato. Essa ideia eu vi
quando participei de um minicurso do ENEQ'® no ano
de 2012”7 (P3).

Tabela periodica

“Penso que é um conteudo facil, pois o docente
pode abordar a parte histérica, e seria possivel até
confeccionar uma tabela” (P3)

Conservacgao no
numero de atomos em
uma reagao

“Pode-se trabalhar com esferas de diferentes
tamanhos representando atomos de determinados
elementos nos reagentes e produtos, mostrando a
conservagéo, ou até texturas diferentes” (P2).

Geometria molecular
€ quimica organica

‘Devido ser possivel explicar o conteudo pela
utilizagdo do modelo molecular — feito de bolinhas de
isopor” (P3).

Cinética Quimica

“Na parte dos fatores que afetam a velocidade das
reacbes, podemos Uutilizar reagbes que o aluno
perceba a ocorréncia através do barulho” (P3).

Separacéao de
misturas

“Acho que daria para o aluno sentir pelo tato, pois
envolve apenas aspectos de separagédo” (P1).

Analisando os conteudos escolhidos pelos participantes, notamos que

P1 foi

gquem mais citou conteudos,

entretanto, a maioria geralmente

desenvolvida no 1° ano do Ensino Médio, talvez isso possa ser decorrente do

fato que P1 ja atuou nessa série.

O conteudo de modelos atdbmicos foi citado por dois participantes como

facil de ser ensinado a alunos com DV. Razuck e Guimaraes (2014, p. 143)

'® O Encontro Nacional de Ensino de Quimica (ENEQ), é um evento que relne os
profissionais do Ensino de Quimica para discutir tematicas que envolvem os avangos e as
limitagdes da Educagéo Quimica no Brasil, bem como a formacao de professores.
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consideram que o ensino do conteudo de modelos atdbmicos, na maioria das
vezes, € realizado através da utilizagcdo de imagens como ferramenta de
ensino, de modo que cada modelo atdmico € representado por uma imagem, e
salientam que em muitos casos o sistema braile ndo é suficiente para substituir
uma imagem. Os mesmos autores propdem um material didatico tatil para
ensinar esse conteudo, de modo que seja possivel a construgao cognitiva dos
alunos com DV em relagcdo aos modelos, e concluem que através do tato, os
discentes tém um referencial para que possam construir mentalmente uma

imagem.

Podemos destacar também um outro fato no ensino de modelos
atébmicos, que nao se aplica apenas aos alunos com DV, que é a maneira como
0 ensino desse topico € conduzida pelo professor, de modo que, poucas vezes
exploram os conceitos envolvidos quando ministram esse conteudo, dando
maior énfase na explicagdo dos modelos, o que acaba por trazer uma
aprendizagem nao significativa. O conhecimento acerca dos modelos atdémicos
deve se constituir de maneira ndo fragmentada, de modo que o aluno consiga
entender quando se remeter aos conhecimentos adquiridos no estudo de cada
um dos modelos, pois cada um deles da suporte no entendimento de outros

conceitos quimicos.

Melo e Lima Neto (2013) afirmam que a ordem cronoldgica, néo
problematizada, apresentada por muitos professores, sugere que os modelos
para o atomo foram evoluindo linearmente e que um substitui o outro, de modo
que o anterior é sempre pior do que o posterior, fazendo o aluno indagar
porque ele ndo pode aprender apenas o modelo “mais correto” ou o “modelo
mais atual”’. Muitas vezes, nao € explicitado aos alunos que “o modelo atémico
ndo é uma descoberta, mas sim uma criacdo cientifica que é utilizada para
prever o comportamento macroscopico da matéria” (MELO; LIMA NETO, 2013,
p. 114).

P1 e P2 citaram evidéncias de reagao quimica como um conteudo facil

de ser ensinado a alunos com DV. P2 explica que utilizaria os demais sentidos
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(tato, olfato e paladar) para identificagdo de uma reagdo quimica, no entanto,
sabemos que nem todos os tipos de reagdo poderiam ser explorados com
facilidade por meio desses sentidos. Por exemplo, como explicar uma reacgao
de eletrolise (oxirredugdo) para o aluno com DV? Apesar que, geralmente as
aulas relacionadas a esse conteudo sao focadas na classificacdo das reacoes,
se for levada em conta a complexidade do conteudo, acreditamos que né&o

seria uma tarefa tdo simples.

Lucena e colaboradores (2016) elaboraram uma aula pratica inclusiva
para ensinar conteudos de eletrdlise. Para facilitar a compreensao dos alunos
com deficiéncia auditiva, foi realizado o experimento da eletrdlise do sulfato de
cobre, de modo que os estudantes poderiam visualizar a eletrodeposi¢cdo do
cobre em um eletrodo e a formacéo de bolhas (gas oxigénio) no outro eletrodo.
Ja para facilitar o entendimento dos alunos com deficiéncia visual, foi feita a
pratica da eletrélise do NaCl, de modo que eles poderiam sentir o odor forte de
gas cloro formado durante a reagdo. Nos dois casos, os autores ressaltam que
foram proferidas explicacbes tedricas acerca do conteudo de modo que

houvesse relagido entre os modelos tedricos e as observacdes realizadas.

Dessa maneira, observamos que o ensino de alguns tipos de reacédo —
como a da eletrélise do sulfato de cobre, por exemplo - possui algumas
limitacbes, e o professor deve buscar alternativas para tentar superar esses
obstaculos, levando em conta que nao se trata de um conteudo tao simples de
ser ensinado. Quando P2 afirma que evidenciar a ocorréncia de reacgoes
quimicas seria facil pelo fato de poder explorar os demais sentidos, notamos
que € necessario analisar como sera realizada a aula, pois no caso
apresentado no trabalho de Lucena e colaboradores (2016), foi necessario que
o aluno inalasse gas cloro para perceber a ocorréncia da reagdo, e sabemos
que se trata de um gas toxico e ndo pode ser inalado por muito tempo. Entéo, é
necessario que o professor esteja ainda mais atento ao trabalhar utilizando os

demais sentidos do aluno com DV.
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Quando P3 cita termoquimica como conteudo facil de ser explicado e
que o professor poderia fazer uma atividade experimental em que o aluno
perceberia as transformacgdes pelo tato, estava se referindo a atividades em
que o aluno percebe trocas de calor colocando a mdo em agua quente e fria,

por exemplo.

P3 justificou que teve algumas ideias a respeito de como ensinar
mudancas de estado fisico quando participou de um minicurso no ENEQ, de
modo que fica claro que esse participante ja havia buscado formagado no ambito
da educacéao especial outras vezes. Vale destacar também a importancia de o
professor estar sempre atualizado em relagdo as novas metodologias no
Ensino de Quimica, de modo que eventos como o citado anteriormente
apresentam varias pesquisas que contribuem para formacdo docente e para

formulacao de novas ideias para a Educacao Quimica.

Vieira, Sousa e Silva (2014) montaram, com materiais alternativos, um
diagrama de mudancga de estado fisico da agua para ensinar esse conteudo a
alunos com DV. De maneira simples, utilizando cartolina, palitos e bolinhas de
isopor foi proposta uma metodologia que se mostrou eficiente no ensino de
mudancas de estado fisico, de modo que esse material se mostrou também
com alto potencial inclusivo, pois houve construcdo do conhecimento em toda a

classe.

P1 comenta que trabalharia com graficos para explicar o conteudo de
termoquimica. No segundo dia da oficina, onde foram estudados trabalhos
publicados sobre materiais didaticos para o ensino de quimica a alunos com
DV, foi discutido o trabalho realizado por Botero, Santos e Barbosa (2011), o
qual sugeria o ensino de reacdes endotérmicas e exotérmicas a alunos com
DV, onde o aluno interpretaria os graficos, com auxilio do tato, e explicacbes do
professor. Esse parece ter sido o incentivo que P1 teve para trabalhar graficos
no ensino de termoquimica. Da mesma forma, quando P3 relata que para
trabalhar tabela periédica poderia ser confeccionada uma tabela para os alunos
com DV, esse participante parece ter como base o trabalho de Brito e Silva
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(2005), o qual sugere dois tipos de tabelas confeccionadas a alunos com DV,

sendo uma em braile, e outra com areia e cola.

A respeito do conteudo de Quimica orgénica e especificamente o de
geometria molecular, P3 considerou facil de ensinar e justificou que utilizaria
modelos confeccionados com bolinhas de isopor. Analogamente, Silva e
colaboradores (2010) apresentam modelos moleculares como os sugeridos por
P3, e Bertalli (2010) mostra um modelo confeccionado com massa de biscuit e
palito de plastico utilizado para ensinar geometria molecular. Esses relatos
mostram que esses conceitos podem ser ensinados com tranquilidade a alunos
com deficiéncia visual, pois a partir desses materiais tateis que foram

construidos os resultados foram satisfatorios.

P2 cita a conservacdo do numero de atomos em uma reagcao quimica,
considerando-o facil de ser ensinado a alunos com DV, e justifica que utilizaria
esferas de diversos tamanhos para representar diferentes tipos de elementos
quimicos, demostrando a conservacdo do numero de atomos de cada um dos
lados da reacgao. Tal proposta parece bastante interessante, visto que esse tipo
de recurso tatil pode contribuir para a aprendizagem de um conceito que,

muitas vezes é memorizado pelos alunos.

No conteudo de cinética quimica, P3 sugere que seja explicado de
maneira que sejam utilizadas reagdes que o aluno com DV perceba sua
ocorréncia por meio do barulho. Nesse caso podemos sugerir a reagcdo do
comprimido efervescente com agua, visto que essa reacdo emite um barulho
caracteristico quando as bolhas de gas carbdnico sdo formadas durante a
reacdo. Por fim, P1 acredita que o conteudo de separacdo de misturas seria
facil de ser ensinado a alunos com DV porque, através do tato, o aluno poderia
sentir as partes da mistura separadas. No entanto, esse tipo de atividade tem
que ser analisada pelo fato de que nem sempre o aluno podera tocar em

determinadas substancias.
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Ja os conteudos considerados dificeis, pelos participantes do curso,

foram separados pelas justificativas que eles apresentaram, e estao registradas

no quadro 2.

Quadro 2: Justificativas e dificuldades dos conteudos listados a partir do PCN+ de Quimica
considerados dificeis pelos participantes da oficina

Dificuldades Justificativa Conteudo
“Pois é um conteudo baseado na
mudanca de coloragcédo”. (P2
¢ ¢ (P2) Identificacdo de meio
“Ey particularmente tenho muita | @cido ou t"éSiCO atraves
dificuldade nesse conteudo. Acho de {rldlgador'esl €
dificil explicar, ainda mais quando é equilibrio quimico
necessaria a explicagdo pela
mudanca de cor da solugao” (P3).
“Acredito que  seria  dificil Interacées
representar a solubilidade, pois Intermoleculares /
) usamos o aspecto visual para Solugdes
N|ve! . explicar isso aos alunos” (P2).
macroscopico “Porque para criar modelos
. ~ Formas de
mentais de equagébes e ~
representacgao

representacdo de simbolos e
férmulas é complicado para o DV...
é tudo muito visual” (P4).

(simbolos, formulas e
equagdes quimicas)

“A maioria desses processos usa
as propriedades das substancias e
s&o coisas muito visuais: cofr,
separagao de fases etc.” (P4)

“Envolve muito o aspecto visual.”
(P2)

Processos de
separacao de misturas

Calculos

“E dificil, pois envolve anélises e
calculos necessarios, e eu sentiria
dificuldades para trabalhar calculos
relacionados a esse assunto (P1).

Identificagdo de meio
acido ou basico através
de indicadores e
equilibrio quimico

“Nesses conteudos sdo usados
numeros, calculos e relagbes
quantitativas, como por exemplo o

Balanceamento de
reacoes e
estequiometria
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mol” (P4).

“Dificil explicar a variagdo do

Reacdes de oxido-

Nivel
microscopico

nox” (P2). reducao
“Explicar 0s fenébmenos
envolvendo essas interagbes ¢é algo ~
Interacdes

muito abstrato, mostrar  as
modificagbes da forma, ou natureza
da matéria” (P4).

intermoleculares

‘Acho complicado explicar as
transformagbes que ocorrem em
nivel atébmico, como mudanga de
fase por exemplo” (P4).

Mudancas de fase

“Envolve parte muito
microscopica, fica dificil explicar as
transferéncias de elétrons” (P3).

Reacdes de oxido-
reducao

“Energia envolvida,
compartilhamento ou transferéncia
de elétrons” (P4).

‘Dificuldade de explicar as
estruturas de Lewis” (P3).

Ligacbes Quimicas

“Dificuldade em explicar a reagao

como um todo, e também a Reacdes orgéanicas
classificagdo de cada uma” (P3)
‘Este conteudo exige muito
Abstracéo do | entendimento sobre ions, e outros 3 .
’ . . Reacdes de oxido-
conteudo aspectos que acredito que gerariam reduco
muitas dificuldades de ¢
entendimento” (P1).
“Dificil de fazer associacbes”| Grandezas e medidas
(P2). (volume, massa, mol)
“Pois quando ministrei aula
, Balanceamento de
desse conteudo para DV ele ~
L. - i reacoes e
apresentou varias dificuldades . .
estequiometria
(P3).
Em relacdo as dificuldades de ensinar conceitos da quimica,

concordamos com Rocha e Vasconcelos (2016) quando colocam que
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“ensinar nao é tarefa facil, principalmente se tratando das disciplinas de
exatas como quimica, fisica e matematica devido a prépria
representagao social que as circunda. A maioria dos alunos tem uma
visdo errada em relagdo as matérias de exatas devido muitas vezes
serem complexas e exigir um grau maior de concentragdo do aluno em
sua resolugcéo” (ROCHA; VASCONCELOQOS, 2016, p. 3).

Dessa maneira, a Quimica, uma ciéncia permeada de representacoes
proprias e muitas vezes abstratas, € uma disciplina que possui conceitos
complexos tanto de serem ensinados pelos professores, quanto de serem
compreendidos pelos alunos, de modo que isso se aplica aos discentes que

possuem DV.

O conceito de equilibrio quimico é definido pelos participantes P1, P2 e
P3 como dificil de ser ensinado aos alunos com DV, ora pelo fato de ter
aspecto visual — como citam P2 e P3 no que tange aos estudos da identificacéo
de acidos e bases, visto que, indicadores acido-base exibem uma coloracéo
em meio acido, e outra em meio basico, ora pela dificuldade em realizar os

calculos do conteudo de equilibrio quimico.

Uehara (2005) afirma que o equilibrio quimico pode contribuir na
compreensao das reacdes quimicas, da estequiometria, do modelo cinético
molecular e prever o comportamento dos gases, mas entende que € um
conceito complexo. A mesma autora destaca um fator que pode determinar as
dificuldades dos estudantes em compreender o equilibrio quimico: a condigcéo
de equilibrio quimico ndo é exatamente analoga a condigdo do equilibrio fisico.
Em um sistema em equilibrio quimico, as reagbes ocorrem com a mesma
velocidade tanto na formagcdo dos produtos quanto na regeneragcao dos
reagentes. Em nivel macroscopico ndo é percebida nenhuma mudancga, mas a
reacdo continua ocorrendo em nivel submicroscopico, de modo que os
reagentes se transformam em produtos €, ao mesmo tempo, os produtos se
transformam em reagentes (UEHARA, 2005, p. 40). Como essas reagdes nao
apresentam mudancgas perceptiveis, nota-se que tanto os alunos com DV
quanto os demais alunos nao conseguem perceber as mudangas
macroscopicas, com isso o0 professor geralmente sente dificuldades para

explica-las.
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O participante P4 considera dificil explicar equagbes, férmulas e
simbolos para o aluno com DV, e explica: “Porque para criar modelos mentais
de equacbes e representagcdo de simbolos e formulas é complicado para o
DV... é tudo muito visual”. A partir dessa dificuldade do docente, nos
remetemos a Mortimer (1998, apud ROQUE; SILVA, 2008), quando ele enfatiza
sobre as dificuldades que grande parte dos alunos também possui na
aprendizagem desses conteudos. O autor explica que as dificuldades que os
alunos tém, em aprender a respeito da linguagem quimica, pode ocorrer pelo
fato dessa linguagem ser diferente da linguagem comum. Roque e Silva (2008)
argumentam que as dificuldades na aprendizagem a respeito da linguagem
quimica podem estar nas limitacdes em estabelecer as relacdes indispensaveis

entre e 0 mundo macro e submicroscopico da quimica.

Para auxiliar o professor no ensino de férmulas e equagdes quimicas
para alunos com DV, podemos sugerir um material didatico produzido em
nosso pais, denominado Grafia Quimica Braille para uso no Brasil, que é um
documento que

normatiza a representacdo de todos os simbolos empregados pela
Quimica, suas entidades em diferentes posi¢des, diagramas, notacdes
especificas, figuras e estruturas, com o intuito de garantir aos alunos e
professores com deficiéncia visual, 0 acesso aos textos especificos da

area, ampliando, assim, o uso e a aplicacdo dessa Grafia por
transcritores e usuarios do Sistema Braille (BRASIL, 2011).

Fernandez, Hussein e Domingues (2016) ressaltam que os estudantes
com DV e também os que nao possuem essa deficiéncia, exibem dificuldades
em compreender o conteudo de reagdes quimicas. Alguns participantes da
oficina (P2 e P3) se queixaram da dificuldade em ensinar para alunos com DV

alguns tipos de reagdes (reagdes organicas, reagdes de oxirredugao).

Sabemos que as reacbes quimicas nao se tratam de um conceito
simples de ser ensinado nem de ser compreendido, principalmente porque as
mudancgas ocorrem em nivel atdbmico. Dentro dessa logica, concordamos com
Silva e Eichler (2016), que afirmam que o ensino da quimica apresenta

algumas peculiaridades que exigem razoavel grau de abstragao e visualizagéo
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mental de moléculas e particulas, o que resulta muitas vezes em dificuldades

no ensino e na aprendizagem de varios conceitos.

O que se tem observado € que o ensino de quimica muitas vezes tem
sido reduzido ao ensino de definicdes, leis isoladas, formulas matematicas que
exigem memorizagdo e que ndo estimulam o aluno a pensar em situagdes-
problema e muitas vezes resulta em uma aprendizagem nao significativa (PCN,
2002).

Vale lembrar que o manual Grafia Quimica Braille para uso no Brasil
(BRASIL, 2011) também apresenta orientagbes para o ensino de estrutura de
Lewis, estados fisicos da matéria, estequiometria, cadeias carbbnicas, cargas
elétricas das espécies quimicas e unidades de medidas, que foram conceitos

citados por participantes como dificeis de serem ensinados.

Podemos inferir entdo que, em relagdo a muitos dos conteudos citados
pelos participantes da oficina, o problema nao se resume apenas na explicagao
para alunos com DV. Desse modo devem ser repensadas as metodologias de

ensino desses conteudos de maneira geral.

3.3.2 Conhecendo alguns materiais didaticos para alunos com DV

Em um dos primeiros encontros, foram mostrados alguns materiais
didaticos encontrados na literatura, com o objetivo de os participantes
avaliarem esses materiais, bem como conhecerem outros educadores que tém

trabalhado com alunos com DV no ensino de Quimica.

Foram discutidos os trabalhos realizados por Aguiar e colaboradores
(2011); Gongalves e colaboradores (2013); Fontes, Cardoso e Ramos (2012);
Razuck e Guimaraes (2014); Brito e Silva (2005); Pires (2010); Azevedo
(2012); Botero, Santos e Barbosa (2011). Os slides da apresentagdo dos
artigos citados anteriormente se encontram no Apéndice 1. As participantes P3
e P5 ja conheciam alguns materiais como, por exemplo, graficos feitos com

barbante, no entanto, a maioria dos materiais apresentados era novidade para



62

eles. Os cursistas comentam a respeito do trabalho realizado por Razuck e
Guimaraes (2014):

“Nossa, gostei muito desse prototipo feito com o baldo preenchido com
maisena e migangas no meio pra representar o modelo de Thomson
[...] nunca tinha pensado nisso antes.” (P1, audio 2).

“Pois ¢é, eu gostei muito daquele outro em que ele fez uma bolinha de
cimento com os pingos de parafina por fora também [...] até mesmo
pela durabilidade desse material né [...] daria pra utilizar muitas vezes.”
(P2, audio 2).

E ainda sobre este trabalho, P4 acrescenta:

“Yocés entenderam como foi feito esse modelo com isopor para
representar o modelo atébmico de Bohr? Porque pra mim nao ficou claro
como o autor produziu [...] essas camadas sdo ocas de modo que uma
fica dentro da outra, mas o nucleo também fica oco parece né? [..]”
(P4, audio 2).

Nesse momento, foi retomada e discutida em detalhes a metodologia do
artigo de Razuck e Guimaraes (2014), de modo a entendermos melhor como
foi produzido aquele material didatico, e conseguirmos elucidar a respeito de
como as camadas do modelo atdmico de Bohr foram dispostas. Com isso,
percebemos que, ao publicar a respeito da elaboragao de um material didatico
€ necessario informar com o maximo de clareza possivel como foi
confeccionado aquele material, de modo que ele possa ser reproduzido e
utilizado na sala de aula por outros educadores, tal constatacao foi sempre

retomada no planejamento do produto educacional elaborado pelo grupo.

E P5 faz um comentario a respeito dos graficos elaborados por Botero,
Santos e Barbosa (2011), mostrando sua preocupagédo em oferecer aos alunos
oportunidade de interagdo, com os objetos de conhecimento, maiores do que é

possivel atingir sem a utilizacdo de diferentes recursos didaticos.

“Eu também ja fiz uma explicacdo de graficos confeccionados com
barbante para aluno com DV” (P5, audio 2).
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3.4 Primeiras propostas de atividades inclusivas

3.4.1 Socializagao de planejamentos de ensino feitos pelos participantes
da oficina

No quarto encontro, os participantes socializam os planos de aula
confeccionados no terceiro encontro. A seguir, apresentamos uma sintese da

proposta de cada participante. Nesse encontro P5 ndo estava presente.

3.4.1.1 Termoquimica:

O participante P1 escolheu o conteudo de Termoquimica — que
considera como facil — e relata que, para iniciar o conteudo, faria um
experimento para explicar reagcbes endotérmica e exotérmica, na qual os
alunos sentiriam as mudancas de calor por meio da sensacao de quente ou frio

utilizando o tato.

P1 comenta que, para isso, dissolveria ureia em agua para demonstrar a
sensacao de diminuicdo da temperatura e, entdo, introduziria o conceito de
reacado endotérmica. Para a reagdo exotérmica, interagiria alcool e agua, que
resulta em uma sensacido de aumento da temperatura, e com isso explicaria o

conceito.

Esse participante fala que procuraria utilizar alguns exemplos do dia a
dia dos alunos, tais como a queima do gas de cozinha, a evaporagdo da
acetona (colocando um pouquinho na m&o do aluno), entre outros. Para as
representacdes graficas iria montar graficos com materiais alternativos, como
barbante, canudos, tentando assim, viabilizar a construgcdo de representacdes

tateis.

Notamos a preocupacgao desse participante em trazer para o aluno com
DV, uma metodologia na qual esse aluno participe de maneira efetiva da aula,
€ ao mesmo tempo os demais alunos, pois da maneira como foi proposto, sera
uma aula inclusiva. Costa (2012, p. 118) ressalta que, no processo de inclusao,

a competéncia pedagdgica configura-se como um dos aspectos relevantes da
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Educacao Inclusiva, de modo que, o educador deve criar formas, mecanismos

e estratégias de ensino que permitam ensinar toda a turma.

3.4.1.2 Conservagao das massas

P2 escolheu o conteudo de conservagao das massas mesmo apontando
esse conteudo como dificil de ser ensinado a alunos com DV. De acordo com
sua proposta, esse conteudo seria iniciado a partir da montagem de uma
equacao quimica, onde os elementos seriam representados por materiais de
diferentes texturas. As reagcdes que seriam incialmente representadas seriam
as seguintes:

3Ha(g) + Na(g) <> 2 NHj(g)
2Hz(g) + Ozg) — 2 H20()

O participante comenta que escolheria essas reagodes, pois elas sao
mais simples e, para iniciar o conteudo, facilitaria a compreensdo do aluno

trabalhar com reagcées mais simples.

Assim, com o auxilio de esferas, faria a reorganizagdao dos elementos
nos reagentes e produtos a fim de mostrar o balanceamento quimico. Para
introduzir os calculos quimicos de conservacdo de massa, continuaria
utilizando o modelo, no entanto, utilizaria materiais de diferentes formatos ou
de diferentes massas, para representar as massas diferentes. Além disso

comenta que trabalharia com os calculos em braile.

A proposta apresentada por esse participante é bastante viavel, pois o
aluno com DV ira utilizar o tato para perceber a reorganizagdo das moléculas e
a conservagao da quantidade de atomos de um lado e de outro da reacgao.
Essa proposta também sera muito valida aos alunos que ndao possuem DV,
pois possibilitara uma interacdo com particulas concretas, ja que o aluno

podera identificar os atomos reorganizados nos dois lados da equacéo.

Um jogo sobre estequiometria para alunos com DV é proposto por Silva

(2014), onde os alunos: i) montam as moléculas com modelos moleculares



65

comerciais'"; i) montam a reagcdo com as moléculas formadas; iii) encontram
os coeficientes estequiométricos na reagao e iv) tomam algumas decisdes em
relacdo aos efeitos maléficos da chuva acida, que é o tema central do jogo.
Esse trabalho foi realizado com alunos com e sem DV, e se mostrou bastante

efetivo no que tange a aprendizagem de conceitos de estequiometria.

3.4.1.3 Cinética Quimica

O participante 3 escolheu o conteudo de Cinética Quimica para seu
planejamento, e ele considerou esse conteudo como facil de ser explicado aos

alunos com DV.

Na parte relativa as previsdes acerca da influéncia da concentracéo dos
materiais, seria realizada uma atividade experimental, onde a mesma seria
relatada ao aluno. Essa primeira parte do planejamento do P3, que seria a
atividade experimental, seria descrita de maneira oral e, nesse caso, conforme
nos alertam Nunes e Lombnaco (2010), é necessario ter ciéncia de que néo
basta que determinado assunto seja descrito para que a pessoa com DV tenha

plena compreensao, visto que:

0 sujeito cego percebe o mundo por meio de todos os sentidos que néo
a visao (tato, olfato, paladar, audi¢gdo), mas o significado das coisas lhe
€ transmitido, em sua maioria, por videntes que utilizam muito menos
esses sentidos e muito mais a visdo como fonte de informacgao e
conhecimento. A consequéncia deste impasse é que a pessoa cega
tem que fazer constantes “ajustes” entre aquilo que ela conhece por
meio de suas percepc¢des e aquilo que chega pela fala dos que a
rodeiam (NUNES; LOMONACO, 2010, p. 3).

Para explicar a questdo do aumento da concentragdo, seria utilizada
uma garrafa pet com bolinhas de isopor dentro e, de acordo com a explicagao,
seriam colocadas gradativamente mais bolinhas para explicar o aumento da

concentragao.

" Modelos moleculares s&o estruturas utilizadas para representacao tridimensional de
atomos e ligagdes utilizando esferas e varetas de diferentes tamanhos e cores ligadas entre si.
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Na parte que trata da temperatura, seria realizada outra atividade
experimental que seria explicada verbalmente e, do mesmo modo, seria
utilizada a garrafa pet com as bolinhas de isopor para exemplificar o grau de

agitacdo das moléculas.

Ja para explicar sobre a influéncia da superficie de contato, P3 usaria
uma experiéncia onde os alunos sentiriam, com as maos, uma batata inglesa
inteira, e depois fatiada. Nessa parte, seria explicado que quando a batata esta
inteira, ela possui uma superficie de contato menor, e quando esta fatiada,
possui uma superficie de contato maior. Desse modo, as reagdes quimicas
ocorrem mais rapidamente quando existe uma maior superficie de contato,
nesse caso, na batata fatiada. Por fim, a parte de catalisador'? seria

exemplificada através de um grafico feito com material em alto-relevo.

3.4.1.4 Mudancas de estado fisico

P4 escolheu o tema mudancas de estado fisico para seu planejamento
de aula, no entanto, esse conteudo nao foi citado nem como facil, nem como
dificil pelo participante. No inicio da aula, comecaria lembrando do modelo
atdbmico de Dalton e para isso usaria uma bola de bilhar para que os alunos a
tocassem. Depois utilizaria gelo e agua liquida para exemplificar diferentes

estados fisicos.

Para conceituar o comportamento das moléculas nos diferentes estados
fisicos, seriam utilizadas trés caixinhas pequenas que seriam o recipiente, e
dentro das caixas estariam bolas de isopor de tamanhos iguais, de modo que
as bolas seriam organizadas dentro das caixas de maneira que elas tenham

mobilidade ou n&o, de acordo com o estado fisico em que se encontram.

Dessa forma, para exemplificar o estado sélido, as bolinhas estariam
bem juntinhas, para o estado liquido, elas estariam mais afastadas, e no estado

gasoso, mais afastadas ainda. Com isso, explicaria 0 movimento das particulas

2 E uma substancia que aumenta a velocidade das reagdes quimicas, mas nao
participa dessa reagao.
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e relacionaria com a temperatura e, consequentemente, com as mudancgas de
estado fisico. Esses modelos com bolinhas seriam tocadas pelos estudantes

com e sem DV e concomitantemente o professor explicaria os conteudos.

A experimentacdo, nesse caso, € uma ferramenta de grande utilidade
para o ensino e aprendizagem do tema mudangas de estado fisico. De modo
que, quando o participante sugere que o aluno toque no gelo e na agua liquida
para perceber mudancas de estado fisico,b € uma atividade pratica
relativamente simples, mas que podera alcancar bons resultados. Na parte da
diferenciacado das particulas nos estados solido, liquido e gasoso, utilizando
bolinhas de isopor dispostas dentro de uma caixa, a atividade pratica também
parece um instrumento facilitador da aprendizagem. Ramin e Lorenzetti (2016)
explicam que

“a experimentacdo € uma excelente ferramenta no ensino de quimica,
pois auxilia na motivagao pela busca do conhecimento por parte dos
alunos e na compreensao dos conhecimentos escolares. No entanto,
existe uma dificuldade em trabalhar essa experimentacdo quando se
tratando de inclusdo. A dificuldade ocorre principalmente pelo fato da
experimentacédo ser pensada, na maioria dos casos, para alunos nao
deficientes”. (RAMIN; LORENZETTI, 2016, p. 1).

Diante dos fundamentos éticos e estéticos que nortearam os encontros
com os participantes, percebemos que também P4, mesmo antes do
aprofundamento das discussdes no grupo, ja propunha uma atividade
experimental inclusiva, pois tanto o aluno com DV quanto os alunos sem DV
poderiam participar da atividade para adquirir os conhecimentos de maneira

igualitaria.

3.5 Inicio da elaboragao dos materiais tateis da oficina

3.5.1 A escolha do contetido

Foi pedido aos participantes que comegassem a pensar em como
elaborariam materiais didaticos e em quais conteudos da Quimica. Os
participantes relembram sobre os conteudos que cada um listou como dificil no
segundo encontro, e P3 e P4 comentam que consideram o conceito de

interacoes intermoleculares é bastante complicado de ser ensinado, tanto para



68

alunos com DV, quanto para alunos sem DV. P4 ressalta que os conteudos de
acidos e bases e de separacao de misturas também s&o complexos de ensinar
para pessoas com DV. A respeito do tema acidos e bases, P3 comenta que em
uma conversa com uma professora conhecida sua, em um evento da educacao
em quimica (ENEQ), a professora relatou a respeito que para fez um
experimento com suco de cebola roxa, de modo que nesse caso o odor do
suco mudava em meio acido e em meio basico. P4 lembra que um professor
seu da faculdade ja realizou esse experimento e que ele € 6timo para ser
utilizado com alunos com DV, e P2 fala: “Ah, que legal, eu ndo conhecia esse
experimento [...] que bom que ja tem algo inclusivo sobre o tema acidos e

bases né, é importante [...]” (P2, audio 6).

A seguir, um trecho do diadlogo dos participantes:

“Entdo por onde sera que a gente pode comegar hein, por qual
contetdo na elaboragdo dos nossos materiais?” (P2, audio 6).

“Acho que a gente poderia elaborar um material sobre algum contetudo
que a gente ndo conhece nada para alunos com DV né? (P3, audio 6).
“E se a gente pensar em algo sobre interagédo intermolecular, a gente
faz algo sobre solubilidade, ponto de fuséo, ponto de ebuligéol...]” (P2,
audio 6).

“Acho que poderiamos pensar em conteudos de modo que um fosse
complementar ao outro” (P4, audio 6).

“Ai a gente faria tipo uma sequéncia de ensino sera?” (P2, audio 6).
“Isso! A gente faz uma sequéncia” (P4, audio 6).

“Acho legall...] é importante fazer isso” (P2, audio 6).

“Porque dai a gente vai produzir um material que vai seguir uma
continuagéo légica, e ndo materiais sobre contelidos isolados” (P4,
audio 6).

“Isso é bom, porque dai fechamos uma sequéncia didatica, que quando
o professor for utilizar ele ndo vai precisar ficar encaixando o0s
conceitos [...] acho que fica bom e fica mais facil de ser utilizado
também” (P2, audio 6).

“Sim [...] e até para nés aqui fazermos o planejamento desse material
fica mais facil assim do que fazermos de contetidos soltos, isolados”
(P4, audio 6).

“Concordo! A parte de interagcbes também, se a gente chegar la na
parte de geometria molecular seria uma boa porque depois da pra
aproveitar essa parte la em ponto de fusdo, ponto de ebulicdo, em
propriedades coligativas [...] da pra gente aproveitar e fazer uma
ligagéo entre esses conteudos né?” (P3, audio 6).

“O dificil é como a gente vai fazer isso né [...]” (P2, audio 6)

“Talvez na parte de interagbes a gente poderia falar de polaridade” (P3,
audio 6).

“E” (P4, &udio 6).
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“E se a gente partisse explicando de ligagdo quimica?” (P2, audio 6).
“Poise, acho que ligagdo quimica é um pré-requisito para entender
geometria e interagbes intermoleculares” (P3, audio 6).

Nesse contexto Silva (2016, p. 16) comenta que é “a partir do
entendimento de como se da a interacdo entre os atomos é que se torna
possivel compreender a formagdo das substancias e a dindmica de suas
transformacdes através de processos quimicos”. Esse autor ressalta ainda que,
o entendimento das interacbes que ocorrem entre os atomos, que € um
conceito fundamental na ciéncia, depende primeiro da elaboragao e proposi¢cao
de modelos explicativos que posteriormente sdo mediados pelo professor a fim
de que haja entendimento por parte dos alunos e que entdo, se tornam

modelos educacionais.

Dessa maneira, o conceito de ligagdo quimica, um dos temas citados
pelos participantes da oficina, € um conceito essencial no ensino de Quimica, e
que serve de base para o entendimento de outros conteudos. Com isso, os
participantes entendem a importancia desse conceito ser bem elaborado de

forma que os alunos com DV também o compreendam.

“Acho que sera bem complexo ensinar ligagdo quimica para alunos
com DV” (P2, audio 6).

“O aluno Joao cita na entrevista que ele entende a ligagdo como se
fosse uma energia né? Acho que deveriamos pensar nisso” (P4, dudio
6).

“E um desafio pra nds, a gente tem que tentar colocar isso pois é um
conceito muito importante” (P3, audio 6).

“Se a gente fosse pensar em ligagées talvez a gente faz algo tipo uns
modelos de atomo feito com bolinhas de isopor e ai na explicacdo a
gente aproxima esses atomos e explica que ali se forma uma ligagdo”
(P4, audio 6).

“Sabe aquelas imagem que tem ali nos livros, que mostra as nuvens
eletrénicas? Talvez a gente consiga transformar aquele material do
livro, que geralmente é o que mostra melhor essa questdo de energia,
e transformar isso, em materiais palpaveis [...] e a gente faria com base
naqueles artigos mostrados aqui no segundo dia da oficina, porque
foram mostrados uns bem legais né? [...] olha esse livro aqui, ele
aborda ligagdo quimica com regra do octeto, achei bem tradicional ele,
poderiamos fazer algo diferente disso né [...]” (P2, audio 6).

“No livro da Marta Reis ela faz uma abordagem diferente [...] ela
introduz o conceito com a questao energética né, utilizando o grafico e
tal” (P3, audio 6).
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Quando os participantes comentam a respeito de ndo explicar ligagao
quimica utilizando a regra do octeto, eles comentam que essa regra possui
varias exceg¢oes, e mesmo sendo a mais abordada nos livros didaticos n&o
seria viavel de ser explicada por causar inumeras confusdes no entendimento
dos alunos (Diario de bordo da pesquisadora). Corroborando o posicionamento
do grupo, Silva (2016, p.17) comenta que “a “regra do octeto” torna-se limitada
na explicagdo de uma infinidade de compostos, o que a inviabiliza inclusive de

ser tratada como regra, ao rigor da palavra”.

Os participantes continuam o dialogo:

“Ah [...] aquele grafico desse livio que mostra a energia de ligacdo, a
gente poderia fazer né. Porque tem aquela questao: Porque os atomos
se mantem unidos? Com esse grafico daria para explicar. A gente faria
com barbante talvez [...] (P2, dudio 6).

Entao, acho que podemos fazer sobre esses sobre esses conteudos
que conversamos mesmo ou ndo?” (P2, audio 6).

“Acho que sim [...] podemos falar de ligagcbes quimicas, de interagbes
intermoleculares]...]” (P3, audio 6).

“E, eu acho que é uma boa, porque a gente vai conseguir explorar
bastante coisas desses conteudos né?” (P2, audio 6).

“Entao a gente vai fazer desse jeito, uma sequéncia didatica com l6gica
né?” (P4, audio 6).

Nesse momento os alunos discutem que desse modo ficara bem mais

facil para o professor quando ele for utilizar essa sequéncia de ensino.

“Uma questao que eu estava conversando com um ex professor meu
da faculdade é sobre a questdo do conceito de ligagéao [...] é que
muitas vezes utilizamos o conceito de ligagao para explicar sobre a
formagédo daquele composto ja existente, e talvez a gente poderia fazer
o contrario, poderia primeiro falar sobre o composto e suas
propriedades, por exemplo, o cloreto de sddio, a gente falaria sobre
ele, exploraria as propriedades desse composto para depois explicar
sobre ligacdo [...] logico que isso vai demandar muitas aulas né” (P2,
audio 6).

“E acho que fica legal” (P4, audio 6).

“Porque ai nessa sequéncia a gente mostra os caminhos para o
professor, e ndo necessariamente detalha tudo, a gente explica mais
sobre o material didatico que vamos produzir sabe [...] para o0s
préximos encontros a gente estuda em casa sobre esses contelidos e
procura se tem algo desses conteudos direcionado a alunos com DV
pra gente néo fazer material repetido né” (P2, audio 6).
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O grupo concorda em aprofundar os conhecimentos sobre os conteudos
escolhidos para produzir a sequéncia de ensino. E necessario mais
conhecimento a respeito da inclusdo de alunos com DV, e das dificuldades de
aprendizagem apresentadas por esses discentes. Para isso, durante um
determinado periodo, tivemos uma pausa nos encontros presenciais de modo
que fosse possivel a pesquisadora juntamente com o grupo estudar e analisar
melhor os pressupostos tedricos da inclusdo, confrontando tanto com a
entrevista realizada com o aluno Jodo, quanto com as contribuicdes dos

participantes da oficina até o momento.

Notamos até aqui, a importancia do trabalho coletivo dos participantes.
Esse tipo de trabalho parece muito mais viavel quando feito em grupo e de
maneira integrada. Desse modo, tornam-se essenciais atividades conectadas
que tenham como foco a producgao coletiva de material didatico, de modo que
os professores estejam realizando discussdes e reflexdes acerca do ensino de
quimica e ciéncias (EICHLER; DEL PINO, 2010).

3.5.2 Aprimoramento e aprofundamento dos estudos acerca da inclusao

de alunos com DV

Durante esse periodo, a ministrante da oficina bem como os
participantes buscaram juntos delimitar os caminhos a serem percorridos para
a producdo dos materiais tateis. Assim, embora ndo houvesse encontros
presenciais, o grupo continuou discutindo e compartilhando informagdes de

forma virtual.

Nesse intervalo, a ministrante, P2 e P3 participaram de um minicurso
que tratava sobre a producédo de materiais didaticos para alunos com DV no IV
Simpésio Mineiro para Educagao em Quimica. Com isso, o trabalho que seria
realizado nos proximos passos da oficina ganhou mais forga, de modo que o
minicurso possibilitou a elaboragdo de novas ideias e propostas. Esse

minicurso reafirmou a importancia da produgdo dos materiais didaticos



72

destinados a alunos com DV. Aprendemos a escolher o tipo de material a ser
utilizado na producdo dos mesmos, além do cuidado na publicagdo dos
materiais a serem produzidos, de modo que o minicurso reforgou nossa
percepcao acerca da necessidade de explicar de forma clara e com todos os
detalhes possiveis, de maneira que esse material possa ser reproduzido por

outros profissionais do ensino.

3.6 Construcao dos modelos tateis
3.6.1 Primeiros passos para o inicio da confecgdao dos materiais tateis

Nesse dia, os participantes da oficina comegam a elaborar uma
sequéncia didatica para organizar as explicacbes acerca da utilizagdo dos
materiais tateis que pretendiam produzir na oficina. Assim, os cursistas
desejavam propor uma sequéncia de ensino que fornecesse informagdes de
como proceder em atividades que exijam a utilizacdo dos materiais tateis

produzidos (Diario de bordo da pesquisadora).

P1 e P5 comunicaram que por questdes pessoais ndo poderiam mais
continuar participando dos encontros, de modo que nao conseguiriam concluir
a oficina. Assim, para essa etapa final, contamos com P2, P3 e P4 para a
elaboragcdo dos materiais tateis e da sequéncia didatica (Diario de bordo da

pesquisadora).

Os conceitos abordados na sequéncia foram, principalmente sobre
ligacbes quimicas e interagdes intermoleculares, como ja havia sido proposto
em um dos encontros, ja que todos concordaram com o fato de que eram
conceitos dificeis de serem ensinados e de serem compreendidos pelos alunos

da Educacgao Basica (Diario de bordo da pesquisadora).

Assim, as discussdes acerca de como elaborar os materiais foram
priorizadas no grupo. Inicialmente, P2 comentou sobre a importancia do

conceito de interagbes eletrostaticas antes de abordar o conceito de ligagcao
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quimica, propriamente dito (Diario de bordo da pesquisadora). Diante do
comentario de P2, os demais cursistas ressaltaram que seria necessario fazer
uma revisdo de alguns conceitos, como por exemplo, o de formagéo da ligagao
covalente para dar continuidade ao trabalho. Foi proposto que, durante os
préximos encontros cada participante levaria um livro de Quimica para
possiveis consultas e/ou aprofundamento de estudos acerca dos temas. Com
isso, foram realizadas pesquisas e discussdes a respeito de conceitos que
precisavam ser revisados ou que geravam duvidas (Diario de bordo da

pesquisadora).

Vale lembrar que, durante todo o periodo em que a oficina foi realizada,
houve essa preocupacao dos cursistas em revisar conceitos e discutir com os
colegas para decidir sobre qual seria a melhor forma de desenvolver o trabalho
em sala de aula (Diario de bordo da pesquisadora). E necessario que o
professor, avalie constantemente suas praticas e métodos de ensino sendo
necessario que assuma uma postura critica a respeito ao seu ato de ensinar
(EICHLER; DEL PINO, 2010, p. 40) e que com isso sempre tenha animo para
aprender mais e reformular suas metodologias de acordo com cada contexto

de ensino.

3.6.2 Pensando no primeiro material a ser produzido

Nesse encontro, foi discutido sobre o artigo: “Modelo de representagao
do conceito de solugdo: adaptado aos alunos com necessidades educacionais
especiais” (AGUIAR, et al. 2011), o qual ja havia sido apresentado aos
cursistas na primeira etapa da oficina, e agora os cursistas escolhem esse
artigo como referéncia para auxiliar na producdo de um dos materiais
inclusivos, de modo que sera realizada uma adaptacdo de um modelo proposto

nesse trabalho.

Nesse encontro os participantes iniciam a producdo da sequéncia de

ensino (Apéndice A). Foi planejada a primeira atividade da sequéncia que sera
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um teste de condutividade elétrica. Para essa atividade serdo utilizados os
seguintes materiais: agua, sal de cozinha, acgucar cristal e agucar refinado,
colher de sopa, garrafas pet transparentes cortadas ao meio e um aparelho de
testar condutividade elétrica que funciona com resposta sonora. Para
confeccionar esse aparelho contamos com auxilio de outro colaborador. O
passo a passo de como preparar os materiais utilizados nessa atividade estao

dispostos na sequéncia de ensino no apéndice A.

Para iniciar o teste, os participantes propuseram que o estudante com
DV ira tocar com as maos as substancias que serao utilizadas no teste, que
sdo a agua, o sal de cozinha, acgucar cristal e o acgucar refinado. Nesse
momento o intuito € que o estudante perceba o estado fisico em que as
substancias se encontram bem como o tamanho das particulas. Depois com o
auxilio do professor, o discente ira misturar a agua com um pouco de sal para
que perceba o processo de dissolugdao através do tato, e o mesmo
procedimento sera realizado com agua e agucar cristal, e com agua e agucar
refinado. Nessa etapa o professor deve explicar que o sal e o agucar nao
sumiram no meio da agua, mas estao dissolvidos. Em seguida sera utilizado o
aparelho que testa condutividade elétrica com resposta sonora. O dispositivo
tem dois fios que serdo mergulhados nas solugdes anteriormente preparadas,
de modo que o teste sera realizado em uma solugdo de cada vez. E importante
que o professor ressalte que a unica diferengca percebida pelo tato entre o

agucar cristal e o agucar refinado é o tamanho das particulas.

Quando os fios forem mergulhados nas solu¢gdes de agua com agucar, o
discente DV, assim como os demais discentes, nao irdo perceber nada, pois o
acgucar € uma substancia molecular que esta misturada na agua, e por isso nao
libera ions em solugdo, nao favorecendo a conducédo de corrente elétrica, e
assim a lampada contida no aparelho ndo acende (e essa discussao deve ser
promovida pelo professor durante a realizagdo da experiéncia). Ja quando os
fios do aparelho forem mergulhados na solugdo de agua com sal de cozinha, o
professor ird explicar aos estudantes com DV o porqué que o aparelho faz

barulho (pois quando a lampada acende, o dispositivo emite um som).
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Masini (1992, apud Silva, Landim e Souza, 2014, p. 39) argumenta que é
necessario que sejam buscadas alternativas, visto que a pessoa com DV
possui uma dialética diferente de aprendizagem e, desse modo, € importante
desenvolver situagcdes de ensino que valorizem o tato, a audicdo, o olfato e a
sinestesia como vias de auxilio para construgdo do conhecimento desses

alunos.

Durante e elaboracdo desse teste, houve uma preocupacdo dos
participantes da oficina em preparar um material que pudesse ser utilizado de
maneira inclusiva na sala de aula, de modo a atender os alunos com DV e os

alunos videntes.

Houve também um cuidado em relagcdo ao custo dos materiais que
seriam utilizados, de modo que a principio pensaram em comprar recipientes
transparentes para preparar as solugdes, mas P3 comentou que o professor
nem sempre ira se disponibilizar a comprar esse material, e entdo optaram
pelas garrafas pet cortadas ao meio. Essa preocupagao dos participantes nos
remete ao contexto educacional do nosso pais, visto que, “existem muitas
dificuldades no ensino de ciéncias, dentre elas a escola ndo fornecer suporte
algum, no sentido de prover materiais didaticos” (SILVA; LANDIM; SOUZA,
2014, p. 38), e desse modo sabemos que, quando n&o existe recurso da escola
para comprar determinado material, muitas vezes, o professor utiliza recurso

préprio para obté-lo e utilizar em suas aulas.

Para serem utilizados no proximo encontro, foi feita uma lista de
materiais que deveriam ser trazidos para iniciar a confeccdo dos modelos:
E.V.A de diferentes cores, lixa de construgao, tecido T.N.T, fitas adesivas, cola
para E.V.A e isopor, tecidos de diferentes texturas, placas de isopor grandes,
alfinetes, tesoura, feltro, papel micro ondulado, cola quente. Esse material foi

disponibilizado pela ministrante da oficina.
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3.6.3 Inicio da confecgao dos materiais tateis

Os cursistas iniciam a confeccdo de dois modelos: o modelo para
explicar a dissolugdo do NaCl em agua (adaptado de AGUIAR et al., 2011) e
um modelo para explicar a dissolugdo da sacarose em agua que foi proposto
por eles, e baseado no modelo de dissolugdo do NaCl. Inicialmente, eles
observam os materiais trazidos e discutem sobre quais texturas vao utilizar em

cada modelo, e comentam:

“Temos que separar materiais distintos para cada um dos modelos que
seréo feitos, porque as texturas devem ser diferentes para a dissolugao
do NaCl e da sacarose” (P4, audio 7).

“Entdo, para diferentes atomos a gente utiliza diferentes texturas
desses tecidos e materiais aqui [...], tipo o feltro pra um atomo, o papel
microondulado pra outro/...]” (P2, audio 7).

“Essa lixa pode representar as ligagbes entre os atomos né?” (P3,
audio 7).

E a partir dai, decidem qual material sera utilizado para representar cada
estrutura e iniciam a confeccdo dos modelos. Os cursistas se preocupam a
todo momento em utilizar materiais que serdo viaveis para o professor que
podera reproduzir esses modelos (Diario de bordo da pesquisadora), pois
sabemos que, além dos problemas enfrentados pelo professor em relacédo a
sua formacgao deficiente para atuar com os alunos DV, ele ainda encara o
problema da falta de recursos na escola (EICHLER; DEL PINO, 2010), de
modo que, provavelmente quando for produzir esse material tera que utilizar
recursos proprios. O passo a passo de como fazer os modelos anteriormente

mencionados esta no apéndice A.

3.6.4 Produgao dos materiais tateis

Nesse dia, os cursistas continuaram a producdo dos modelos da
dissolugdo da do sal de cozinha e da sacarose em agua. Na confecgdo da

molécula de sacarose discutem a respeito dos angulos das ligacdes e debatem
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a respeito de qual sera a melhor maneira de representar as ligagdes entre os
atomos, chegando a conclusao que a melhor maneira é representar a ligagao
em forma de traco como é feito comumente, pensando que essa sera a melhor
forma para explicar esse conceito ao aluno com DV (Diario de bordo da

pesquisadora).

As inquietagbes dos cursistas sobre como seria a melhor maneira de
representar a ligacdo quimica, se remetem ao fato de que geralmente o
professor tem o costume de utilizar referenciais visuais para ensinar Quimica,
buscando facilidade na compreensdao de conceitos abstratos. Com isso,
quando se trata de ensinar esses conceitos a alunos com DV, o professor

apresenta necessita pensar em outros caminhos, novas abordagens

Nessa etapa, os cursistas vao fazer a representacédo da ligacédo no
composto, e mais adiante sera produzido outro material para explicar a
formacao dessas ligagdes. Durante a oficina, os participantes estdo construindo
modelos pedagodgicos, dessa forma, concordamos com Krapas (1997):

No sentido estrito, modelo pedagdgico se refere a representagédo
simplificada de uma ideia, objeto, evento, processo ou sistema que se
constitua em objeto de estudo, com o objetivo de facilitar a

compreensao significativa, por parte dos alunos, destes mesmos
objetos (KRAPAS et al., 1997, p. 192-193).

sendo que os modelos que estdo sendo produzidos visam a melhoria da

condigao de ensino para alunos com DV.

P3 comenta que: “Temos que tomar cuidado com o tipo de material a ser
utilizado em cada modelo para que nao haja confuséo na cabega do aluno”. P2
e P4 concordam e ainda ressaltam que, sera sempre necessario buscar e
estudar trabalhos realizados com aluno DV no Ensino de Quimica, no intuito de
aprender novas metodologias. As dificuldades encontradas durante a execugéao
da oficina mostram o quanto é necessaria a formacao de professores em

relagdo a educacéao especial.
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3.7 Organizacgao da sequéncia de ensino

Nesse dia os participantes da oficina ddo continuidade na producéo da
sequéncia de ensino, e decidem por fazer a sequéncia de ensino separada por
atividades, pois desse modo o professor que for utilizar a sequéncia tera a
liberdade de seguir a sequéncia inteira ou escolher algumas atividades em
separado para realizar. Sao utilizados livros aprovados pelo Programa Nacional
do Livro Didatico para auxiliar no planejamento das atividades, de modo que
em algumas atividades sao sugeridos capitulos de alguns desses livros para

que o professor se baseie na hora de fazer a explicacdo para o aluno.

Para abordar sobre polaridade das ligagcdes e eletronegatividade sera
feito uma estrutura de parafina e bolinha de isopor, de maneira que o aluno
com o tato perceba como sdo os pdélos nas moléculas polares e apolares

(Diario de bordo da pesquisadora).

Nos livros didaticos, geralmente sdo mostradas figuras onde a nuvem
eletrdbnica dos compostos polares € mais volumosa em volta do atomo mais
eletronegativo. No caso desse modelo, a intengdo € confeccionar a nuvem
eletrbnica utilizando a parafina, e fixar nela as bolinhas de isopor, que
representardo os atomos. Ao tocar esse modelo, o professor deve explicar a
respeito do porqué na molécula polar tem um polo com volume maior que o
outro, tomando o cuidado para que o aluno nido entenda que a nuvem

eletrdnica é sodlida como representada pelo modelo produzido.

Ja para explicar sobre geometria molecular, serdo feitas estruturas de
bolinhas de isopor, palitos de madeira e alfinetes (Apéndice A), de modo que

os alunos com DV toquem no material para perceber as formas das moléculas..

Cardinalli e Ferreira (2010, apud SILVA; LANDIM; SOUZA, 2014, p.38)
afirmam que a inclusao dos alunos com DV exige do educador a sensibilidade
de perceber que uma das formas de entendimento das pessoas com DV é
através do tato, visto que, os processos de ensino para alunos com DV devem

passar por adaptacdes, pois como esses alunos sao privados da viséo, eles
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necessitam de material concreto e palpavel para formulagdo da imagem tatil e

fazer assim a representagao mental.

Na parte de interagdes intermoleculares, os cursistas propuseram um
experimento simples com agua, 6leo e detergente para ser realizado na sala de
aula com o aluno de modo que ele entenda porque o detergente interage com
Oleo e com a agua. Nesse experimento o professor ira explorar os conceitos de
polaridade e solubilidade, de modo que ele ira perceber através do tato que a
agua nao consegue retirar a gordura (6leo) de sua mao, mas o detergente
consegue. O professor ira explicar a respeito das interagdes que ocorrem entre

a gordura e o detergente para que isso aconteca.

Nesse dia, os cursistas planejaram fazer uma estrutura do reticulo
cristalino do NaCl de bolinhas de isopor para ser utilizado na primeira atividade
da sequéncia, de modo que os alunos com DV entendam como pode ser

pensada a organizagao dos ions no cloreto de sédio.

4 CONSIDERAGOES FINAIS

A partir dos resultados da nossa pesquisa, notamos que ensinar quimica
a alunos com DV de maneira inclusiva € uma tarefa possivel de ser realizada,
mas ainda temos um longo caminho a ser percorrido para que os atuais
sistemas de ensino se tornem realmente inclusivos de maneira a atender esses
alunos satisfatoriamente. E necessario um esforco das politicas publicas em
cumprir as medidas previstas em lei para atender os alunos que possuem DV e
um esforco dos professores em buscar a formacdo necessaria para que

tenham condigbdes para repensar suas metodologias de ensino.

Assim, uma abordagem centrada no aluno pode facilitar a percepgao de
que as pessoas sao diferentes, logo, todos os alunos, em uma sala de aula,
também apresentam suas especificidades, que podem ser observadas no
processo de ensino e aprendizagem. Dessa forma, o planejamento do

professor deve levar em conta tais diversidades presentes em cada turma,
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tanto na execucéo das atividades, quanto nos processos de acompanhamento

e avaliagao.

O contato tatii com os objetos pode contribuir para formulagdo dos
conceitos por parte dos alunos, que, com a intermediacdo do professor podem
construir uma aprendizagem significativa. Os alunos com DV, na maioria das
vezes, podem se valer do tato para interagir com o mundo fisico a fim de
reconhecer diversas caracteristicas. Esse potencial pode ser aproveitado para
a utilizacdao de materiais didaticos tateis, como os elaborados no produto

educacional, resultado de nossa pesquisa.

A entrevista com o aluno DV foi de extrema importancia, pois levou a
entender e conhecer sobre sua especificidade, de modo que isso norteou a
producdo dos materiais didaticos inclusivos. Outro fator importante que foi
percebido durante a pesquisa € que os educadores conhecem pouco a respeito
da deficiéncia visual, o que reforca a necessidade de formagao continuada para

os professores em relacdo a essa e demais deficiéncias.

A produgdo de materiais didaticos tateis para o ensino da Quimica
ocorreu de maneira integrada entre os participantes da oficina de modo que as
reflexdes acerca do ensino de conceitos quimicos, para alunos com DV, foram
essenciais para que o material fosse projetado de forma a atender a
especificidade desses alunos. Durante o acompanhamento do grupo,
percebemos duvidas, questionamentos e insegurancas, que foram objeto de
constantes discussodes, revelando a importancia desse tipo de atividade para o
desenvolvimento profissional docente. Podemos enfatizar ainda a importancia

de pesquisas como essa continuarem sendo realizadas.

Por fim, a confeccdo dos materiais produzidos foi pensada de modo a
reduzir os custos, visto que esses modelos poderdao ser produzidos pelos
professores, que geralmente convivem com a escassez de recursos em muitas

escolas de nosso pais.



81

5 REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

AGUIAR, C. D.; COSTA, G. C.; KIILL, K. B.; CORDEIRO, M. R. Modelo de
representacido do conceito de solugdo: adaptado aos alunos com necessidades
educacionais especiais. In: VIII Encontro Nacional de Pesquisa em Educacéo
em Ciéncias, | Congresso Iberoamericano de Investigacion em Ense-anza de
las Ciéncias, 2011, Campinas. Atas. Campinas: Associacdo Brasileira de
Pesquisa em Educacgao em Ciéncias,2011. Disponivel em:

http://www.nutes.ufrj.br/abrapec/viiienpec/resumos/R1265-1.pdf.

AMIRALIAN, M. L.T. Compreendendo o0 cego: uma visao psicanalitica da
cegueira por meio de desenhos-estorias. Sdo Paulo: Casa do Psicologo, 1997,
321 p.

BENITE, C. R. M.; BENITE. A. M. C.; MORAIS, W. C. S.; YOSHENO, F. H.
Estudos sobre o uso de tecnologia assistiva no ensino de quimica. Em foco: a
experimentagcado. Revista Eletrénica da Pés Graduacdo em Educacéo, v. 12, n.
1, 2016.

BEJARANO, N. R. R.; CARVALHO, A. M. P. Tornando-se professor de
ciéncias: crencas e conflitos. Ciéncia e Educacédo, v.9, n.1, pp.1-15, 2003.
https://doi.org/10.1590/S1516-73132003000100001

BELTRAMIN, F. S.; GOIS, J. Materiais didaticos para alunos cegos e surdos no
ensino de quimica. In: XVI Encontro Nacional de Ensino de Quimica/ X
Encontro de Educagdao Quimica da Bahia, 2012. Disponivel em:

https://portalseer.ufba.br/index.php/anaiseneq2012/article/view/7563.

BERTALLI, J. G. Ensino de geometria molecular, para alunos com e sem
deficiéncia visual, por meio de modelo atédmico alternativo. Dissertagao
(Mestrado em Ensino de Ciéncias) — Programa de Pds Graduagdo em Ensino
de Ciéncias, Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, Campo Grande,
2010.


http://www.nutes.ufrj.br/abrapec/viiienpec/resumos/R1265-1.pdf
https://doi.org/10.1590/S1516-73132003000100001
https://portalseer.ufba.br/index.php/anaiseneq2012/article/view/7563

82

BERTOTTI, M. Dificuldades conceituais no aprendizado de equilibrios quimicos
envolvendo reagdes acido-base. Quimica Nova, v. 34, n. 10, 2011.
https://doi.org/10.1590/S0100-40422011001000018

BOTERO, W. G.; SANTOS, O. S.; BARBOSA, J. C. S. O ensino de quimica
para deficientes visuais: elaborando materiais inclusivos em termoquimica.
2011. Disponivel em: www.anng.org/congresso2011/arquivos/1300242144 .pdf.

BRAIBANTE, M. E. F.; WOLLMANN, E. M. A influéncia do PIBID na formacao
dos académicos de Quimica Licenciatura da UFSM. Quimica Nova na Escola,
v.34,n.4,p. 167-172, 2012.

BRASIL. Constituicao (1988). Constituicdo da Republica Federativa do Brasil.
Brasilia, DF: Senado Federal, 1988.

BRASIL. Estatuto da crianca e do adolescente: Lei federal n°® 8069, de 13 de
julho de 1990. Rio de Janeiro: Imprensa Oficial, 2002a.

BRASIL. Lei 9.394/96, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e
bases da educacao nacional. Diario Oficial da Republica Federativa do Brasil,
Brasilia, DF, 31 de dez.1996.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educagao Continuada,
Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo. Grafia Quimica Braille para Uso no
Brasil / elaboracao: RAPOSO, Patricia Neves... [et al.].Secretaria de Educagao
Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e Inclusdo — Brasilia: SECADI, 2011.
22 edicao.

BRASIL. Ministério da Educagdao. Secretaria da Educacdo Meédia e
Tecnoldgica. Parametros Curriculares Nacionais + (PCN+) - Ciéncias da

Natureza e suas Tecnologias. Brasilia: MEC, 2002b.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Secretaria de Educacdo Média e
Tecnoldgica. Parametros Curriculares Nacionais (Ensino Médio). Brasilia: MEC,
2000.


https://doi.org/10.1590/S0100-40422011001000018

83

BRASIL, Ministério da Educagao — Secretaria de Educacao Especial (SEESP).
Politica nacional de educa—¢ao especial na perspectiva da educacgao inclusiva.
Brasilia: MEC, 2008.

BRITO, L. G. F. A tabela peridédica: um recurso para inclusdo de alunos
deficientes visuais nas aulas de Quimica. Dissertacdo (Mestrado em)
Universidade Federal do Rio Grande do Norte. Centro de Ciéncias Exatas e da
Terra. Programa de Pd6s Graduagdo em Ensino de Ciéncias Naturais e da
Matematica, 2006, 88 f.

BRITO, L. G. F.; SILVA, M. G. L. A tabela periddica: um recurso para a inclusao
de alunos com deficiéncia visual. Atas do V Encontro Nacional de Pesquisa em
Educacao em Ciéncias, 2005. Disponivel em:

http://www.nutes.ufrj.br/abrapec/venpec/conteudo/oraltitulo.htm

BRUNO, M.M.G. Educacéo Inclusiva: componente da formacao de educadores.

Revista Benjamin Constant, Edigcdo 38, dezembro de 2007.

CERQUEIRA, J. B. Grafia Braille para a Lingua Portuguesa. Ministério da
Educacdo. Secretaria de Educacao Especial. SEESP, 2006. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/grafiaport.pdf. Acesso em: 20 jun.
2011.

COSTA, V. B. Inclusédo escolar do deficiente visual no ensino regular. Jundiai:
Paco Editorial, 2012. 188p.

COSTA, A. A. F.,; SOUZA, J. R. T. Obstaculos no processo de ensino
aprendizagem de calculo estequiométrico. Revista de Educacdao em Ciéncias e
Matematicas, V. 10(19), p.106-116, 2013.
https://doi.org/10.18542/amazrecm.v10i19.2190

DANTAS NETO, J. A experimentagdo para alunos com deficiéncia visual:
proposta de adaptacdo de experimentos para apoiar a pratica de professores

de Quimica. Dissertagéo. Universidade Federal de Brasilia, 2012.


http://www.nutes.ufrj.br/abrapec/venpec/conteudo/oraltitulo.htm
https://doi.org/10.18542/amazrecm.v10i19.2190

84

Declaracdo De SALAMANCA: Sobre Principios, Politicas e Praticas na Area

das Necessidades Educativas Especiais, 1994, Salamanca-Espanha.

DE JONG, O., TREAGUST, D. The teaching and learning of electrochemistry,
in J. K. Gilbert, O. De Jong, R. Justi, D. F. Treagust and J. H. van Driel, eds.,
Chemical Education: towards research-based practice, Dordrecht: Kluwer, p.
317-337, 2002.

EICHLER, M. L.; DEL PINO, J. C. A producdo de material didatico como
estratégia de formacdo permanente de professores de ciéncias. Revista

Electrénica de Ense-anza de las Ciencias, vol. 9, n.3, p. 633-656, 2010.

FERNANDES, T. C.; HUSSEIN, F. R. G. S.; DOMINGUES, R. C. P. R. Ensino
de quimica para deficientes visuais: a importancia da experimentagdo num

enfoque multissensorial. Quimica Nova na Escola. v. 39, n. 2. p. 195-203, 2016.

FERREIRA, L.R.C. Experiéncias vivenciadas por alunos com deficiéncia visual
em instituicbes de ensino superior na cidade de Uberlandia — MG. 2010. 141 f.
Dissertacédo (Mestrado em Educagédo) — Programa de Pd6s Graduagdo em

Educacéao, Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2010.

FIELD'S, K. A. P.; CAVALCANTE, K. L.; MORAIS, W. C. S.; BENITE, C. R.M;;
BENITE, A. M. C. Ensino de Quimica para Deficientes Visuais: Sobre
Intervengédo Pedagogica em Instituicdo de Apoio. In: XVI Encontro Nacional de
Ensino de Quimica/ X Encontro de Educacdo Quimica da Bahia, 2012.
DisponivelL em:
https://portalseer.ufba.br/index.php/anaiseneq2012/article/download/7530/5183

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa.
252 ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2002.

GIL, M. (org). Deficiéncia visual. Brasilia: MEC. Secretaria de Educacao e
Distancia, 2000.

GOES, L. F.; FERNANDEZ, C.; AGOSTINHO, S. M. L. Concepgdes e

dificuldades de um grupo de professores de quimica sobre conceitos


https://portalseer.ufba.br/index.php/anaiseneq2012/article/download/7530/5183

85

fundamentais de eletroquimica. In: Anais do XVIII Encontro Nacional de Ensino
de Quimica, 2016. Disponivel em:

www.eneq2016.ufsc.br/anais/resumos/R0236-1.pdf

GONCALVES, C. O ensino da Fisica e Quimica a alunos com Deficiéncia
Visual. 1995. Disponivel em:<http://deficienciavisual.com.sapo.pt/txt-

ensinofisicaquimica.htm>.

GONCALVES, F. P.; REGIANI, A. M.; AURAS, S. R.; SILVEIRA, T. S;
COELHO, J.C.; HOBMEIR, A. K. T. A educagao inclusiva na formacao de
professores e no ensino de quimica: a deficiéncia visual em debate. Quimica
Nova na Escola, v. 35, n. 4, p. 264-261, 2013.

KRAPAS, S.; QUEIROZ, G.; COLINVAUX, D.; FRANCO, C. Modelos: uma
anadlise de sentidos na literatura de pesquisa em ensino de ciéncias.

Investigacdes em ensino de Ciéncias. V(2)3, p.185-205, 1997.

LUCENA, G. A. S.; FALCAO JUNIOR, A. O.; BORBA, G. P.; FREITAS, F. A. N.;

LIRA, A. L. O processo de ensino-aprendizagem da eletrélise para deficientes,

com abordagens praticas. Anais do Ill Congresso Nacional de Educagéo, 2016.

Disponivel em:

http://www.editorarealize.com.br/revistas/conedu/trabalhos/TRABALHO EV056
MD4 SA7 ID8549 15082016085239.pdf

MARTIN, M. B.; BUENO, S. T. (Coord). Deficiéncia visual: aspectos

psicoevolutivos e educativos. Sao Paulo: Livraria e Editora Santos. 2003. 319
p.

MELO, M. R.; LIMA NETO, E. G. Dificuldades de ensino e aprendizagem dos
modelos atdmicos em Quimica. Revista Quimica Nova na Escola. v.35, n. 2, p.
112-122, 2013.

MORTIMER, E. F.; MACHADO A. H.; ROMANELLI, L. I. A proposta curricular

do Estado de Minas Gerais: fundamentos e pressupostos, Quimica Nova, v. 23,


http://www.eneq2016.ufsc.br/anais/resumos/R0236-1.pdf
http://www.editorarealize.com.br/revistas/conedu/trabalhos/TRABALHO_EV056_MD4_SA7_ID8549_15082016085239.pdf
http://www.editorarealize.com.br/revistas/conedu/trabalhos/TRABALHO_EV056_MD4_SA7_ID8549_15082016085239.pdf

86

n. 2, p. 273-83, 2000.
https://doi.org/10.1590/S0100-40422000000200022

MOZZER, N. B.; QUEIROZ, A. S.; JUSTI, R. S. Proposta de ensino para
introdugdo ao tema interagdes intermoleculares via modelagem. Atas do VI

Encontro Nacional de Pesquisa em Educagao em Ciéncias, 2007.

NUNES, S.; LOMONACO, J. F. B. O aluno cego: preconceito e potencialidades.
Revista Semestral da Associacdo Brasileira de Psicologia Escolar e
Educacional, v.14, n. 1, Jan-Jun, 2010, p. 55-64.
https://doi.org/10.1590/S1413-85572010000100006

OZKAYA, A. L. Conceptual Difficulties Experienced by Prospective Teachers in
Electrochemistry: HalfCell Potential, Cell Potential, and Electrochemical
Equilibrium in Galvanic Cells. Journal of Chemical Education, v.79, n.6, p.735-
738, 2002.
https://doi.org/10.1021/ed079p735

PEREIRA, L. L. S.; BENITE, C. R. M.; BENITE, A. M. C. Analise da
comunicacao verbal produzida na formagcdo em rede de professores de
ciéncias para a educacgao inclusiva. Revista Eletrbnica Ense-anza de las
Ciencias, vol. 12, n. 1, p.62-84, 2013.

PIRES, R. F. M. Proposta guia para apoiar a pratica pedagogica de professores
de quimica em sala de aula inclusiva com alunos que apresentam deficiéncia
visual. 2010, 158 f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias) -
Universidade de Brasilia, Brasilia, 2010.

PIRES, R. F. M.; RAPOSO, P. N.; MOL, G. S. Adaptacédo de um livro didatico
de Quimica para alunos com deficiéncia visual. In: VI Encontro Nacional de
Pesquisa em Educagao em Ciéncias. 2007, Floriandpolis. Anais. Floriandpolis:
Associacao Brasileira de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias, 2007.

Disponivel em: http://www.nutes.ufrj.br/abrapec/vienpec/CR2/p657 .pdf



https://doi.org/10.1590/S0100-40422000000200022
https://doi.org/10.1590/S1413-85572010000100006
https://doi.org/10.1021/ed079p735
http://www.nutes.ufrj.br/abrapec/vienpec/CR2/p657.pdf

87

RAMIN, L. Z.; LORENZETTI, L. A experimentagédo no ensino de quimica como
uma ferramenta para a inclusdo social. Anais do XVIII Encontro Nacional de

Ensino de Quimica, Floriandpolis, 2016.

RAPOSO, P. N.; MOL, G. S. A diversidade para aprender conceitos cientificos:
a ressignificacdo do ensino de ciéncias a partir do trabalho pedagoégico com
alunos cegos. In: SANTOS, W. L. P.; MALDANER, O. A. (Org.). Ensino de
Quimica em foco. ljui: Edit. Unijui, 2010. p. 287-312.

RAZUCK, R. C. S. R.; GUIMARAES, L. B. O desafio de ensinar modelos
atbmicos a alunos cegos e o processo de formacado de professores. Revista
Educacéao Especial, V. 7 n. 48, p. 141-154, 2014.
https://doi.org/10.5902/1984686X4384

ROCHA, J. S.; VASCONCELOS, T. C. Dificuldades de aprendizagem no ensino
de quimica: algumas reflexdes. Anais do XVIII Encontro Nacional de Ensino de
Quimica, 2016, Florianépolis, 2016.

ROQUE, N. F.; SILVA, J. L. P. B. A linguagem quimica e o ensino da quimica
organica. Quimica Nova [online]. vol.31, n.4, p. 921-923, 2008.
https://doi.org/10.1590/S0100-40422008000400034

SA, E. D. de; CAMPOS, |.M.de e M.B.C. SILVA. Atendimento educacional
especializado: Deficiéncia visual. Brasilia: Ministério da Educacao e Cultura —

Secretaria de Educacéao Especial, 2007.

SCHWAHN, M.C.A; ANDRADE NETO, S.A AGOSTINHO. Ensinando Quimica
para alunos com deficiéncia visual: uma revisdo de literatura. Atas do VI

Encontro Nacional de Pesquisa em Educacédo em Ciéncias, 2011.

SANTOS JUNIOR, J. B. Grupos colaborativos de professores de quimica:
como uma possibilidade de articular a Atividade de Trabalho Pedagdgico
Coletivo (ATPC) com o desenvolvimento profissional. Tese (Doutorado em
Ensino de Ciéncias). Sao Paulo: IF/IQ/FE, Universidade de Sao Paulo, 2014.


https://doi.org/10.5902/1984686X4384
https://doi.org/10.1590/S0100-40422008000400034

88

SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO DE MINAS GERAIS (SEE-MG).

Conteldo Basico Comum — Quimica, Ensino Médio, 2007.

SENADO FEDERAL. Manual de Comunicagdo da Secom - Linguagem
Inclusiva. Disponivel em: <
https://www12.senado.leg.br/manualdecomunicacao/redacao-e-

estilo/estilo/linguagem-inclusiva>. Acesso em: 22 jan. 2018.

SEVERINO, A. J. Metodologia do trabalho cientifico. 232 ed. Sdo Paulo, Cortez,
2007.

SIEMS M. E. R. Educagao especial em tempos de educagado inclusiva:
identidade docente em questdo. Sao Carlos: Pedro & Joao Editores, 2010.
194p.

SILVA, R. P. O Ensino de ligagbes quimicas por meio do conceito de energia:
uma proposta didatica para o ensino médio. Dissertacdo (Mestrado em Ensino
de Ciéncias e Matematica). Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia,
2016, 146 p.

SILVA, T. S.; LANDIM, M. F.; SOUZA, V. R. M. A utilizacdo de recursos
didaticos no processo de ensino e aprendizagem de ciéncias de alunos com
deficiéncia visual. Revista Eletrénica Ense-anza de las Ciéncias, vol. 13, n. 1, p.
32-47, 2014.

SILVA, K. C.; SANTIAGO, J. V. B.; DICKMAN, A. G.; FERREIRA, A. C.
Auxiliando o ensino de quimica organica para alunos com deficiéncia visual:
materializacdo de compostos moleculares. In: PBL 2010 International
Conference, 2010. Disponivel em:
each.uspnet.usp.br/pbl2010/trabs/trabalhos/TC0357-1.pdf

TRIPP, D. Pesquisa-agdo: uma introdu¢do metodoldgica. Educacgédo e
Pesquisa, S&o Paulo, v. 31, n. 3, p. 443-466, 2005.
https://doi.org/10.1590/S1517-97022005000300009



https://doi.org/10.1590/S1517-97022005000300009

89

UEHARA, F. M. G. Refletindo dificuldades de aprendizagem de alunos do
ensino médio no estudo do equilibrio quimico. Dissertagdo (Mestrado em
Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica), Universidade Federal do Rio
Grande do Norte, Natal, 2005, 101 f.

VELTRONE, A. A.; MENDES, E. G. Diretrizes e desafios na formacgao inicial e
continuada de professores para a inclusdo escolar. Atas do IX Congresso

Estadual Paulista sobre Formacgao de Educadores, 2007.

VIEIRA, M. R.; SOUSA, L. J. G,; SILVA, J. V. F. Mudancas de estados fisicos
da matéria: fusao, vaporizagcao, condensacao, solidificagao e sublimagao, para
deficientes visuais. Anais do Congresso Internacional de educacgéao e inclusao,
2014. Disponivel em:
http://editorarealize.com.br/revistas/cintedi/trabalhos/Modalidade 1datahora_03

11 2014 00 21 40 idinscrito 3839 27431d1e21b26b67c008132a424415c3.

pdf.



http://editorarealize.com.br/revistas/cintedi/trabalhos/Modalidade_1datahora_03_11_2014_00_21_40_idinscrito_3839_27431d1e21b26b67c008132a424415c3.pdf
http://editorarealize.com.br/revistas/cintedi/trabalhos/Modalidade_1datahora_03_11_2014_00_21_40_idinscrito_3839_27431d1e21b26b67c008132a424415c3.pdf
http://editorarealize.com.br/revistas/cintedi/trabalhos/Modalidade_1datahora_03_11_2014_00_21_40_idinscrito_3839_27431d1e21b26b67c008132a424415c3.pdf

90

APENDICE: O PRODUTO EDUCACIONAL — SEQUENCIA DIDATICA

Sequéncia de ensino: Ligagdes quimicas e interagoes intermoleculares

Essa sequéncia de ensino foi elaborada por participantes de uma oficina
sobre producado de materiais didaticos tateis para alunos com deficiéncia visual

no ensino de Quimica.

Tendo em vista as dificuldades apresentadas por professores em
ensinar conteudos quimicos para alunos com deficiéncia visual, essa
sequéncia tem, como objetivo geral, auxiliar o professor no ensino de alguns
conceitos quimicos tais como: compostos idnicos e covalentes, formacado da

ligacao covalente, polaridade e eletronegatividade.

O intuito foi elaborar uma sequéncia de ensino que fosse inclusiva e
atendesse tanto os alunos com deficiéncia visual, quanto os demais alunos, € o
professor tivesse a liberdade de ajustar suas explicagbes como desejar,

utilizando os modelos propostos.

Atividade 1: Atividade Experimental — Teste de Condutividade Elétrica

Objetivos: Esta atividade tem como objetivo diferenciar os compostos i6nicos

e covalentes com base na dissolucdo de solidos e em um teste de

condutividade elétrica.

Materiais necessarios para cada grupo:

- 3 Garrafas PET Transparentes (2L) marcadas com tinta alto-relevo

(sugestao: S — para o sal, A — para o agucar e X para a agua pura)

- 2 Copos descartaveis (de café) marcados com tinta alto-relevo
(sugestéo: S — para o sal e A — para o agucar)
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- 2 Colheres (sopa ou médias): 1 colher marcada com tinta alto-relevo.

Sugestao: S e outra marcada com tinta alto-relevo. Sugestao: A

- Dispositivo para testar condutividade elétrica (0 passo-a-passo de

como montar esse dispositivo se encontra no box 1)
- Papel toalha
- Sal de cozinha
- Agucar

- Agua de torneira limpa (1 litro)

Dispositivo para testar condutividade elétrica com resposta sonora

Materiais:
2 eletrodos
1 fonte de energia (12v), fonte de celular ou bateria 9v
1 erlenmeyer ou copo de vidro
1 sirene de alarme automotivo

1 ldmpada de LED (é necessario que seja de LED pela resisténcia da

lampada)
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Figura 1: Materiais a serem utilizados, da esquerda para direita: eletrodos, fonte de energia, sal,
sirene de som automotivo, erlenmeyer, ldmpada de LED.

Como montar o dispositivo:
1- Ligar a fonte polarizada (12v ou do celular) na tomada

2- Conectar o eletrodo ao fio da fonte

3- Conectar a sirene e a lampada de LED ao segundo fio da fonte

Ao outro fio conectar a saida da sirene e da lampada e o eletrodo

SN
i

Figura 2: Montagem do dispositivo
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Figura 3: Dispositivo montado

Questoes para iniciar a discussao:

/ 1) O sal de cozinha e o agucar sao
Os alunos trazem inumeros
conhecimentos de sua
vivéncia e vale a pena utilizados com objetivos diferentes. Dé
valorizar tais conhecimentos,
pois tendo por base o que o

s6lidos comuns em nossas casas, mas sao

exemplos onde podemos utilizar esses dois

aluno  ja sabe, a solidos.
aprendizagem pode se tornar
\Cé?da vez mais significativa. / 2) Tendo em vista o seu conhecimento,
vocé diria que esses dois solidos séao

diferentes? Como podemos identificar se uma amostra € de sal de cozinha ou é

de acgucar?

3) Supondo que vocé nao pudesse provar (sem levar a boca) e que vocé
tivesse em casa apenas dois tipos de solidos: sal de cozinha e agucar. Como

vocé faria para identificar qual € o agucar e qual é o sal de cozinha?
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- Dividir os alunos em grupos.
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- Uma folha para o registro das observacdes e discussdes pode ser

entregue para cada grupo ou os alunos podem fazer as anotag¢des no proprio

caderno. Essa etapa de registro é fundamental para qualquer atividade pratica.

- Cada grupo pode escolher um relator, ou seja, um aluno que vai ficar

encarregado de sintetizar as discussbées do grupo e escrever as ideias

principais na folha de registro.

- Para cada grupo, devem ser
entregues: 3 garrafas PET cortadas ao
meio (identificadas) com
aproximadamente 300mL de agua
cada; 2 colheres (identificadas); 2 copos
de café (identificados): um com sal de

cozinha e um com agucar; papel toalha.

Professor, lembre-se de lixar as
bordas das garrafas depois de
cortadas. E importante que as
garrafas, as colheres e 0s copos
sejam marcados (com tinta alto-
relevo, por exemplo) para que

seja possivel diferencia-los.

Preparo das solucoes e percepcao dos processos de dissolucao

- Tatear os sdlidos para sentir a diferenca de textura e relacionar por

meio das marcas nos copos, identificando a diferenca entre o acucar e o sal de

cozinha. Anotar as observacoes;

- Adicionar o acucar na garrafa com agua, identificada com a letra A em

alto-relevo e misturar bem com o auxilio da colher, também marcada com a

letra A em alto-relevo.
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- Para o aluno com DV verificar a

dissolugdo do acgucar, pedir que ele coloque a

E importante lembrar que

ndo ¢ a diferengca no . o ]
tamanho dos sélidos que sentir os cristais de agucar no fundo do

determina se ha dissolug¢do recipiente, o solido terd se dissolvido
ou ngo. O tamanho das

particulas pode influenciar
na rapidez do processo, observar essa dissolucdo visualmente._Anotar
mas se o sdlido for
insoluvel, mesmo que
sejam  particulas  muito
pequenas, haverad pouca

dissoluggdo. E o que para ndo haver contaminacgao, além disso, nao
acontece com enxofre em

mao na mistura. Quando nao for mais possivel

completamente. Os demais alunos poderao

as observacoes:

OBS: E importante enxugar bem as maos

se deve levar as maos a boca, visto que nao se
pode garantir que os materiais utilizados

estejam perfeitamente higienizados.

- Utilizando a outra garrafa cortada com agua e marcada com a letra S,

repita os procedimentos substituindo o acucar pelo sal de cozinha. Anotar as

observacoes.

Questoes para discussao:

1) O que aconteceu com os sélidos? Foi possivel perceber alguma

diferenca entre eles?

2) Podemos dizer que o agucar e o sal de cozinha modificam alguma

caracteristica da agua?

Essa etapa deve ser

elétrica: demonstrativa pelo
professor.
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O teste consiste numa comparagdo da condutibilidade dos materiais

solidos, da agua pura, e das solugdes preparadas.

OBS: Entre um teste e outro, os fios do dispositivo (eletrodos) devem ser

devidamente limpos com agua e com papel toalha.

- Inicialmente, colocar os eletrodos em contato com os cristais de

acucar, observar se houve alguma resposta do aparelho. Anotar as

observacoes.

- Repetir o procedimento anterior com os cristais de sal de cozinha.

- Inserir os fios do aparelho na garrafa que contém apenas agua de
torneira (sem adicdo dos sodlidos). Observar se houve alguma resposta do

aparelho. Anotar as observacoes.

- Repetir o procedimento anterior com as solugdes de agucar e de sal de
cozinha, tomando cuidado para sempre limpar os eletrodos antes de testar

cada material.

Questao para discussao:

1) Diante das observagdes, o que vocé poderia dizer acerca das

diferengas apresentadas? Como vocé poderia explicar?

Discutindo os resultados

Para entender o que aconteceu com os solidos ao serem misturados
com a agua, assim como as possiveis discussdes geradas durante a realizagao
do experimento, sugerimos o desenvolvimento de uma forma de explicar os

fendbmenos, utilizando o modelo ao nivel atdbmico.
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A compreensdo da Quimica, além da apreensdao da linguagem e da
representagcdo simbdlica, requer que as observagdes macroscopicas sejam, de
certa forma, imaginadas ao nivel dos moléculas e ions, ou seja, que essas
observagbes possam ser justificadas com as diferentes interagbes entre os

atomos.

No caso especifico da atividade realizada, € possivel utilizar dois
materiais didaticos tateis, que chamamos de modelos. O modelo 1 (Reticulo
cristalino do NaC{) é uma construgéo tridimensional a partir de desenhos que
podem ser encontrados em muitos livros didaticos. Ja o modelo 2 (Processo de
dissolugdo do sal de cozinha em agua) € uma adaptacdo de um material

apresentado por Aguiar e colaboradores (2011, p. 7).

Os procedimentos detalhados de como confeccionar cada modelo estao
discriminados a seguir (Modelo 1: Reticulo cristalino do NaC{, Modelo 2:
Processo de dissolugédo do sal de cozinha e Modelo 3: Processo de dissolugao

da sacarose, ambos em agua).

Com o auxilio do modelo 1, é possivel entender sobre a estrutura de um
composto idnico, sobretudo porque os alunos podem tocar com as maos as
partes que representam o sodio e o cloro no reticulo cristalino do NaCl. Assim,
€ possivel ter uma ideia do tamanho e da disposicao de cada espécie, bem

como da organizagéo tridimensional do reticulo.

Figura 4: Modelo 1 - Reticulo cristalino do NaCl
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Ja o modelo 2 (Figura 2) facilita a compreensao da explicagao tedrica
acerca do que ocorre com os ions (cloreto e sodio) ao serem dissolvidos em
agua. Dessa maneira, quando o aluno toca os atomos representados em A,
esperamos que ele entenda que, nessa parte, estao representados os ions que
compdem o reticulo cristalino, s6 que agora como se fosse um corte do modelo
tridimensional anterior (Modelo 1), ou seja, uma representagédo no plano. Em B

e C também temos representagdes no plano.

Figura 5: Modelo 2 - Representagéo da dissolugdo do NaCl - A) NaCl no estado solido; B) moléculas de
agua; C) moléculas de NaCl quando misturadas em agua

Em B, sdo representadas as moléculas de agua. Por fim, em C, os
alunos podem perceber a interagdo entre as moléculas de agua e os ions
cloreto e sodio, levando em conta o tamanho das particulas e a orientagao das
moléculas por conta da diferenga de carga dos ions dissociados. Desse modo,
os alunos podem ter ideia de como um sdlido ibnico pode se comportar ao ser

dissolvido em um solvente polar, como a agua.

Na mesma perspectiva, o0 modelo 3 pode facilitar a compreensao da
dissolugdo do agucar (sacarose) em agua. Nesse modelo, s&o

esquematizados, assim como no modelo anterior, em trés momentos:
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- Na Figura 3-A, os alunos podem ter ideia de uma molécula de sacarose
(em um corte no plano), com os atomos de hidrogénio, oxigénio e carbono de
tamanhos e texturas diferentes. Todavia, € preciso lembrar que as distancias
tedricas entre os atomos nao foram levadas em conta, como observamos em
3A.

- Em 3-B, temos algumas moléculas de agua (em um corte no plano),

como representado no Modelo 1.

- Em 3-C, os alunos podem perceber a interacdo entre as moléculas de
agua e a molécula de sacarose, levando em conta o tamanho das particulas e
a orientagdo das moléculas de agua por conta da proximidade com os atomos
de hidrogénio ou oxigénio da sacarose. Desse modo, os alunos podem ter ideia
de como esse tipo de solido molecular pode se comportar ao ser dissolvido em
um solvente polar, como a agua. E possivel perceber que a molécula de
sacarose permanece com 0s mesmos atomos, sem que haja separagao entre

eles.

K.

?

Figura 6: Modelo 3 — Representacéo da dissolugéo da sacarose — A) representagcdo da molécula
de sacarose; B) representagdo de moléculas de agua; C) representagdo da molécula de sacarose

dissolvida em agua
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Questao para discussao:

Diante das observagdes realizadas na atividade experimental e na analise dos
modelos 1, 2 e 3, o que vocé poderia dizer acerca da condutibilidade das

solugdes? Como vocé poderia explicar as diferengas?

Confeccao da célula unitaria do NaCl — Modelo 1

Materiais:

- 32 bolas isopor (60 mm)

- 32 bolas de isopor (50 mm)
- palitos de churrasco

- tinta guache (duas cores diferentes)

Como fazer:

Primeiro as bolinhas de isopor devem ser pintadas com tinta guache, de
modo que as bolinhas de 60 mm devem ser pintadas de uma cor
(representando os ions cloreto), e as de 50 mm de outra (representando os
ions sodio). Para um melhor resultado, mergulhe as bolinhas na tinta para que

se tenha uma pintura uniforme. Deixe secar por pelo menos 3 horas.

Se os palitos de churrasco forem muito grandes, eles devem ser
cortados ao meio, de modo que tenham entre 10 e 15 cm de comprimento. Se
for necessario partir os palitos de churrasco, apés partidos, € necessario que,
com o auxilio de um estilete, seja refeita mais uma ponta de modo a facilitar o

encaixe nas bolinhas de isopor. Depois de as bolas de isopor estarem secas,
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com auxilio dos palitos de churrasco, inicie a montagem da célula do reticulo

cristalino iénico do NaCl como mostrado nas figuras a seguir.

E necessario tomar o cuidado para que, quando a célula estiver pronta,
cada ion cloreto fique rodeado por 6 ions sédio e, ao mesmo tempo, cada ion

sodio fique rodeado de 6 ions cloreto.

Figura 7: A) bolinhas de isopor; B) bolinhas de isopor pintadas; c) inicio da montagem do reticulo cristalino
do NaCl; D) modelo 1 finalizado

Confeccao do modelo 2: Processo de dissolucido do sal de cozinha e

modelo 3: Processo de dissolucao da sacarose

Materiais:

- 2 placas de isopor (dimensdes: 0,50 m de largura; 1 m de

comprimento; 40 mm de altura)

- 3m de T.N.T cor neutra (pode ser branca ou outra cor que fique em
destaque. Todas as cores utilizadas para a confecgdao dos modelos podem
variar desde que permanegcam as mesmas para a representacdo de cada

particula)
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- 30 cm de papel micro ondulado cor 1 (para o ion cloreto)

- 20 cm de esteira para yoga cor 2 (para o ion sodio)

- 40 cm de feltro cor 3 (para o atomo de oxigénio)

- 1 folha de papel laminado cor 4 (para o atomo de carbono)
- 20 cm de lixa de construgao

- 30 cm de E.V.A cor 5 (para o atomo de hidrogénio)

- 1 tubo grande de cola para isopor e E.V.A

- 2 m de cordé&o cor preto (ou outra cor escura)

- 40 cm de papel cartao cor preto (ou outra cor escura)

- 1 folha de papel celofane

- 2 sacos plasticos pequenos (utilizados para fazer laranjinha, geladinho,

sacolé, chup-chup etc.)

- 3 colheres de sopa de agucar cristal

- 3 colheres de sopa de sal de cozinha

- fita adesiva transparente

- pistola de cola quente + refil de cola quente
- tesoura

OBS.: Os materiais listados acima podem ser substituidos por outros,
observando sempre que, para a confeccdo de moléculas, as texturas devem
ser diferentes para cada tipo de atomo/ion, assim como o tamanho relativo, ou
seja, se houver necessidade de fazer uma das particulas menores, todas as

demais devem acompanhar proporcionalmente.
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Como fazer — Modelo 2

Vamos descrever utilizando as cores que foram empregadas por nos,

para facilitar o acompanhamento do passo a passo.

A primeira etapa é encapar a placa de isopor com o T.N.T branco. Faca
isso utilizando a cola quente e/ou a cola de isopor. No papel micro ondulado
azul trace 6 circunferéncias de 4 cm de didmetro e recorte-as. Com a esteira
para yoga na cor roxa, trace outras 6 circunferéncias de 2 cm de diametro e
recorte. Com essas circunferéncias sera representado o reticulo cristalino do
NaCl, onde as de papel micro ondulado serédo os ions cloreto e as de esteira

para yoga serao os ions de sodio.

Para confeccionar as moléculas de agua (H,O), utilize o feltro vermelho
fazendo 25 circunferéncias de 2,5 cm de diametro para representar os atomos
de oxigénio; com o E.V.A. verde, recorte 50 circunferéncias de 1,5 cm de
diametro para representar os atomos de hidrogénio e com a lixa de construg&o
faca 50 retangulos de 2,5 cm de base por 0,5 cm de altura para representar as

ligacdes entre oxigénio e hidrogénio.

Figura 8: A) materiais utilizados na confec¢cdo do modelo; B) encapando a placa de isopor; C) recortando
os moldes que representam os atomos; D) moldes recortados
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Monte as moléculas de agua utilizando cola de E.V.A, como mostrado

nas figuras 9A e 9B.

Figura 9: A) montagem das moléculas de agua; B) colando os atomos da molécula de agua.

Faga um molde em formato de béquer com o papel cartdo preto medindo
10 cm de largura e 12 cm de altura. Preencha um dos saquinhos transparentes
com sal de cozinha até sua metade e lacre o saquinho com fita adesiva
transparente. Como mostrado na figura a seguir, cole com a cola para E.V.A na
placa de isopor (ja encapada com T.N.T) 2 pedacos de corddo preto em
formato de quadrado medindo 25 cm de cada lado, de modo que cada um
desses quadrados figue numa extremidade da placa de isopor. No meio da

placa, cole um quadrado feito com corddao medindo 40 cm de cada lado.

No primeiro quadrado (a esquerda), cole os circulos roxos feitos com
esteira para yoga alternando com os circulos azuis de papel micro ondulado (e
entdo temos a representagdo de um corte da célula do reticulo cristalino do
NaCl). Ao lado desse primeiro quadrado, cole o molde em formato de béquer
feito com papel cartdo e no centro dele cole o saquinho com uma pequena
quantidade de sal de cozinha, representando assim o sal de cozinha dentro de

um béquer. No segundo quadrado (a direita), cole 6 das moléculas de agua
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confeccionadas anteriormente, respeitando a orientagdo das moléculas
segundo a polaridade. Ao lado desse quadrado cole o outro molde de papel
cartdo e no centro desse molde, cole um pedaco de papel celofane dobrado
para representar agua dentro de um béquer. No quadrado do meio, cole um
circulo azul rodeado de trés moléculas de agua, de modo que os atomos de
hidrogénio da agua (bolinhas verdes) fiquem voltados para o circulo azul (ion
cloreto). Cole também um circulo roxo rodeado de trés moléculas de agua, de
modo que os atomos de oxigénio da agua (bolinhas vermelhas) fiquem
voltadas para o circulo roxo (ion sddio). Cole, ao lado desse quadrado, um
molde em formato de béquer no papel cartdo com celofane no meio, como no

passo anterior.

Figura 10: A) Colando as moléculas na placa de isopor; B) modelo 2 finalizado

Como fazer — Modelo 3

Primeiro, € necessario encapar a outra placa de isopor com o T.N.T

branco. Em seguida, assim como foi feito para o modelo 2, confeccione 16
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moléculas que representam a agua. Depois, € necessario montar duas
moléculas para representar a sacarose e, para isso, recorte 24 circulos de 1,5
cm de diametro feitos com o papel laminado dourado para representar os
atomos de carbono. Depois recorte 22 circulos de feltro vermelho medindo 1,0
cm de diametro cada para representar os atomos de oxigénio e 44 circulos de
E.V.A verde medindo 0,5 cm de diametro para representar os atomos de
hidrogénio (ou seja, nas mesmas cores e medidas utilizadas na representacéo
das moléculas de agua). Faga as ligagdes de lixa para construgdo, como no
modelo 2. Por fim, monte a molécula de sacarose, colando os respectivos

atomos como na imagem a seguir.

Figura 11: Molécula de sacarose

Em seguida, cole na placa de isopor trés quadrados de corddo como foi
feito para o modelo 2. Um quadrado a esquerda medindo 40 cm de cada lado,
e dentro desse quadrado cole uma das moléculas de sacarose. A direita, na
parte superior da placa, faga outro quadrado de corddo medindo 18 cm de cada
lado e cole dentro dele oito moléculas de agua. Faga o terceiro quadrado a
direita, na parte inferior da placa, medindo 44 cm de cada lado, e dentro desse
quadrado, cole a outra molécula de sacarose e as demais moléculas de agua,

novamente se atentando para a polaridade das moléculas.
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Faga outros trés moldes de papel cartdo em formato de béquer, como no
modelo 2. Cole cada um ao lado de cada quadrado. No molde de papel cartdo
que se encontra ao lado do quadrado a esquerda, cole no meio do molde o
saquinho transparente com o acgucar cristal (nesse caso, estamos
representando o agucar em seu estado soélido e dentro do quadrado como seria

apenas uma molécula de sacarose).

Nos outros dois moldes, cole no meio um pedago de papel celofane

dobrado. Veja na imagem seguinte o modelo 3 finalizado.

Figura 12: Modelo 3 finalizado

Atividade 2: Discussao em relacdo a uma possivel diferenciagdao entre a

ligagéo ibnica e covalente.

Objetivo: O objetivo dessa conversa € facilitar uma

explicagéo tedrica em torno de como podemos entender \
Caro professor, para uma

as ligagdes idnica e covalente.

melhor discusséo sobre a

formagcdo das ligagbes

quimicas, sugerimos o
Para explicar a formagdo da ligacado quimica embasamento teérico do

covalente, propomos um modelo tatil na forma de um livro Quimica dos autores

Mortimer e  Machado

(2016, vol.1, pag. 260-

\261; 268-269). /
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grafico. Esse modelo propde uma adaptagdo de um grafico apresentado no
livro Quimica (FONSECA, 2016, v.1, p. 200). Apresentamos a seguir 0s
materiais e 0 passo a passo de como confeccionar esse grafico com materiais

alternativos.

O Modelo 4 representado na Figura 13 € uma adaptagao de um grafico
de energia potencial (eixo y) X distancia entre os nucleos dos atomos (eixo x)
que compdem a molécula de H,. Para a ligagédo entre os atomos de hidrogénio,
temos os seguintes dados experimentais: quando os nucleos dos atomos ficam
a uma distancia de 0,074nm, as forcas de atracdo e de repulsdo se
compensam, e o sistema adquire uma energia potencial minima de 2436
kJ/mol, ou seja, a ligagcado quimica se estabelece. Mas, a medida que os atomos
vao se distanciando, a energia vai aumentando e a ligagado entre os atomos vai

sendo rompida.

Confeccao do modelo 4 - Grafico que auxilia o entendimento da formacao

da ligacao covalente

Materiais:

- 1 placa de isopor (dimensdes: 0,50 m de largura; 1 m de comprimento;

40 mm de altura)
- 1,5 m de T.N.T cor branco (ou outra cor clara)
- 1 tubo de tinta alto-relevo 3D cor roxa (ou outra escura)
- 1 m de cordéo cor preta (ou outra escura)
- cola de E.V.A e isopor

- bastao de cola quente
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- 6 alfinetes de cabega cor amarela (ou outra cor que destaque)

- lapis

Como fazer:

Encape a placa de isopor com o T.N.T branco, utilizando cola quente ou

cola de E.V.A e isopor, assim como foi feito nos modelos 2 e 3.

Em seguida, trace na placa ja encapada, os eixos do grafico e a linha
representativa da ligagdo com o auxilio de um lapis. Com o cordé&o preto, cubra
o traco da linha do grafico e cole esse cordao com cola para E.V.A. Com a tinta
alto-relevo roxa cubra as linhas que indicam a variagao da energia potencial de
acordo com a distancia entre os nucleos dos atomos. Utilize os alfinetes
amarelos para representar os atomos de hidrogénio nos trés momentos do
grafico (é necessario fincar os alfinetes para que fiquem fixos na placa de

isopor).

Escreva em tinta alto-relevo as informagdes sobre os eixos x (distancia

entre o nucleo dos atomos) e y (energia potencial).

A seguir temos o modelo 4.

Figura 13: Modelo 4 finalizado



110

Atividade 3:Polaridade e eletronegatividade

Objetivo: Essa atividade busca discutir a polaridade das ligagdes covalentes,

através da diferenga de eletronegatividade entre os atomos.

Para a realizacdo dessa atividade, sugerimos a confec¢cdo de dois
modelos tateis. A seguir, descrevemos 0 passo a passo da constru¢ao de um
modelo de molécula apolar, no caso, uma molécula de H, (modelo 5) e outro
de molécula polar, no exemplo, uma molécula de HF (modelo 6) para facilitar o

entendimento sobre polaridade e eletronegatividade.

Confeccao do modelo 5 (huvem eletronica da molécula de H,) e modelo 6

(nuvem eletronica da molécula de HF)

Materiais:

- 600 gramas de parafina ou a mesma massa de velas brancas

(utilizamos 2 velas de 7 dias)

- 1 molde retangular medindo aproximadamente: 25 cm de comprimento,
15 cm de largura e 10 cm de altura (pode ser utilizada uma caixinha de papel
dessas que vem com chocolates sortidos)

- 1 saco plastico (pode ser desses que vem embalando arroz por

exemplo)
- 2 bolas de isopor de 15 mm

- 1 bola de isopor de 25 mm
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- faca de corte liso

- tinta guache vermelha
- 1 palito de churrasco
- termémetro

Como fazer:

Primeiro é necessario que as velas sejam picadas em pedagos
pequenos, e o pavio contido em seu interior seja retirado e descartado (se for

utilizar a parafina, apenas pique em pedagos pequenos).

Figura 14: Vela picada / parafina picada

Em seguida, prepare um banho-maria, e derreta a parafina no banho
mexendo sempre. ATENCAO: a parafina demora um pouco para comegar a
derreter, mas sofre fusao entre 60 e 70 graus, e quando ela comeg¢a a
derreter, isso acontece muito rapido e pode pegar fogo na panela, entao
tome muito cuidado com a temperatura do banho-maria que deve ser
monitorada com o termémetro.

Forre a caixinha de papel com o saco plastico e despeje com cuidado a

parafina derretida
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Figura 15: Parafina derretida depois de colocada na forma

Deixe esfriar até que esteja solida novamente e entdo rasgue a caixinha
de papel e o plastico, desenformando a barra de parafina formada. Com ajuda
de uma faca, corte a barra ao meio.

Figura 16: A) Retirando a caixinha de papel utilizada como molde; B) Barra de parafina sendo retirada do
plastico; C) Barra de parafina e D) Barra de parafina cortada ao meio

Faga dois moldes como os mostrados na figura 17, sendo um em cada

uma das parte da barra de parafina. Cada um dos moldes tem 15 cm de
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comprimento. Trace a linha escura observada no molde com o auxilio de um
palito de churrasco, sendo esse o formato que devera ser lapidado na barras
de parafina. Os circulos no interior dos moldes também devem ser tragados
levemente com o palito de churrasco para servir de orientagdo para colar as

bolinhas de isopor posteriormente.

Figura 17: Moldes para serem utilizados nas duas barras de parafina: A) molde que ira representar a

nuvem eletronica da molécula de Hy; B) molde que ira representar a nuvem eletrénica da molécula de HF

Figura 18: Preparagdo da barra de parafina para ser lapidada

Em seguida, com o auxilio da faca, faga com que cada pedago de
parafina tome as formas de cada um dos moldes. O modelo feito com base no
molde A sera chamado de modelo 5 e o modelo feito com base no molde B

sera chamado de modelo 6.
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Pinte a bola de isopor de 25 mm com a tinta guache vermelha e deixe
secar. Depois com o auxilio da faca corte todas as bolas de isopor ao meio (se
preferir vocé pode aquecer a faca para facilitar o corte uniforme do isopor).
Como mostrado na figura 20, fixe uma metade da bola de isopor de 15 mm em
cada extremidade do modelo 5, como foi tragado no molde, de modo que fique
uma de cada lado. Para isso, pode-se aquecer o local (no modelo de parafina)
onde ira fixar a meia bolinha de isopor com o auxilio de um isqueiro e, como a
parafina ira derreter, insira a meia bolinha na parafina mole e espere esfriar.
Desse modo, a bolinha estara presa na parafina. Esse sera o modelo que

representa a nuvem eletrénica da molécula de H..

Figura 19: Modelo 5 — representagdo da nuvem eletrénica da molécula de H »: A) vista de cima; B) vista

de lado

No modelo 6, fixe na extremidade mais volumosa, uma metade da
bolinha de isopor de 25 mm que foi pintada de vermelho e, na outra
extremidade, fixe uma metade da bolinha de isopor de 15 mm. Esse sera o

modelo que representa a nuvem eletronica da molécula de HF.
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Figura 20: Modelo 6 — representagdo da nuvem eletrénica da molécula de HF

Discutindo polaridade e eletroneqgatividade a partir dos modelos

confeccionados

Os modelos de parafina elaborados podem auxiliar o aluno na hora de
tentar construir uma ideia a respeito dos conceitos de polaridade e
eletronegatividade. Dessa maneira, a0 manusear os modelos, podem ser
incentivados a perceber que no modelo que representa a nuvem eletronica da
molécula de H, ha uma uniformidade de ambos os lados da estrutura, o que

pode justificar o comportamento apolar em moléculas desse tipo.

Ja para a nuvem eletrénica da molécula de HF, notamos um volume
maior de um lado, que é exatamente o lado onde se encontra o atomo de fluor
(representado pela bolinha de isopor maior e pintada de vermelho), sendo
assim € possivel perceber a deformacao da nuvem eletrdénica, que pode ser
justificada pela diferenca de eletronegatividade dos atomos ligados,
ocasionando uma diferenga de polaridade entre os dois lados da molécula.

E importante que o docente lembre-se de discutir com os alunos que néo
€ o tamanho da bolinha que deforma a nuvem eletrbnica, mas sim a

eletronegatividade.
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Para um embasamento teorico a respeito desses conceitos, sugerimos o
estudo do capitulo 8, volume 1, do livro Quimica (FONSECA, 2016).

Atividade 5: Geometria molecular e polaridade das molécula

Objetivo: Compreender alguns aspectos da Geometria Professor, para uma

base tedrica a
respeito do tema,
recomendamos uma
consulta em
(FONSECA, 2016, v.
Sugerimos ao docente que apresente aos estudantes | 1 cap.8)

Molecular.

geometria de algumas moléculas, como: H,0O, CHy4, Hz, CH,0O, Oy;

CO,, Cl;, HCI, NHj;, CH4; etc., utlizando modelos representacionais
confeccionados com bolas de isopor de diferentes tamanhos, alfinetes, palitos
de madeira e tinta guache, caso o professor ndao tenha acesso a modelos

moleculares comerciais.

Os alfinetes sao utilizados para representar os elétrons néo ligantes
(elétrons livres) e os demais materiais podem servir para dar forma as
moléculas. Algumas das moléculas sugeridas estao representadas na figura
21.
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Figura 21: A) representagdo da molécula de H>O; B) representacdo da molécula de CHy; C)

representagao da molécula de H; e D) representagdo da molécula de CH2,0

Atividade 6: Atividade experimental: interacdes intermoleculares

Objetivo: O objetivo dessa atividade experimental é discutir a respeito de

alguns conceitos de interagdes intermoleculares.

Materiais:
- agua
- 6leo de cozinha

- detergente
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- bacia grande

Questoes para iniciar a discussao:

1) Por que usamos detergente para lavar louga? Existem outros

materiais que podem ser utilizados nesse caso?
2) Todo tipo de sujeira requer o mesmo tipo de limpeza?

3) Como vocé poderia explicar a agdo de um detergente sobre uma

superficie com gordura?

Procedimento:

Inicialmente, os alunos sujam as maos com um pouco de Oleo de
cozinha. Em seguida, lavam as méos utilizando apenas agua. Cada grupo

anota suas observacoes.

Depois de todos terem lavado as maos apenas com a agua, o professor
ou um colega adiciona um pouco de detergente nas maos dos alunos que

sujaram as maos com oleo. Cada grupo anota suas observacoes.

Diante das observacgdes e, retomando as questdes iniciais, € possivel
perceber que o detergente facilita a limpeza. Mas, como partir dessa

observagao e chegar a uma possivel explicagao ao nivel molecular?

Primeiramente, € necessario retomar a estrutura da molécula de agua e
construir uma representagdo de uma molécula de oleo, utilizando as mesmas
ideias ja apresentadas nessa proposta de ensino. Em seguida, tendo
desenvolvido os conceitos de polaridade das moléculas, € importante perceber

que as moléculas de agua sao polares enquanto as de 6leo s&o apolares.
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Diante dessa constatagao, é possivel compreender que as moléculas de
cada substancia (no caso, agua e 6leo) se comportam de maneira distinta.
Assim, temos que entre as moléculas de agua ha uma maior interagéo
propiciada pela diferenca dos polos de cada molécula. Ja entre as moléculas
de 6leo, temos outro tipo de interagao, ja que nao ha essa polaridade como nas

moléculas de agua.

Podemos supor que a molécula de detergente apresenta um carater
misto, ou seja, uma parte de sua estrutura sendo polar e outra apolar, ndo seria
dificil imaginar que uma molécula de detergente pode interagir com as

moléculas de dleo e também com as moléculas de agua.

Tendo em vista a confecgcdo de modelos aqui sugerida, é possivel
adaptar os modelos de forma que seja construido um modelo tatil que

represente esse processo de emulsificacdo de gorduras.

Outras possibilidades

A ideia inicial de elaborar modelos tateis que possam auxiliar a
compreensao de fendbmenos por meio de uma interpretacao ao nivel molecular
parece ser bastante proficua. Nossa vivéncia indica que é possivel adaptar
muitos modelos que, geralmente, sdo representados por meio de imagens,

principalmente nos livros didaticos utilizados na maioria das escolas do pais.

Obviamente, a utilizacdo de modelos tateis contribui para um maior
engajamento de alunos com deficiéncia visual, dadas as novas oportunidades
de interacdo com as informacdes percebidas pelo tato. Todavia, a insercéo
desse tipo de material didatico se mostra significativa também para os demais
alunos, visto que a construgdo de imagens mentais que permitem uma
visualizagdo em trés dimensdes nao € uma tarefa facil de ser desenvolvida pela

maioria dos estudantes.
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