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PREFACIO’

Como inicio deste prefacio gostaria de agradecer a confianga
em mim depositada para tdo importante tarefa, afinal o prefacio é, an-
tes de tudo um convite a leitura da obra.

O V Workshop da Fisica: Educacio para incluir e construir, re-
alizado na Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, sob organi-
zagdo do grupo de pesquisa em Ensino-Aprendizagem da Fisica, foi
um evento que nos trouxe a participagao de varios grupos de pesquisa,
tanto os da propria UFRR], quanto de outras Universidades,

Neste evento foram contabilizadas 100 inscri¢oes, entre partici-
pantes com trabalhos apresentados e participantes ouvintes. Dentre os
trabalhos apresentados posso ressaltar a presenca da prépria Universi-
dade Federal Rural do Rio de Janeiro, da Universidade do Estado do
Rio de Janeiro, da Universidade do Porto - Portugal que enviou um
trabalho, da Secretaria de Educagdo do Rio de Janeiro, do Nutes/Uni-
versidade Federa do Rio de Janeiro, do Instituto Federal de Ensino Su-
perior do estado do Espirito Santo e da Universidade Federal do Para,
dentre outros.

Neste evento houve minicursos e quatro palestras todos vincu-
lados ao tema do Evento.

Dentre os trabalhos apresentados, a maioria em painéis e que
fazem parte deste livro em sua integra posso ressaltar: INCLUSAO OU
SOCIALIZACAQ?; OS DESAFIOS DA SALA DE RECURSOS COMO
FERRAMENTA COMPLEMENTAR A INCLUSAO DE ALUNOS
COM NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS NO ENSINO
REGULAR; CONTANDO HISTORIAS E APRENDENDO FISICA:
UMA EXPERIENCIA COM ALUNOS CEGOS E COM BAIXA VI-
SAQ; ESPACOS NAO FORMAIS: POTENCIALIDADES PARA A IN-
CLUSAO DE PESSOAS COM NECESSIDADES EDUCACIONALIS;
SCRATCH NO ENSINO DE FISICA: UMA PROPOSTA INCLUSI-

"DOI - 10.29388/978-65-86678-08-6-0-f.11-14
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VA; COMPORTAMENTO BULLYING: REFLEXOES SOBRE A VIO-
LENCIA ESCOLAR NUMA PERSPECTIVA ONTOCRITICA E IN-
CLUSIVA e OS TRES MOMENTOS PEDAGOGICOS COMO
PRATICA INCLUSIVA: UMA EXPERIENCIA COM LEIS DE NEW-
TON. Estes refletem a preocupagdo dos grupos de pesquisa no tema
INCLUSAOQ, cada um deles apresentando uma énfase diferente.

INCLUSAO OU SOCIALIZACAO? Mostra pelo seu titulo a
preocupagdo ainda em discussdo dos moldes em que se da a inclusdo
nas salas de aula de nossas escolas.

OS DESAFIOS DA SALA DE RECURSOS COMO FERRA-
MENTA COMPLEMENTAR A INCLUSAO DE ALUNOS COM NE-
CESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS NO ENSINO REGU-
LAR, aponta para o relevante tema do uso da sala de recursos como
apoio para alunos com alguma deficiéncia, o que em geral é realizado
no contra turno das aulas do estudante e que nem sempre sio bem
aparelhadas.

CONTANDO HISTORIAS E APRENDENDO FISICA: UMA
EXPERIENCIA COM ALUNOS CEGOS E COM BAIXA VISAO, pre-
ocupou-se especificamente com alunos com deficiéncia visual nos pri-
meiros anos de suas vidas escolares.

ESPACOS NAO FORMAIS: POTENCIALIDADES PARA A
INCLUSAO DE PESSOAS COM NECESSIDADES EDUCACIONALIS,
apresentou a possibilidade dos espagos ndo formais, como museus, ex-
posicoes e congéneres serem espacos que devem ser utilizados para a
inclusdo de pessoas com quaisquer necessidades especiais.

SCRATCH NO ENSINO DE FISICA: UMA PROPOSTA IN-
CLUSIVA, trouxe a tecnologia como ferramenta de inclusdo no Ensi-
no de Fisica do ensino médio.

COMPORTAMENTO BULLYING: REFLEXOES SOBRE A
VIOLENCIA ESCOLAR NUMA PERSPECTIVA ONTOCRITICA E
INCLUSIVA, este trabalho traz tema relevante e preocupante que se
vive nas escolas atualmente com maior frequéncia o bullying, notada-

mente frente a pessoas com deficiéncias.
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OS TRES MOMENTOS PEDAGOGICOS COMO PRATICA
INCLUSIVA: UMA EXPERIENCIA COM LEIS DE NEWTON, este
trabalho trata de um assunto “corriqueiro” nas aulas de Fisica: as leis
de Newton, mas o faz com um viés inclusivista. Permitindo que todos
os alunos da sala de aula compreendam as referidas leis de maneira
equanime.

Os outros dois trabalhos: UMA ABORDAGEM ALTERNATI-
VA PARA O ENSINO DA TRANSMISSAO E RECEPCAO DE ON-
DAS ELETROMAGNETICAS e INSTRUMENTACAO NO ENSINO
DA OPTICA PARA CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO NA
REGIAO BRAGANTINA, nio apresentam em seus titulos a preocupa-
¢do explicita com o processo de inclusdo, porém oferecem formas de
abordagem diferenciada para tépicos de Fisica comuns ao ensino de
Fisica do ensino médio.

UMA ABORDAGEM ALTERNATIVA PARA O ENSINO DA
TRANSMISSAO E RECEPCAO DE ONDAS ELETROMAGNETI-
CAS, apesar de nio ter em seu titulo a palavra inclusao é um trabalho,
sem duvida, relacionado a constru¢do do conhecimento de uma ma-
neira diferente das normalmente utilizadas nas escolas.

E por tdltimo, mas nao de menor importancia, o trabalho INS-
TRUMENTACAO NO ENSINO DA OPTICA PARA CONSTRU-
CAO DO CONHECIMENTO NA REGIAO BRAGANTINA, apesar
de apresentar uma regionalidade em seu titulo pode servir de exemplo
e estimulo para outras Institui¢oes.

Para concluir convido a todos a leitura deste livro e a por em
pratica as sugestoes dos trabalhos nele impressos.

RJ, 13 de fevereiro de 2020
Maria da Concei¢dao de Almeida Barbosa Lima
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INCLUSAO OU SOCIALIZAGCAO?

Gilmara Ferreira Alvim!

1. INTRODUCAO

A respeito da inclusido da pessoa com deficiéncia, a lei brasilei-
ra de nimero 13.146 institui em seu artigo 2°:

Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedi-
mento de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou
sensorial, o qual, em interacdo com uma ou mais barreiras, pode
obstruir sua participagdo plena e efetiva na sociedade em igual-
dade de condi¢cdes com as demais pessoas (BRASIL, 2015).

Os portadores de algum tipo de deficiéncia sdo, portanto, pes-
soas com determinada limitagdo fisica ou intelectual, que necessitam
ser incluidas na sociedade de forma justa, ultrapassando as barreiras
existentes em fungdo de sua condicdo, além da barreira moral, que é o
preconceito. Nestes termos, fica claro que a inclusio das pessoas com
deficiéncia deve ser um processo continuo e ininterrupto em todos os
segmentos da sociedade, permitindo o exercicio da cidadania destes
individuos.

As categorias de deficiéncia relacionadas pela legislacao brasi-
leira sdo: fisica, auditiva, visual, mental e deficiéncia multipla
(BRASIL, 2015), sendo que cada uma delas necessita de amparo legal
para que se cumpram suas formas de acessibilidade. Portanto, qual-
quer segmento da sociedade que propde a inclusao deve estar capacita-
do para recebé-la, tornando menos dificil a vida do portador da defi-
ciéncia. No ambito escolar, ndo é diferente, pois todo o ambiente deve

"DOI - 10.29388/978-65-86678-08-6-0-f.15-20
'"Professora Ma. de Ciéncias e Biologia da Rede Estadual/SEEDUC-R]J,

E-mail: gilmara.bio@gmail.com

15


mailto:gilmara.bio@gmail.com

estar preparado para receber e atender a todas as necessidades especi-
ais, visto que a escola é um espago publico e de direito igual a todos.
Segundo a legislagao brasileira em seu artigo 27:

A educagido constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegu-
rados sistema educacional inclusivo em todos os niveis e apren-
dizado ao longo de toda a vida, de forma a alcangar o maximo
desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades fisicas,
sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, in-
teresses e necessidades de aprendizagem (BRASIL, 2015).

Portanto, a inclusdo escolar é uma forma de acolher a todas as
pessoas, em carater igualitario, porém respeitando suas individualida-
des, oferecendo a elas suporte adequado as suas necessidades. A partir
do exposto, este escopo busca fazer uma reflexdo a respeito do proces-
so de inclusao observado em um determinado colégio da rede publica
estadual do Rio de Janeiro.

2. METODOLOGIA

Esta breve pesquisa foi realizada a partir da observagio da roti-
na escolar de estudantes portadores de necessidades educacionais es-
peciais (26 estudantes registrados em 2018, sendo 02 com deficiéncia
fisica, 01 surdo, 03 autistas e os outros 20 estudantes com TDAH -
transtorno de déficit de aten¢do com hiperatividade). O colégio em
questdo situa-se na regido centro sul fluminense e atende um total de
735 estudantes (numero oficial em 2018) matriculados no segundo
segmento do Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educagdo de Jo-
vens e Adultos e possui alunos portadores de necessidades educacio-

nais especiais nos trés niveis de escolaridade.
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3. RESULTADOS E DISCUSSAO

E consenso dos professores que a inclusdo escolar é um proces-
o necessario e que requer muita atengdo. De acordo com a legislagdo
brasileira (resolu¢aio CNE/CEB 02/2001), existem dois tipos de profis-
sionais para atuarem no ensino e amparo aos estudantes portadores de
necessidades educacionais especiais: os capacitados e os especializados.
Em seu artigo 18, paragrafo 1°:

Sao considerados professores capacitados para atuar em classes
comuns com alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais aqueles que comprovem que, em sua formagéo, de ni-
vel médio ou superior, foram incluidos contetudos sobre educa-
¢do especial adequados ao desenvolvimento de competéncias e
valores para: I - perceber as necessidades educacionais especiais
dos alunos e valorizar a educa¢io inclusiva; II - flexibilizar a
acao pedagogica nas diferentes areas de conhecimento de modo
adequado as necessidades especiais de aprendizagem; III - avali-
ar continuamente a eficicia do processo educativo para o aten-
dimento de necessidades educacionais especiais; IV - atuar em
equipe, inclusive com professores especializados em educagio
especial (BRASIL, 2001).

Diante do exposto, acredita-se que todo profissional da educa-
¢do esteja capacitado para atuar com este publico especifico, porém
nem todos praticam com eficicia os incisos descritos, dificultando a
inclusdo dos estudantes. No segundo paragrafo do artigo 18, estabe-
lece-se o conceito de professores especializados:

Sao considerados professores especializados em educagido espe-
cial aqueles que desenvolveram competéncias para identificar as
necessidades educacionais especiais para definir, implementar,
liderar e apoiar a implementacgao de estratégias de flexibilizacao,
adaptacdo curricular, procedimentos didaticos pedagdgicos e
praticas alternativas, adequados ao atendimento das mesmas,

17



bem como trabalhar em equipe, assistindo o professor de classe
comum nas praticas que sdo necessarias para promover a inclu-
sdo dos alunos com necessidades educacionais especiais
(BRASIL, 2001).

A especializagdo requer, portanto, estudos mais aprofundados,
capazes de permitir que o profissional detecte e ofereca aos estudantes
maiores oportunidades no desenvolvimento de suas habilidades e
competéncias. A especializagdio em educagdo especial/inclusiva apre-
senta-se como um complemento da graduacdo/licenciatura, em que o
profissional busca alternativas e possibilidades mais viaveis e concretas
para incluir estes estudantes no ensino regular, aumentando suas
chances de sucesso e sem prejuizo para os outros discentes da mesma
classe. Infelizmente, a especializacio em educagdo especial/inclusiva
(ou em outra drea do conhecimento) ndo ¢ uma realidade em muitas
institui¢oes de ensino basico, sendo um pouco mais comum entre os
professores mais jovens.

Na unidade escolar analisada, entre todos os tipos de deficién-
cia observados, a deficiéncia fisica é o aspecto que permite uma real in-
clusdo, devido as adaptagoes fisicas de infraestrutura do colégio (ram-
pas de acesso, salas de aula no térreo, mesas adaptadas para acopla-
mento a cadeira de rodas, banheiros maiores para cadeirantes, sala do
cuidador) e as atividades pedagogicas oferecidas também de forma
adaptada. A participacdo dos estudantes nas atividades é realizada de
forma a priorizar sua condi¢ao motora saudavel e permitir a intera¢ao
com os outros estudantes, que acontece de forma natural, salutar e res-
peitosa. Ja os estudantes portadores de deficiéncia intelectual enfren-
tam a dificuldade de seguirem a mesma rotina dos estudantes da classe
regular, sendo, no entanto, contemplados pelos mesmos direitos. Os
professores da unidade tem como compromisso pedagogico propor
atividades adaptadas as condi¢des dos estudantes, como por exemplo,
adaptagao de contetdos, provas com letras maiores; com menos ques-
toes e mais ilustradas; questdes mais simples; perguntas mais diretas,
de interpretagdo mais facil, entre outras. Mesmo recebendo, periodica-
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mente, da sala de recursos da prépria unidade escolar, apoio e orienta-
¢oes quanto as atividades referentes a cada estudante/necessidade, es-
tas questdes por si s6 tornam-se um compromisso a mais na rotina de
planejamento dos professores, aumentando de forma consideravel sua
carga de trabalho - fator que aumenta a falta de estimulo do profissio-
nal, agravada por outros problemas ja conhecidos.

Embora o trabalho pedagdgico na referida unidade escolar seja
realizado de forma séria e responsavel, infelizmente, ha poucos profes-
sores especializados em educa¢ido especial/inclusiva, sendo esta uma
caracteristica fundamental no atendimento a esta clientela, conforme
aponta Kassar (2014) ao comentar que o professor deve ser capaz de
atuar em diferentes frentes, para atender as diferentes deficiéncias. Ali-
ado a isto, considera-se de grande importincia a presenga de uma
equipe multiprofissional, composta por pedagogos, psicdlogos, tera-
peutas, mediadores, além dos ja citados professores especialistas — que
darao melhores e reais condi¢des para se efetivar o processo de inclu-
sdo escolar.

As dificuldades ja mencionadas sao desafios didrios para o pro-
fessor, que no auge de suas tentativas acaba ndo conseguindo atingir
os estudantes em sua plenitude, permitindo, portanto, na maioria dos
casos, um processo de socializagao.

4. CONSIDERACOES FINAIS

A inclusdo escolar deve ser real e significativa, atendendo de
forma plena a todas as necessidades educacionais. Todo colégio preci-
sa ter uma sala de recursos multifuncional para que possa auxiliar e
complementar o processo de desenvolvimento cognitivo dos estudan-
tes, além de oferecer apoio pedagdgico aos professores regentes. Alia-
do a isto, é fundamental a presenca professores especializados no aten-
dimento a esta clientela, capazes de diagnosticar as competéncias dos
estudantes, pois suas limitagoes ja estardo definidas. Portanto, é crucial
para o processo, a oferta de formagdo complementar e continuada, o
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investimento e a valorizagao de educadores, pois é crescente a deman-
da de atendimento da educa¢do inclusiva. Além disso, percebe-se
como outro ponto fundamental a presenga de equipe multiprofissional
na unidade escolar, capaz de orientar a todo corpo docente quanto as
melhores formas de adaptagao para estes estudantes. Conforme defen-
de Saviani (2009), de nada adianta discursos e documentos oficiais se
nao houver um espago especifico para cuidar da formagao de professo-
res para essa modalidade de ensino.

Portanto, o espago escolar e o modelo de educa¢io inclusiva
precisam ser repensados, de forma a contemplar integralmente as ne-
cessidades que se apresentam e promover uma real inclusdo e ndo ape-
nas a socializagdo destes estudantes, que bem dizer, ja acontece de for-

ma natural.
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OS DESAFIOS DA SALA DE RECURSOS COMO
FERRAMENTA COMPLEMENTAR A INCLUSAO
DE ALUNOS COM NECESSIDADES
EDUCACIONALIS ESPECIAIS NO ENSINO
REGULAR’

Gilmara Ferreira Alvim!
Adriana Gomes Calixto César?

1. INTRODUCAO

Salas de recursos sdo espagos escolares da rede publica estadual
ou municipal destinados ao atendimento de estudantes com necessi-
dades educacionais especiais. Nestes espagos sio encontrados materi-
ais ludicos que devem suplementar e complementar a escolarizagao,
sendo as atividades oferecidas por profissionais qualificados no con-
tra-turno do colégio em que o aluno esta matriculado.

De acordo com PASIAN, MENDES e CIA (2014, apud
BRASIL, 2007), o programa da sala de recursos foi criado na inten¢do
de promover o ensino com qualidade para alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades - sendo
este, o publico alvo da educacgao especial. As salas de recursos devem,
portanto, oferecer subsidios para que os estudantes portadores de ne-
cessidades educacionais especiais possam participar e interagir, consi-
derando suas limitagdes e adaptagdes, com os outros estudantes em

suas respectivas classes no ensino regular.
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Estes espagos educativos trabalham com pequenos grupos de
alunos, sendo que cada estudante possui suas individualidades e ne-
cessidades, sendo estas diagnosticadas por meio de laudo médico ou
observadas no cotidiano da sala de aula pelos professores regentes das
turmas, sendo assim, as salas de recursos trabalham de forma paralela
ao ensino regular, auxiliando o desenvolvimento cognitivo dos estu-
dantes. Porém, sdo muitos os desafios enfrentados pelas salas de recur-
sos, estando entre eles o planejamento especifico para cada caso, a bus-
ca por materiais didatico-pedagégicos especificos e adequados; diag-
nosticos precisos de alguns estudantes para a eficacia do acompanha-
mento e a propria estagnagdo de alguns discentes em seu processo de
aprendizagem. Além disso, os professores regentes das turmas regula-
res devem estar capacitados para receber e atender estes alunos, inclu-
indo-os verdadeiramente no processo escolar, contribuindo para seu
aprendizado.

A partir do exposto, este trabalho visa relatar, por meio de uma
analise qualitativa, o acompanhamento dos estudantes usudrios da sala
de recursos de um colégio publico estadual localizado na regiao centro
sul fluminense, no municipio de Barra do Pirai, de forma a revelar os
desafios enfrentados tanto pela professora responsavel quanto pelos
proprios estudantes, que tentam superar suas dificuldades e atingir de-
graus mais altos em seu processo de aprendizagem.

2. METODOLOGIA

Para a organizagao deste escopo, foi realizado um levantamen-
to com a professora responsavel pela sala de recursos do colégio em
questdo a fim de averiguar quantos estudantes estavam sendo atendi-
dos na respectiva unidade, no ano de 2018. Foram relacionados 26 es-
tudantes com escolaridades que variam do Ensino Fundamental II (6°,
7° e 8° anos), Ensino Médio (1° ano) e Educagdo de Jovens e Adultos
(modulos II e III), nos trés turnos de funcionamento do colégio. Dos
estudantes atendidos, somente 15 possuem laudo médio, diagnostica-
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dos como deficientes intelectuais; os outros 11 discentes, mesmo nao
possuindo encaminhamento médico, foram observados na rotina es-
colar pelos professores regentes e entdo encaminhados para uma avali-
acdo e posterior atendimento especializado, comprovadas suas dificul-
dades de aprendizagem. A analise em questdo levou em consideragiao
todo o periodo letivo de 2018 e fez um levantamento dos relatdrios bi-
mestrais preenchidos pelos professores de diversas disciplinas, que
atendem estes alunos em suas classes de ensino regular.

3. RESULTADOS E DISCUSSAO

De acordo com PASIAN, MENDES e CIA (2014), é tendéncia
das salas de recurso o atendimento especializado de maneira diversifi-
cada, porém com énfase na escolarizagdo do aluno a classe comum.
Para WEBER e BENETTTI (2012), o professor deve estar sempre atento
as fases de desenvolvimento dos estudantes, sendo um facilitador no
seu processo de aprendizagem, tentando sempre buscar ferramentas
de auxilio que corroborem com este processo. As autoras afirmam ain-
da que as dificuldades de aprendizagem muitas vezes se manifestam
agregadas a sentimentos como revolta e tristeza, além de comporta-
mentos de isolamento, ansiedade e agressividade, sendo, portanto, de
fundamental importancia a observagdo do professor regente e seu
olhar cauteloso e critico para cada caso apresentado.

A andlise realizada neste trabalho se deu tanto pelo acompa-
nhamento direto dos estudantes pela sala de recursos, quanto pelos re-
latérios bimestrais preenchidos pelos professores das turmas regulares
da referida unidade e revelou que mesmo diante das diversas estraté-
gias de ensino e materiais ludicos de apoio, os estudantes, em sua mai-
oria, continuam apresentando muitas dificuldades em desenvolver lei-
turas plenas e compreender textos diversos; persiste a insuficiéncia em
ordenagdo de ideias e compreensdo de sequéncias logicas, dificuldades
de reten¢ao de conteudos e na execu¢ao de operagdes basicas de mate-

matica.
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E importante ressaltar que os estudantes atendidos apresentam
dificuldades proéprias, que, em algumas vezes, ndo se somam, por
exemplo, determinado aluno que apresenta dificuldade de leitura e in-
terpretagdo de textos, pode ter um melhor desempenho em operagoes
matematicas. Entretanto, mesmo diante das estratégias diversificadas e
complementares de ensino e os materiais de apoio (Figuras 1, 2, e 3),
hd pouca ou nenhuma (alguns casos) evolucdo da autonomia de
aprendizagem dos estudantes em relagdo ao seu quadro inicial.

Figura 1. Materiais de apoio da sala de recursos da referida unidade escolar: reconhe-
cendo palavras, silabas e niimeros (CESAR, 2018).

Figura 2. Materiais de apoio da sala de recursos da referida unidade escolar: palavras,
ordenagio e sequéncia logica (CESAR, 2018).
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Figura 3. Materiais de apoio da sala de recursos da referida unidade escolar: figuras
geométricas, quebra-cabega, palavras e silabas (CESAR, 2018).

4. CONSIDERACOES FINAIS

O ambiente pedagdgico deve ser dindmico e de interagdo, ca-
paz de estimular os estudantes nas tarefas escolares e na busca pelo co-
nhecimento. Esta caracteristica se aplica, inclusive, a educacio especial
e inclusiva, que deve promover meios para inserir os estudantes no
processo de aprendizagem de maneira eficaz e significativa.

As dificuldades apresentadas pelos estudantes atendidos pela
sala de recursos tornam-se um grande desafio para a unidade escolar,
que busca inserir tais discentes nas classes de ensino regular, garan-
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tindo-lhes uma educagéo inclusiva e de qualidade. A existéncia de uma
grande demanda de planejamento e organizagdo das agoes, a constante
busca por metodologias, estratégias e materiais que se encaixem no
perfil dos alunos, que muitas vezes sdo confeccionados pela prépria
sala de recursos, além do esfor¢o pedagdgico e afetivo que a situagio
exprime sdo elementos coexistentes com as dificuldades dos estudan-
tes, mas mesmo diante dos inimeros desafios enfrentados diariamente
para garantir a esta clientela especial uma aprendizagem significativa,
a sala de recursos da unidade em questio realiza seu trabalho de ma-
neira afetuosa e comprometida, através de atividades ludicas e materi-
ais concretos, buscando oferecer um aprendizado que valorize suas

préprias experiéncias, contribuindo para sua inclusdo escolar e social.
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CONTANDO HISTORIAS E APRENDENDO
FISICA: UMA EXPERIENCIA COM ALUNOS
CEGOS E COM BAIXA VISAO'
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Bernardo Copello Alves’

Maria da Concei¢io de Almeida Barbosa-Lima*

1. INTRODUCAO

Neste artigo relatamos uma experiéncia de ensinar conceitos
de Optica a partir de uma histéria infantil para alunos do Ensino Fun-
damental (3° ao 5° ano), matriculados em um instituto especializado
para alunos com deficiéncia visual (DV).

Tendo como base o referencial histérico-cultural da Teoria da
Atividade (TA) proposta por Leontiev, onde o conhecimento é consi-
derado uma autoconstrugdo a medida que o sujeito adquire dados ofe-
recidos pelos outros ou pelos fendmenos do meio natural e social, no
qual reorganiza e reelabora segundo sua capacidade, suas motivagoes e
interesses.

Como o publico sdo criancas, utilizamos a contagdo de historia
para despertar o interesse e para enriquecer ainda mais esta estratégia.
Nos apoiamos na metodologia apresentada na didatica multissensorial
proposta por Soler, considerada um método pedagégico para o ensino
e aprendizagem das ciéncias experimentais e da natureza, que propde
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o uso de todos os sentidos (tato, paladar, audi¢ao e olfato) e nao ape-
nas a visao para captar informagao do meio que nos rodeia.

A seguir, abordaremos com mais detalhes tais teorias, os aspec-
tos metodologicos da atividade realizada e a analise dos resultados.

2. REFERENCIAL TEORICO
2.1 Teoria Histérico-social ou Teoria da Atividade

Neste trabalho utilizamos a Teoria da Atividade desenvolvida
por Alexei Nikolaevich Leontiev como referencial tedrico. Tal teoria é
baseada no contexto Histdrico-social, destacando uma relacao entre
homem e sociedade, e a media¢ao por instrumento dessa relagao.

[...] Para Leontiev, o papel da atividade pratica dos sujeitos, as
relagdes préaticas com o mundo eram mais importantes do que
os processos de comunicagio, pois, para ele, a comunicagdo se
d4 na atividade pratica (NUNEZ, 2009, p. 63).

Leontiev definiu o conceito de atividade como sendo responsa-
vel pelo desenvolvimento das fungdes psiquicas do aluno, no qual o
desenvolvimento decorre das atividades que ele realiza.

O homem se desenvolve por meio da atividade que exerce. As-
sim, o desenvolvimento das fun¢des psiquicas decorre de um processo
de apropriacgio, que transforma a atividade externa em atividade inter-
na. Dessa forma, o processo de apropriacao do conhecimento acontece
no convivio social. Portanto, o homem se apropria ndo sé de mecanis-
mos materiais, mas também de todo um sistema de significagdes que
foram formados historicamente. (LEONTIEV, 1978).

Para o autor, a atividade é um sistema estruturado, com acoes
que gerardo transformagdes internas, no qual essas operagdes sdo o ca-
minho para a internalizagdo do conceito, que originara diversos atos
mentais como o pensamento que ¢ mediado pela linguagem.
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E importante nio confundirmos a atividade para Leontiev com
acao ou pratica. Para poder ser denominada de atividade, é fundamen-
tal ter trés elementos: a necessidade, o objeto e o motivo, onde todos
necessariamente precisam ter relagio com o meio em que o sujeito
estd inserido. Sendo todos relacionados com o meio em que o sujeito
estd inserido. Para isso é necessario ter um instrumento que direciona
essa atividade, possibilitando ao aluno relacionar-se com os objetos e
também com outros alunos, pois é no instrumento que se cristalizam
os procedimentos e operagdes.

A necessidade que o autor aborda é o que regula e orienta a ati-
vidade concreta do sujeito em seu meio objetivo, porém o meio exter-
no também pode criar as necessidades dos individuos, levando-os a
agir.

Segundo Leontiev (1978), “[a]s agdes que realizam atividade
sao despertadas por seu motivo, mas estao direcionadas para um obje-
tivo”. Os fins podem ser os mesmos, mas as condi¢des em que se dao
podem ser modificadas, alterando a composi¢ao da agao.

Em contato direto com a realidade objetiva, a atividade se
transforma, se enriquece e neste enriquecimento se cristaliza no pro-
duto, assim a atividade realizada é mais rica, mais verdadeira do que a
consciéncia que a prevé, mas para que esse produto se apresente ao su-
jeito de forma cognitiva, deve ocorrer uma transformagio, que se ope-
ra mediante ao funcionamento da linguagem.

2.2 Did4tica Multissensorial de Soler

A didatica multissensorial definida por Soler (1999, p. 45)
como um método pedagdgico para o ensino e aprendizagem que utili-
za todos os sentidos humanos; o tato, a audicdo, a visao, o paladar e o
olfato para captar informag¢des do meio que nos rodeia.

Soler (1999) classifica os sentidos como sintéticos e analiticos.
Os sentidos sintéticos sio os que percebem os fenomenos do geral
para o particular (processo indutivo), como a visdo, a audi¢do, o olfato
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e o paladar. O tato, por sua vez, ¢ um sentido analitico que percebe o
fendmeno do particular para o geral (processo indutivo). A combina-
¢ao desses processos ¢ uma produgdo da aprendizagem.

Para uma pessoa com DV, o olfato, o paladar, o tato e a audi-
¢do sdo ferramentas que funcionam como centros geradores de uma
nova percep¢ao, contribuindo para a formagdo de conceitos com sig-
nificados mais complexos para este individuo.

3. METODOLOGIA

Foram utilizados dois encontros da oficina “Aprendendo Cién-
cias de um jeito diferente” oferecida por um instituto especializado em
DV. A atividade aconteceu uma vez na semana, a tarde, na forma de
atividade complementar e cada encontro teve a dura¢ido de noventa
minutos. A turma foi composta por sete alunos com DV, sendo quatro
cegos e trés com baixa-visdo.

Os alunos matriculados na oficina tinham entre oito e doze anos
de idade e cursavam do segundo ao quinto ano do Ensino Fundamen-
tal. Na primeira parte da atividade contamos a histéria “As nervuras
das verduras” (LIMA; SOUZA, 2019) que relata a experiéncia de uma
menina cega que queria aprender sobre as cores e sua professora a en-
sina a partir dos alimentos, mostrando as texturas, nervuras, cheiros e
sabores.

Na segunda parte da atividade, estimulando ainda mais a aten-
¢do, percep¢do e memoria dos alunos, estes experimentaram frutas e
verduras, analisando o formato, a textura e o cheiro. Por fim, cada alu-
no falou sobre a experiéncia vivenciada, fazendo associagdes e compa-
ragOes com a histdria contada. Cada momento da atividade foi grava-
do e filmado, onde posteriormente assistimos e transcrevemos os tre-
chos mais significativos para o trabalho.
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4. ANALISE E RESULTADOS

A seguir transcrevemos as falas mais significativas que corrobo-
ram com as teorias apresentadas inicialmente neste trabalho. Utiliza-
mos os numeros de 1 ao 4 para preservar e manter a integridade dos
alunos.

Professora: Vocés tém curiosidade de saber sobre as cores?
Todos: Sim.

Professora: Alguém consegue ver as cores?

Aluno 1: Eu néo consigo ver nada.

Aluno 2: Eu acho que consigo ver um pouquinho.

Aluno 3: Nio.

TOPICO 1: AS FRUTAS

Professora: Vocés conhecem as frutas que estio na mesa: laranja, aba-
caxi e tomate?

Todos: Sim.

Professora: Qual é doce, dcida ou azeda? Comegando pelo abacaxi.
Aluno 1: Acido.

Aluno 2: Doce

Professora: Tomate?

Aluno 3: Doce.

Aluno 1: Nio sei.

Professora: Maga?

Todos: Doce.

Professora: Laranja?

Todos: Acida.

Professora: Qual a textura do tomate?

Todos: Liso.

Professora: Qual a textura da laranja?

Aluno 2: Mais ou menos liso.

Aluno 3: A casca é mais grossa.
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Professora: Qual a textura do abacaxi?
Todos: Tém espinho.

TOPICO 2: AS VERDURAS

Professora: Qual a textura do repolho?

Aluno 1: Liso?!

Aluno 2: Tem ondinha.

Professora: Essas ondinhas se chamam?

Todos: Nervuras.

Professora: Temos trés verduras na mesa, sabem quais sio?
Aluno 2: Repolho, alface e couve.

TOPICO 3: AS CORES

Professora: Agora, vocés acham que o sabor, a textura tem haver com
acor?

Aluno 1: Depende.

Aluno 2: Nio sei.

Professora: As cores verdes, por exemplo, como a alface?

Aluno 4: Acho que ndo tem muito gosto.

Professora: Por isso a alface tem a cor verde claro devido o seu sabor.

ANALISE:

Percebemos que todos os alunos conheciam as frutas e as verdu-
ras apresentadas na histéria. E durante o didlogo identificaram as tex-
turas, tendo pequenas dificuldades em diferenciar o doce, o acido e
amargo e a principio as cores das frutas. Depois que exploramos mais
o sabor e falamos as cores, eles proprios comecaram a perceber a se-
melhanca, inclusive ressaltando sobre as nervuras, parte que relaciona-
ram com a explica¢do da histdria. Ao final, todos conseguiram com-
preender as cores pelos sentidos que usaram para identificar as frutas e
verduras.

Tal atividade ressalta a importincia quando Leontiev (1978a, b)
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afirma que ¢ necessario um conjunto de agdes para concretizar o obje-
tivo para que o aluno consiga internalizar o conceito de cores, no caso.
E para que os alunos conseguissem compreender, relacionando com a
histéria contada, utilizamos os sentidos humanos como canais de co-
municagao, o que corrobora com a didatica multissensorial de Soler
(1999) e contribui para a formagao de conceitos com significados mais

complexos.

Figura 1. Alunos reconhecendo frutas e verduras pelo tato e olfato

Fonte: os autores
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Atualmente, o ensino na sala de aula esta pautado em agdes, e
nao, em atividades. Isso fica mais claro, quando percebemos que o ob-
jetivo do aluno nao é o mesmo da atividade. Cabe ao professor estar
mais atento quanto as necessidades, dificuldades e aquilo que seus alu-
nos ja sabem sobre determinado contetido, a fim de construir um sis-
tema de operagdes voltado para uma a¢do que os motive a aprender.

Para o aluno, a aprendizagem é:

[...] entendida como construcdo de conhecimento, pressupde
entender tanto na dimensdo como produto quanto sua dimen-
$30 cOmMO processo, isto é, o caminho pelo qual os alunos elabo-
ram pessoalmente os conhecimentos (COLL et al., 1996, p. 88).

Através deste trabalho relacionamos a teoria com a pratica, que
a partir de uma contagdo de histéria e da experiéncia com frutas e ver-
duras os alunos exploraram conceitos cientificos e conseguiram relaci-
onar a cor do alimento ao sabor.

E fundamental que o professor perceba a importancia da
aprendizagem, pois ela ird norted-lo no ato de ensinar. Para que o alu-
no compreenda algo, seja um objeto da realidade ou um conteudo, é
preciso ir além de uma resolu¢do de um exercicio, é necessario buscar
promover a concepg¢ao de um conhecimento cientifico em que o indi-
viduo perceba e consiga identificar tal conceito em outras situagdes co-
tidianas.
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ESPACOS NAO FORMALIS: POTENCIALIDADES
PARA A INCLUSAO DE PESSOAS COM
NECESSIDADES EDUCACIONAIS

Carla Dornela Tressa!
2

Luciana Lima de Albuquerque da Veiga

1. INTRODUCAO

O processo de educagio, como entendido pela maioria das pes-
soas, considera que a escola é o unico ambiente correto e fundamental
para a constru¢do do conhecimento, desta forma desconsiderando a
exploragdo de outros espagos, e por sua vez limitando o processo de
ensino-aprendizagem.

Conforme descreve Orlandi (2013):

A escola apesar de ser importante, nem sempre cumpre seu ob-
jetivo de contribuir de forma significativa, devido as limitagoes
existentes para a abordagem dos varios temas que estdo apre-
sentados no curriculo escolar, tendo a constru¢do do conheci-
mento realizada exclusivamente por um professor que se utiliza
de um conjunto de disciplinas e atividades preestabelecidas para
fornecer o conteudo considerado fundamental para a formagéo
dos alunos.

Mas é preciso considerar que a educa¢ido ou formagio pode
ser realizada em outros espa¢os, que sio denominados como néo for-
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mais, que incluem, por exemplo: Centro de Ciéncias, Museus, Par-
que Educativo, Parques Naturais, Pragas e Praias.
Segundo Vieira et al, (2005); Gohn, (2006):

Esses locais se diferenciam néo apenas pelas suas caracteristicas,
mas também pela possibilidade da presen¢a de um instrutor que
possua a informagdo e possa contribuir, sem a formalidade das
escolas e universidades, para a obten¢do do conhecimento dos
envolvidos.

Além disso, o grande potencial dos espagos nao formais
como amplificador do aprendizado é a sua capacidade de promover
uma educacio inclusiva, pois nesses espacos hd uma diversidade de
formas de demonstragdo/apresentacido dos conceitos cientificos, pos-
sibilitando a assimilagdo do conhecimento de forma mais ladica,
contextualizada, significativa e realista. Sendo assim, os ENFE apre-
sentam grande importincia enquanto espago pedagdgico capaz de
contribuir para o processo de ensino-aprendizagem de pessoas com
necessidades educacionais. Para discutir este tema foi adotada a pes-
quisa conceitual qualitativa e tem como objetivo geral discutir as po-
tencialidades dos ENFE como espago pedagdgico e de divulgagao ci-
entifica capazes de promover a inclusdo de pessoas com necessidades

educacionais.
2. ESPACOS NAO FORMAIS DE EDUCA(;AO (ENFE)

Os ENFE sdo espagos propicios para auxiliar a escola na com-
plementagdo do processo educacional de forma a atingir objetivos
educacionais diversificados e muitas vezes amplificados.

A emergéncia da expressio Espaco Ndo Formal para conceito
de pesquisa é recente, e se origina das pesquisas de Educagiao
Nao Formal e Divulga¢do Cientifica em museus, mas nos ulti-
mos anos tem se apropriado para uso pedagogico de ensino for-
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mal em ambiente fora da escola para diversos componentes cur-
riculares e variados niveis de ensino. (SANTOS e TERAN, 2013,

p. 10).

Mas é importante ressaltar que as experiéncias fora da escola
devem ser mediadas de perto pela escola para que os objetivos educa-
cionais estejam devidamente definidos e sejam a todo tempo lembrado
pelo educador. Esses cuidados tornam essa experiéncia mais produtiva
e significativa para os estudantes.

De acordo com Lorenzetti e Delizoicov (2008):

[...] a escola na atualidade ndo é a unica responsavel pelo pro-
cesso educacional, ou seja, pela construgdo do conhecimento,
existem outros espagos envolvidos, onde sdo desenvolvidas ati-
vidades didéatico-pedagogicas como aulas praticas, saidas a cam-
po, feiras de ciéncias, por exemplo, e que podem propiciar uma
aprendizagem significativa contribuindo para um ganho cogni-

tivo.

A utiliza¢ao dos ENFE para apresentacao de conceitos deve ser
inserida no processo educacional com o objetivo de diversificar e ele-
var o ensino a outros patamares, visto sua alta capacidade de fornecer
experiéncias informais e que contribuem para uma contextualizagdo
dos conceitos cientificos.

Os museus de ciéncias sdo espagos dedicados a divulgacdo e
educacdo cientifica, e sdo caracterizados como locais que possu-
em uma forma propria de desenvolver sua dimensao educativa,
buscando diferencia-los das experiéncias formais de educagio,
como aquelas desenvolvidas na escola, e das experiéncias infor-
mais, geralmente associadas ao 4ambito da familia
(MARANDINO, 2008, p. 13).

Conforme Marandino, Selles e Ferreira (2009) apontam, a dis-
cussdo e a importincia dos espagos ndo formais vém crescendo parale-
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lamente a tecnologia, o desenvolvimento cientifico e a necessidade de
se alfabetizar cientificamente. Mas chamam atenc¢ao para que o campo
da educagdo nao formal ndo aconteca como uma negagao do espago
da escola e sim como uma proposta de espaco que a complemente.

De acordo com Gadotti (2005):

As escolas precisam conhecer o meio em que vivem seus alunos
para construir uma nova cultura escolar que leve em conta a
identidade cultural do aluno. A unido da educacio ndo formal
com a formal poderd contribuir para uma integracio mais es-
treita entre direitos humanos e educagio, pois a complementari-
dade entre o sistema formal e a oferta de educagao nao formal,
reforca os modos alternativos de aprendizagem.

A capacidade dos ENFE atuarem na complementaridade do
processo educacional pode ser vista ndo somente no que tange os as-
pectos relacionados a apresentagao dos conceitos, mas também na ca-
pacidade de oferecer acesso a um ambiente diversificado com uma es-
trutura interativa e tecnoldgica que algumas escolas ndo conseguem
oferecer visto a deficiéncia de recursos, infraestruturas e material di-
datico. Sendo assim, os ENFE sdo capazes de fomentar o processo edu-
cativo contribuindo de forma a minimizar essa caréncia com excelén-
cia.

3. ESPACOS NAO FORMAIS E A EDUCAGAO INCLUSIVA

Diante do contexto atual da educagdo inclusiva, o professor
possui papel fundamental de mediador, entre o conhecimento e o alu-
no e muitos docentes carregam consigo a dificuldade da pratica, quan-
do diante de um sistema educacional engessado, ndo consegue se
adaptar, modificar, inovar para realmente atender os alunos com ne-
cessidades educacionais. Sendo assim, a educa¢do niao formal, é uma
op¢do que deveria integrar a educagdo formal em prol do desenvolvi-
mento de uma praxis educativa, que realmente olhe para o contexto
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do aluno, e lhe proporcione a autonomia de se construir diante dos
desafios da vida social.

A incluséo social é um tema complexo e que merece ser pensa-
do e discutido com aten¢do proporcional a sua complexidade para que
se desenvolvam medidas educativas consistentes e eficazes capazes de
atender a diversidade de cenario que os educadores se deparam na es-
cola e no contexto social.

A inclusao esta ligada a todas as pessoas que ndo tém as mesmas
oportunidades dentro da sociedade. Mas os excluidos social-
mente sdo também os que nao possuem condig¢des financeiras
dentro dos padrdes impostos pela sociedade, além dos idosos, os
negros, e aqueles com deficiéncias fisicas, como cadeirantes, de-
ficientes auditivos, visuais e mentais. A inclusdo social significa
tornar essas pessoas participantes da vida social, econémica e
politica do pais (FERREIRA; REAL, 2009).

De acordo com o MEC, o Plano Nacional de Educag¢do (PNE)
determina diretrizes, metas e estratégias para a politica educacional no
periodo de 2014 a 2024. Neste documento sio definidas 20 metas com
indicadores especificos para acompanhamento do atendimento dessas

metas. A meta 4 é a meta relacionada a inclusio conforme descrito no
PNE:

Meta 4: Universalizar, para a populagdo de 4 (quatro) a 17 (de-
zessete) anos com deficiéncia, transtornos globais do desenvol-
vimento e altas habilidades ou superdotagio, o acesso a educa-
¢do bésica e ao atendimento educacional especializado, prefe-
rencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de siste-
ma educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais,
classes, escolas ou servicos especializados, ptublicos ou convenia-
dos. (Plano Nacional de Educagio)

Para acompanhamento dessas metas o PNE tem um projeto de
monitoramento chamado “Observatdrio”, no entanto, nio hia dados
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para o monitoramento da meta 4. As pesquisas e 0 Censo Demografi-
co do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) nao bus-
cam informacdes suficientes que permitiriam identificar como estd a
inclusdo nas escolas das pessoas de 4 a 17 anos com deficiéncia, trans-
tornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdota-
¢do. Esse é mais um sinal da indiferenca histdrica e persistente em re-
la¢do ao tema.

Esta é uma evidéncia de que ¢ preciso um esforgo para pensar e
desenvolver de forma ativa um conjunto de meios e agdes que contri-
buam para minimizar constantemente a exclusao e oferecer cada vez
mais oportunidades iguais a todos.

Pois pessoas com necessidades educacionais requerem um
atendimento educacional especializado, que envolve mudangas estru-
turais, formagédo especializada, além de recursos multifuncionais e es-
tes muitas vezes ndo estdo disponiveis no espago escolar. Os ENFE po-
dem ser uma alternativa para contribuir no atendimento destas neces-
sidades e auxiliar no desenvolvimento de uma educacio inclusiva. Os
ENFE oferecem contetidos muito diversificados e as informacoes con-
tidas nesses espagos tém tratamento especifico para torna-las acessi-
veis e fazerem sentido para os mais variados publicos.

Os ENFE sdo capazes de atuar em trés campos da aprendizagem:

Portanto, considerando esse complexo contexto didatico-peda-
gogico dos ENFE acreditamos no grande potencial deles para ampliar
o acesso de pessoas com necessidades educacionais ao conhecimento
cientifico e contribuir para a constru¢do do conhecimento. Pois é por
meio do ato de pensar em estratégias e formas de possibilitar o acesso
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ao conhecimento cientifico, que estaremos desde ja promovendo a in-
clusao social.

Figura 1. Museu do Amanha (R]) proporcionando experiéncias cientificas para cadei-
rantes.

of

Fonte: http://cadeiravoadora.com.br/museu-do-amanha-por-que-voce-deve-conhe-
cer//

0s com impressora 3D.

™

Figura 2. Museu de Viena (Austria): Exposi¢io para ceg
gur € vien: posi¢ P s

Fonte: https://www.mixfmpoa.com.br/museu-de-viena-inaugura-exposicao-

para-cegos-com-impressora-3d
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Figura 3. Museu de Artes e Oficios (MG): Ferramenta e utensilios podem ser tocados
e manipulados pelos cegos.

Fonte: https://turismoadaptado.com.br/no-museu-de-artes-e-oficios-o-passado-na-
palma-da-mao-para-deficientes-visuais/
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OS TRES MOMENTOS PEDAGOGICOS COMO
PRATICA INCLUSIVA: UMA EXPERIENCIA COM
LEIS DE NEWTON

Carlos Ivan Falcio Fehlberg'

1. AMBIENTACAO

O presente trabalho se passa em um cursinho preparatdrio
para o processo seletivo de cursos técnicos integrados ao ensino médio
do Ifes (Instituto Federal do Espirito Santo), voltado para alunos do
ultimo ano do Ensino Fundamental e primeiro do Médio. O cursinho
possui um carater inclusivo, atendendo alunos de escolas publicas mu-
nicipais da cidade de Vitdria localizadas em bairros periféricos com
varios jovens e criangas em situa¢do de vulnerabilidade social.

O cardter inclusivo € nato do projeto, haja visto ele ser nascido
de movimentos sociais de luta pela educa¢do desenvolvidos em Vitdria
ha varios anos. Construido de forma voluntdria e gratuita, o Pré-Ifes
“Vitdria” é fruto de muito trabalho conjunto e colaborativo, nascido
em discussoes e anseios dentro do pré-Enem desenvolvido pela Asso-
ciagdo Atitude desde 2002, e que vem sendo elaborado e aprimorado
desde 2016.

Os alunos em geral possuem acentuadas dificuldades e poucos
participam das aulas de forma ativa. E desenvolvido ao longo de todo
o ano um trabalho para a desinibigdo desses alunos, através de jogos
didaticos, aulas interdisciplinares, acompanhamento pedagogico e
afins. Todas essas atividades produzem resultados vistosos. Dentro
dessa perspectiva, mesmo uma aula “normal” pode ser transformada
em um ato de inclusdo, como o que serd aqui relatado.

"DOI - 10.29388/978-65-86678-08-6-0-1.47-52
'Pré-Ifes “Vitoria”. E-mail: ciffehlberg@gmail.com
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2. CONTEUDO

O conteddo a ser abordado na experiéncia relatada foi o das
Leis de Newton. Sendo de extrema importancia no processo seletivo
pleiteado, era fundamental uma abordagem efetiva em aprendizagem,
tanto conceitual como operacional, na resolu¢iao de exercicios, mas
também que permitisse a participagdo ativa dos alunos durante a aula
e sua a¢do em grupo na construcdo do conhecimento, buscando criar
um modo de pertencimento, tanto ao projeto, como a uma comunida-
de colaborativa.

Mesmo as Leis de Newton estando envolvidas em fendmenos
cotidianos, seu formalismo matematico e suas abstracoes e idealiza-
¢oes nos modelos as deixam nada triviais. Portanto, seria necessaria
uma abordagem conceitual anterior ao trabalho matematico, que per-
mitisse o confronto entre o senso comum e o que era esperado pela te-
oria da mecanica newtoniana, tanto de forma conceitual como em pri-

meiras aparigdes matematicas.
3. METODOLOGIA

A metodologia escolhida foi a dos trés momentos pedagogicos
(3MP), como apresentada por Demétrio Delizoicov e José André An-
gotti, devido a sua possibilidade de uso do cotidiano, através da pro-
blematizagdo e a sua facilidade de interagdo de grupo durante as aulas.

Ela parte da ideia epistemologica de que o problema é o gera-
dor do conhecimento, mas se aprofunda na discussdo do que seja o
problema. Vai além do uso comum, e insere o termo problematizagdo
para separar. Nesta, um problema geral do cotidiano do aluno, que
causa a ele a necessidade de solucio, ¢ apresentado de forma a motivar
a aprendizagem e a encontrar conhecimentos que os alunos ja possu-
am e usam para resolver problemas. Apds a problematizagéo, o profes-
sor exibe aos alunos que seus conhecimentos ndo dao conta de todos
os elementos do problema, chegando o momento da organizagio,
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onde os conceitos cientificos sdo levantados, discutidos e aprofunda-
dos. Ao final desta, o aluno passa a lidar com outras situagdes onde
aqueles conceitos se aplicam, sempre na perspectiva de construcdo e
solugdo de problemas (DELIZOICOV, 2001).

4. PRATICA

Foi construido um material didatico, consistindo de elementos
para os trés momentos que aconteceram em duas aulas.

Para a problematizagao foram apresentadas imagens de situa-
¢Oes cotidianas (brincadeiras, paisagens) onde o estudante era questio-
nado sobre como “for¢a” se relacionava com a imagem e o porqué.
Para isso os estudantes foram deixados a s6s em sala por alguns minu-
tos, para que a presenga do professor nao inibisse a apresentacio de
quaisquer conceitos. Com a volta do professor, continuou a problema-
tizagdo, perguntando aos alunos sobre suas solugdes as imagens e o
que eles queriam dizer com a ideia de for¢ca que haviam denotado nas
solugdes. Ao longo da problematizagio, os conceitos apresentados que
possuiam falhas estruturais eram confrontados pelo professor, questi-
onando com contra exemplos.

Na mesma aula comegamos a organiza¢io, onde eram constru-
idas as solugoes corretas e junto a elas a conceituagdo de for¢a. Duran-
te as discussdes conceituais, surgiam elementos que iam permitindo a
relagdio com o conteudo ja estudado de Cinematica e abriam espago
para a formalizacdo matematica das Leis de Newton.

A organizagdo continuou na segunda aula, onde continuamos
a solugdo das situagdes e conceituagdo de forga, além de mais discus-
sOes sobre o carater matematico. Em todos os momentos, a solucio
correta era obtida por meio do didlogo com os alunos e entre eles, por
meio de apresentagdes das solugdes e discussdo (figura 1). Nao coube
ao professor impor a solug¢ao, mas sim construi-la com os alunos,
como previsto pelo método.
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Figura 1. Aluna apresenta solu¢do para colegas

Fonte: Acervo pessoal, 2018

Para o momento da aplicagdo, ainda na segunda aula, foi pro-
posto que os alunos criassem suas proprias situagdes, entrando ainda
mais em seu cotidiano. Eles ja deveriam cria-las com os conceitos e in-
dicagoes de forga colocados. Também deveriam apresentar para que
colegas e professor verificassem e discutissem (figura 2). Assim, além
de aplicar na propria situacgdo, os alunos aplicaram os conhecimentos
organizados em novas situagoes criadas pelos colegas.

Figura 2. Apresentacdo das situa¢des de aplicagao

Fonte: Acervo pessoal, 2018
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5. RESULTADOS

A participagdo dos alunos foi ativa, como planejado. No mo-
mento em que foram deixados a sds, pela janela podiamos ouvir os de-
bates. Mas a presenca do professor ndo inibiu as discussoes. Os alunos
apresentavam suas ideias, falavam, argumentavam, iam ao quadro, de-
senhavam em seus cadernos.

Tanto essa atividade como outras desenvolvidas permitem a
aproximacao afetiva entre professores e alunos. Prova simples porém
significativa disso foi um dos exemplos envolver o professor, de forma
que a aluna fez questio de contar a sala toda. Ou seja, os alunos se sen-
tem a vontade para falar do professor e aprender mesmo com situa-
¢oes cotidianas envolvendo-o.

As discussoes foram realizadas e os conceitos cientificos tive-
ram espago nelas. Durante a problematiza¢ao, surgiram ideias muito
presentes no senso comum, de que forga estd associada apenas ao es-
forco de alguém, que apenas pessoas realizam forca. Essa ideia ia sen-
do contestadas ao longo da problematizagdo e sua versdo cientifica le-
vantada durante a organiza¢ao. Ao final, na aplicagdo do conhecimen-
to, os alunos ja eram capazes de perceber que ndo apenas humanos re-
alizam forca, mas todas as intera¢des podem ser entendidas por meio
do conceito de for¢a e suas implicacdes no movimento dos corpos
(DOCA, BISCUOLA, BOAS, 2013)
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SCRATCH NO ENSINO DE FISICA: UMA
PROPOSTA INCLUSIVA®
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1. INTRODUCAO

Atualmente, as tecnologias digitais estao presentes de forma
contundente no cotidiano da sociedade com a informatica, o0 mundo
virtual e a realidade aumentada tornando tudo mais automatizado e
mais rapido. Em consondncia com essa realidade, novas metodologias
sao desenvolvidas para auxiliar a aprendizagem dos alunos, para que
eles possam compreender melhor e de forma mais responsavel as tec-
nologias atuais, além de permitirem que a utilizagdo das chamadas tec-
nologias de informagdo e comunicagio (TIC) facilite a compreensao
dos diversos conteudos abordados em sala de aula (PARREIRA;
CARVALHO, 2019; SANTOS; RODRIGUES, 2017; CARVALHO et
al., 2014; DIAS et al., 2018; CRUZ; CARVALHO, 2018).

Ademais, as tecnologias mostram-se eficazes no processo de
aprendizagem dos alunos e minimizam os efeitos contrarios a inclusao
(GONCALVES, 2013), principalmente para alunos que algum tipo de
necessidades especiais de educagdo (NEE), na sua atual designacao em
Portugal de necessidades de saude especiais (NSE) conforme a alinea
h) do artigo 2° do Decreto-Lei n.c 54/2018 e que, na nova redagao, pas-
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sard a designar todos os estudantes com problemas de saude fisica e
mental que produzam limitagdes acentuadas, que possam comprome-
ter o processo de aprendizagem. A Figura 1 apresenta um esquema de
como o uso das novas tecnologias digitais pode influenciar positiva-
mente a aprendizagem desses alunos.

Figura 1. Esquema acerca das implica¢des do uso de novas tecnologias digitais no
processo de aprendizagem dos alunos

Fonte: Acervo dos autores, 2018.

Quando voltamos o nosso olhar para a realidade das salas de
aula e analisamos alguns dados recentes sobre a educagao, vemos que
hd um aumento consistente de alunos com NSE para as chamadas es-
colas regulares (DGEEC, 2018). Esse movimento mostra que a escola,
além de ser importante para a obten¢do de conhecimento consciente
sobre o mundo que a cerca, é reconhecidamente um ambiente para
formagédo da cidadania em relagdo ao convivio social, sendo mais equi-
librado e pautado nas diferencas.

Uma ferramenta que tem sido muito utilizada nas salas de aula
e que pode ser um bom exemplo de tudo o que foi referido anterior-
mente ¢ o Scratch (MIT, 2018). Trata-se de uma linguagem de progra-
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magcao simples e intuitiva, utilizada para iniciar os alunos no mundo
da programagdo computacional e que também possui outras potencia-
lidades que podem ser trabalhadas em temas da fisica.

Dada esta realidade presente no cotidiano da atual sociedade,
esse trabalho propde uma discussao sobre a utilizagdo do Scratch em
sala de aula por intermédio de uma proposta de atividade, realizada
com alunos do 9° ao 11° ano do Ensino bdésico e secundario (Ensino
fundamental e médio no Brasil, respectivamente) para que, além de
introduzir os alunos a linguagem de programacdo, também possibilite
a abordagem de temas ligados a Fisica em um ambiente que favoreca o
ensino inclusivo, bem como a igualdade de condigdes e oportunidades
para todos.

2. DESENVOLVIMENTO

A utilizagdo do Scratch foi uma das intimeras atividades pro-
postas no projeto "Genial! Projetos em Fisica" que faz parte da Univer-
sidade Jinior, um programa realizado pela Universidade do Porto, que
decorre anualmente durante o més de junho nas instalagdes da Facul-
dade de Ciéncias, visando introduzir os alunos dos ensinos basico e se-
cunddrio no ambiente universitario por intermédio de projetos de in-
vestigagdo, permitindo aos alunos conhecer um pouco mais a Fisica
(UNIVERSIDADE JUNIOR, 2018).

Os alunos que participam desse projeto tém a oportunidade de
aprender os primeiros passos de programagdo do Arduino. Por esse
motivo o Scratch tem aqui como ideia central iniciar os alunos a pro-
gramagao de maneira simples e divertida, para que depois possam
evoluir para a programagdo por codigo.

Como este projeto é voltado para a experimentac¢io de fendme-
nos fisicos, partimos de um problema inicial a ser desenvolvido no
Scratch: como criar uma animagao cientifica com um reldimpago e um
trovao, de modo a que o efeito luminoso e o efeito sonoro reproduzam
uma descarga elétrica que cai a uma certa distancia do observador?
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Em termos de metodologia de trabalho, procedeu.-se da se-
guinte forma. Primeiramente foi realizada a apresenta¢dao do progra-
ma Scratch, ensinando os alunos a programar utilizando a linguagem
de blocos. Nesta fase, eles fizeram pequenas programacgoes, aprende-
ram a mexer nos cenarios e a movimentar os personagens. Para reali-
zarem a atividade do relampago, foi apresentado a eles o CS First do
Google for Education (GOOGLE, 2018), pois a seccdo Storytelling
apresenta videos com roteiros de atividades que sdo desenvolvidas
com o Scratch. Sendo assim, os alunos puderam explorar esse progra-
ma para além do nosso projeto. O video escolhido foi o “Lightning
Flash” que ensina como construir um relampago no Scratch (Figura
2).

Em seguida, os alunos montaram, em duplas, o projeto de
acordo com as instrugdes basicas do video, contudo devendo incorpo-
rar ao projeto um trovdo, de modo a que o efeito luminoso e o efeito
sonoro reproduzissem uma descarga elétrica que caisse a 680 metros
do observador. Portanto, para realizarem essa programagdo no Scratch
foi necessério calcular o tempo entre o aparecimento do raio (o efeito
luminoso) e o som do trovéo (o efeito sonoro) (Figura 4), conhecendo
a velocidade com que o som se propaga no ar. Esse problema fisico
que estd presente o cotidiano dos alunos, nos permitiu discutir com
eles alguns conteudos da Fisica: cargas elétricas, diferenca de potencial
elétrico, velocidade de propagagdo da luz e do som no ar.

Figura 2. Projeto “Relampago” no Scratch

ol (23 = s = L
-

¢/am

-

-l alam

Fonte: Acervo dos autores, 2018.
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3. RESULTADOS

Dada a realidade ja discutida inicialmente sobre a o aumento
consistente de alunos com necessidades de satide especiais, procurou-
se desenvolver atividades que fossem inclusivas ou que pudessem ser
adaptadas caso recebessemos esses alunos. Deste modo, para enaltecer
ainda mais o trabalho colaborativo e o convivio social, os alunos traba-
lharam em duplas (figura 3) de forma a possibilitar uma atmosfera
mais equilibrada e pautada nas diferengas.

Figura 3. Alunos realizando a ativida

o

de
v

Fonte: Acervo dos autores, 2018.

Como ja mencionado, o projeto foi realizado durante todo o
més de julho, portanto, a cada semana tinhamos um grupo diferente
de 16 alunos, tendo participado no total 64 alunos do 9° ao 11° ano
dos ensinos basico e secundario. Dentro desse nimero total de alunos,
recebemos uma aluna do 9° ano que tinha dificuldades de aprendiza-
gem que se envolveu muito na atividade com o Scratch em particular
(figura 4), deixando isso claro no ultimo dia do projeto, pois quis tra-
balhar novamente nele no momento em que os alunos poderiam esco-
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lher quais das atividades gostariam de explorar com maior profundi-
dade.

Figura 4. Opinido dada por uma aluna que participou na atividade

Fonte: Acervo dos autores, 2018.

4. CONSIDERACOES FINAIS

O primeiro ponto que deve ser destacado desta proposta di-
datica é a importancia do desenvolvimento de atividades pautadas nas
diferencas. Planejar atividades que possibilitem a inclusdo dos alunos
antes de conhecer efetivamente o tipo de NSE, faz com que os profes-
sores repensem as suas praticas buscando novas maneiras de imple-
mentar outros conteudos, além aumentar a igualdade de condigoes e
oportunidades a todos os envolvidos.

Neste contexto, o uso do Scratch proporcionou a todos os alu-
nos uma aprendizagem ativa, criando assim um ambiente que favore-
ceu o ensino inclusivo e equinime sem retirar qualidade ao conteudo
de aprendizagem. A iniciagdo a linguagem de programacéo e a aplica-
¢do de conceitos de Fisica se tornaram mais atrativas e os conteudos
cientificos abordados mais significativos para os alunos participantes.
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UMA ABORDAGEM ALTERNATIVA PARA O
ENSINO DA TRANSMISSAO E RECEPCAO DE
ONDAS ELETROMAGNETICAS’

Rodrigo T. Rossini'

1. INTRODUCAO.

Estudar a transmissao de uma onda eletromagnética (OEM)
nos leva a um novo mundo e uma nova maneira de enxergar a propa-
gacdo de informagoes e dados. O aluno que hoje vivencia este estagio
da humanidade ¢ bombardeado com novas tecnologias da informacao
e comunicagdo (TIC’s). Conceitos surgem, siglas e formas de se comu-
nicar emergem, e no meio deste emaranhado esta o aluno, o qual mui-
tas vezes é o publico de maior potencial de utilizacdo destas ferramen-
tas que sdo amplamente utilizadas, mas seus principios cientificos e de
funcionamento sdo pouco explorados e compreendidos na escola. Des-
ta forma, por que nao explorar alguns conceitos relacionados a estas
tecnologias em sala de aula?

2. PRINCIPIOS BASICOS.

Com o desenvolvimento do eletromagnetismo e seus desdobra-
mentos, a humanidade criou as bases tedricas para a propagagdo de
ondas eletromagnéticas. Algumas de suas aplicagdes serdo discutidas
neste momento como base para este trabalho, discutindo apenas al-
guns aspectos gerais e relevantes a esse assunto, usando de analogias e
figuras na tentativa de evitar certos formalismos matematicos. Come-

garemos nossa discussao estudando um sistema de comunicagao basi-

"DOI - 10.29388/978-65-86678-08-6-0-£.61-72
ICTUR, UFRRJ. E-mail: rossinirtr@ufrrj.br
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ca, onde as presengas de alguns elementos sao indispensaveis e repre-
sentados na figura 1.

Figura 1. Diagrama em blocos de uma comunicagio analdgica simples.

Fonte de : Canal
informacao —# Transdutor - Transmissor —»| de [ Receplor —» Transdutor [»{Destinatério
comunicagdes
| Il v Vi Vil

Fonte: Elaborado pelo autor

Como um simples exemplo da figura 1, analisaremos a comuni-
cagdo entre duas pessoas através de um sistema de telefonia analdgica
convencional, representado pela figura 2.

Figura 2. Comunicagio através da telefonia analdgica.

I i v Vi Vil

Fonte: Elaborado pelo autor

Cada passo dessa comunica¢do tem um correspondente ao dia-
grama em blocos anteriormente exposto:

* ) Fonte da informagéo: geradora da mensagem que neste caso
¢ a menina da figura 2;

» II) Transdutor de emissdo: que neste caso é o microfone con-
vertendo as vibragdes mecénicas do som em sinais elétricos;

e III) Transmissor: é a parte interna do circuito do telefone que
oferece condig¢des para que o sinal elétrico percorra o canal de
comunicagao;
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IV) Canal de comunicagdo: é o meio fisico por onde as mensa-
gens em forma de sinais elétricos trafegam, indo do transmis-
Sor ao receptor;

V) Receptor: é a parte do circuito interno do telefone de recep-
¢do que recebe os sinais elétricos e os direciona ao transdutor
de recepcio;

VI) Transdutor de recepgao: componente que converte os si-
nais elétricos recebidos em vibra¢des mecanicas (som) para o
destinatario;

VII) Destinatdrio: recebedor do sinal sonoro que, neste caso, é
o menino da figura 2.

Para um sistema simples de comunica¢ao baseado em ondas

eletromagnéticas, a situagdo é parecida, em vez de um sinal elétrico

percorrer um canal cujo meio é um fio, dessa vez o que sera transmiti-

do sera uma onda cujo canal serda agora o meio em que essa onda se

propaga, geralmente o ar ou o vacuo.

Figura 3. Esquema basico de comunicagao via radio

antena de antena de
emissao 2 recepgio

ey
f

sentido de propagacao da

Transmissor )
e LT onda eletromagnética .

LT: Linha de transmissao LR: Linha de recepgao

Fonte: Elaborado pelo autor

Como realizamos uma transrecep¢ao de uma OEM? Basica-

mente, quando temos uma carga acelerada periodicamente em uma

antena, a mesma gera, em certas condi¢des fisicas e de engenharia,

uma onda periddica que se propaga até atingir a antena de recep¢ao’.

? Para evitar formalismos matematicos e obter uma nogo bésica e visual do fenéme -
no, sugiro ao leitor a visualizagao de duas simulag¢des interativas contidas no sitio
https://phet.colorado.edu/pt BR/ cujos nomes sio: Irradiando carga, Ondas de Ra-

dio e Campos eletromagnéticos.
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Por conta da chegada da onda na antena de recepgéo, elétrons
comecam a se mover nessa antena, enviando sinais ao circuito recep-
tor o qual serd responsavel por enviar a mensagem ao transdutor de
recepcdo e consequentemente ao destinatario. Junto a isso, qual seria a
melhor forma ou técnica para enviar informacdes entre transmissor e
receptor? Uma das técnicas mais rudimentares em telecomunicagoes
para atingir esse objetivo é a de comunicagao via coddigo Morse. Nela,
um sinal ou onda transmitidos eram chaveados’ a fim de se criar uma
informacao inteligivel pelo receptor. Sua velocidade de transmissao da
informagdo dependida da capacidade de chavear a fonte de energia e
da capacidade de interpretagdo dos sinais que chagavam ao receptor,
criando assim, um limite operacional relativamente baixo.

Figura 4. Esquema basico de comunicagao utilizando cédigo Morse.

Arilens Antgnn
o de
— emasio Racepgia

e E——\V q@ di di dah di

A: Fonte de energia do circuito transmissor.
. Ch: Interruptor resp dvel por ch o circuito | hecido também como manipulador).

mig|n|we|>»
I

B: Circuito transmissor com antena de emisséo.
C: Cirujto receptor com antena de recepciio,
a) Algung caracteres do b} Ezquema simplificado de uma comunicacdo utilizando o codigo Morse para transmitir uma
codigo Morse. sequencia correspondente a letra "F".

F | e —e

Fonte: Elaborado pelo autor

Apesar de mesma natureza, a OEM emitida pela antena emis-
sora ¢é de frequéncia bem menor do que a luz visivel. Desta forma, fa-
remos algumas analogias com uma fonte de luz visivel para facilitar a
visualizagdo. Nestas analogias, o circuito emissor e sua antena serdo
substituidos por uma lanterna de luz polarizada, monocromatica de
cor verde e toda a recepcio serd substituida pela visio humana®*. No
caso da comunicagdo via Morse, a mensagem seria transmitida desli-
gando e ligando sucessivamente a lanterna em intervalos curtos e mais
longos de tempo a fim de se criar os co6digos exemplificados na figura

* Processo pelo qual uma espécie de interruptor é ligado e desligado para fim de esta-
belecer ou interromper o processo de transmissido de uma OEM.

* Chamaremos de visio humana todos os 6rgdos nervos e entidades responsdveis
pelo processamento da imagem pelo homem, desde o olho humano até o cérebro.
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4(a). Sendo estes codigos interpretados pela visio humana como sen-
do as letras e caracteres responsaveis pela comunicagéo.

Com o passar do tempo, outras formas de transmitir informa-
¢Oes surgiram no intuito de aumentar a eficiéncia na transmissao e re-
cep¢ao de sinais e superar problemas de engenharia. Essas formas ou
técnicas de transmissdo sdo chamadas na maioria dos casos de modu-
lagdo sendo definida como:

“Processo pelo qual uma propriedade ou caracteristica de um si-
nal é modificada conforme um outro sinal (que contém a infor-
magao a ser transmitida), a fim de se obter maior eficiéncia de
transmissio (LAMAR, 2005) "

Entdo se tomarmos uma representa¢do simples do campo elétrico
£® de uma OEM emitida como sendo da forma 5 = #®-coste®-r+ @]
podemos embutir o sinal desejado (informagdo ou mensagem) em al-

guns de seus pardmetros conforme figura 5.

Figura 5. Alguns tipos de modulagdes analdgicas.

E()=A(t) - cos[w(t) - t + @(t)]

|

Modulagao em Modulagao em

Amplitude (AM) Fase (PM)

Modulagao em

Frequéncia (FM)

Fonte: Elaborado pelo autor

Em que o sinal de maior frequéncia onde a mensagem sera em-
butida é chamado de portador (ou onda portadora), o sinal ou mensa-
gem que sera embutido é chamado de modulante (ou onda modulan-
te) e o sinal resultante ja com o sinal embutido é chamado de modula-
do (ou onda modulada). Tomaremos como exemplo dois tipos tradici-
onais de modula¢iao: a modulacao AM (Amplitude Modulada) e a mo-
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dula¢io FM (Frequéncia Modulada). Nesses, os pardmetros a serem
modificados serdo respectivamente a amplitude e a frequéncia da onda
transmitida. Desta forma, consideraremos um exemplo simples onde o
sinal a ser transmitido (informagao ou mensagem) seja uma onda har-
monica simples m(t) que alterard o parametro da amplitude A(t) da
onda original (portadora) conforme figura 6.

Figura 6. Modulagdo em amplitude de um sinal harménico simples.

MODULAGAO AM OU
MODULAGAO EM AMPLITUDE

SINAL(MENSAGEM)

_/\/—\/ m(t) Ex: sinal senors

WW{ o

W EMBUTINDO O SINAL
SINAL MODULADO
(Informagaa j&
embutida)

Fonte: Elaborado pelo autor

Imaginemos um sinal sonoro senoidal (onda mecénica) sendo
captado pelo transdutor de emissdo (microfone) e que é transformado
em sinal elétrico. Este sinal, através do circuito transmissor, modifica a
onda transmitida pela antena de emissao. Esta onda, chamada agora
de modulada, se propaga pelo espago livre até interceptar a antena de
recepg¢do. Com isso, o sinal elétrico gerado na antena de recepg¢do apos
a chegada da onda modulada ¢ tratado pelo circuito do receptor o qual
se encarregara de separar a mensagem do sinal modulado e entrega-la
ao transdutor de recepgio (alto-falante).

Figura 7. Esquema simplificado de uma transmissdo em AM de um sinal harménico.

SINAL MODULANTE . SINAL MDDULADO
1 MENSAGEM mit) | ;
m

SINAL MODULANTE
iAo “ WMENSAGEM mit)

TRANSMISSORAM \V \V RECE"T°RAM

Antena t\ntena DEMODULADOR AM

emissdo Recepcan

Fonte: Elaborado pelo autor
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Para uma segunda analise desta técnica, utilizaremos nova-
mente uma lanterna e a visao humana, definidas anteriormente, como
respectivamente sendo a transmissdo e a recep¢ao de uma OEM. Nessa
analogia, percebemos que ao ligar a lanterna, a tnica informagéao per-
cebida pela visdo humana ¢ a chegada da onda eletromagnética. Para
que outras informagoes sejam percebidas, parametros da luz emitida
devem ser alterados para que essas alteragdes sejam interpretadas pela
visdo como sendo novas informagdes. Desta forma, como a modulagio
em AM seria percebida e interpretada pela visio? Para tal, sabemos
que a intensidade de uma OEM depende de sua amplitude da forma:

1
Iz_E;m

Cha

Desta maneira, ao embutirmos a mensagem no parametro da
amplitude da onda, a visdo humana perceberia uma luz com sua inten-
sidade luminosa variando entre um minimo e um maximo, onde cada
valor de intensidade seria interpretado como uma parte da informagéo
transmitida®. A mensagem funcionaria como uma espécie de
DIMMER?® interligado a lanterna e responsavel por variar a intensida-
de luminosa da luz emitida pela mesma. Um desdobramento 6bvio
desta ideia ¢ embutir a mensagem em outro parametro da OEM trans-
mitida pela antena de emissdo, como, por exemplo, alterar a frequén-
cia desse sinal ou onda enviados. Por simplicidade, iremos supor no-
vamente que a mensagem ¢ novamente uma onda harmonica que, ao
variar entre um valor minimo e maximo de amplitude, consequente-

* Sabemos que na pratica, a visio humana reconhece um nimero maximo de qua-
dros em um determinado tempo, podendo alterar a percep¢do da variagdo de inten-
sidade da onda pela visdo. Por isso, ignoraremos esse fato para o funcionamento da
analogia.

® Dispositivo de uso geralmente doméstico que junto ao interruptor é responsavel
por alterar a intensidade de corrente elétrica em aparelhos eletrodomésticos e lampa-
das, mudando a luminosidade do ambiente e velocidade de funcionamento de apare-
lhos.
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mente fard com que a onda emitida pela antena emissora (portadora)
varie sua frequéncia também entre um valor minimo e maximo.

Figura 8. Modulagdo em frequéncia de um sinal harménico simples.

sinal zonoro

AAANN '." | '.!”! ::"—"'Hl I[|I |

L-' l.' ..I_|| I||| I||| [ |f ..- l

sinal muduladu

Fonte: Elaborado pelo autor

Fazendo outra analogia com a luz visivel, em que a frequéncia
da onda emitida é transladada para faixa do visivel, a onda emitida
(luz) agora pela lanterna sofrera um desvio em sua frequéncia. Esta luz
inicialmente definida na cor verde sofrera um desvio que tendera para
o vermelho quando o valor da frequéncia for minimo, e um desvio de
frequéncia para o violeta quando o valor de frequéncia tender ao
méaximo. A visdo humana, responséavel pela recep¢io, percebera cada
mudanca de cor como uma modificagdo da informacgéo inicial onde
cada tonalidade de cor pode ser interpretada como uma parte diferen-
te da informacéo.

3. UTILIZANDO EXPERIMENTO DE BAIXO CUSTO

O objetivo deste topico é mostrar as caracteristicas e a monta-
gem do aparato experimental usado neste trabalho os quais foram
pensados para terem um baixo custo e serem empregados em sala de
aula.
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3.1 Testando o experimento.

Para testar o experimento, posicionamos a ponteira laser em
frente a fotocélula. Ao ligarmos o circuito transmissor e o receptor,
notaremos que o feixe do laser atingird a fotocélula. Em uma nova eta-
pa, executaremos uma musica no celular do transmissor. Se tudo esti-
ver correto, o sinal de audio saira das saidas de fones de ouvido do ce-
lular e percorrera um dos lados do transformador de audio. Como o
sinal de daudio ¢é variavel, o transformador de audio realizara sua fun-
¢do e induzird no seu outro lado o sinal de dudio do smartphone. Com
isso, a intensidade do laser variara conforme o sinal de audio proveni-
ente do celular. Esta intensidade de luz variavel provocara uma tensio
variavel nos terminais da fotocélula e consequentemente um sinal no

alto-falante do circuito receptor.

Figura 9. Esquema de funcionamento do experimento.

ESQUEMA DE FUNCIONAMENTO DO
COMUNICADOR A LASER

PONTEIRA LASER

FOTOCELULA

TRANSFORMADOR DE AUDIO |
PLUGUE \

[ | P2(MONO)
3,5mm

_m’ AMPLIFICADOR COM
.

CAIXA ACOPLADA

SMARTPHONE

FONTEDE 4,5V f
3K 1,5V AA

—T T
i, =
PLUGUEP2 o P

Fonte: Elaborado pelo autor
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Para melhor funcionamento do experimento, diminua a inten-
sidade da luz ambiente ou faga uma caixa protetora que nao deixe a
luz ambiente incidir sobre a fotocélula.

3.2 Proposta de uma adaptagio para um aluno com deficiéncia visual.

O experimento de baixo custo proposto anteriormente ¢ inici-
almente uma proposta alternativa para o ensino da transmissao de
uma OEM para o ensino médio e de jovens e adultos (EJA). Porém,
como adaptariamos este experimento para alunos com deficiéncia vi-
sual? Em seu trabalho, Azevedo (2012) introduz uma série de formas
de se introduzir o ensino de dptica para alunos com deficiéncia visual,
utilizando-se de quadros magnéticos e lasers para esse objetivo. Neste
contexto, a propria defini¢ao de luz e de uma OEM teria que ser modi-
ficada para esse fim.

[...] o professor pode ajudar o estudante introduzindo a luz
como o agente intermedidrio na interagao a distancia entre uma
fonte (o sol ou o ponteiro laser) e o receptor (a pele de estudan-
te). Aqui, a definicdo operacional para a luz como “a radiagdo
detectada pelo olho humano" néo faz sentido para o aluno cego.
Com base na etapa anterior, sugerimos uma nova defini¢ao: "A
luz é uma forma de energia radiante que impressiona a sua pele
pelo tato.(AZEVEDO,A,C 2012)’

Em seu trabalho, Azevedo (2012) usa dessa nova defini¢ao para
criar intensidades do laser incidente no bra¢o do aluno. Com isso, po-
demos criar uma concepgdo adaptada do que seria a modulagdo AM.
Inserindo esse publico no cotidiano e de tecnologias usuais da socieda-

de moderna.
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4, CONCLUSAO.

A transposi¢ao didatica que tem que ser feita para adequar as
novas tecnologias ao cotidiano do aluno nem sempre acontece em sala
de aula. Por isso, o objetivo deste tema foi trazer aspectos basicos de
uma tecnologia que continua em evolugdo e pouco abordada em sala
de aula. Entdo, o maior objetivo apo6s o aprendizado do tema ¢é criar
um enculturamento cientifico no aluno. Deste modo, se ao final da
aplicacio desta proposta o aluno tiver condi¢des de interpretar o mun-
do relacionado ao tema de uma forma mais consciente, tendo uma no-
¢do critica dessa tecnologia que o cerca, a missdo deste trabalho tera
sido cumprida.
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COMPORTAMENTO BULLYING: REFLEXOES
SOBRE A VIOLENCIA ESCOLAR NUMA
PERSPECTIVA ONTOCRITICA E INCLUSIVA

Israel Silva Figueira'

1. INTRODUCAO

A violéncia escolar é um problema grave e que tem sido debati-
do ja ha algumas décadas em pesquisas sobre educagiao no Brasil e no
mundo. Mesmo se configurando como um problema antigo em socie-
dade, s6 mais recentemente é que se tem admitido como um complexo
social grave, de multiplos reflexos negativos ao ambiente escolar e de
efeitos significativos a aprendizagem e ao desenvolvimento do educan-
do (ABRAMOVAY, 2001; CANDAU, LUCINDA, NASCIMENTO,
1999). Embora o problema apresente diferenciagdes entre culturas e
contextos como fendmeno social, hd um consenso hoje que ela atingiu
niveis alarmantes e quase universais, tornando-se um problema social
preocupante que merece ser investigado e combatido cuidadosamente
neste novo milénio. E o que deveriamos ter aprendido com o massacre
na escola em Realengo/R], para que casos como o de Suzano/SP, mais
recentemente, ndo ocorressem.

Sabemos que o conceito de violéncia escolar é complexo e po-
lissémico. Conforme a abordagem que se queira dar ao problema, em
diferentes perspectivas tedricas e de pesquisa, a violéncia escolar pode
ser entendida como indisciplina, agressividade, vandalismo ou até
mesmo delinquéncia juvenil (SEGUIN; CARVALHO, 2004;
WERTHEIN, 2000).
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Tomando a violéncia escolar como agressao entre pares a par-
tir de estudos que se realizavam na Europa® em 1999, eu e o professor
Carlos Alberto Ferreira Neto® iniciamos um trabalho de pesquisa inti-
tulado: Problemas de abuso de poder e vitimizagao de alunos em esco-
las publicas municipais do Rio de Janeiro (FIGUEIRA; NETO, 2002).
Neste trabalho, procuramos diagnosticar e descrever os casos de agres-
sdo e vitimizagdo persistentes de alguns poucos alunos sobre outros,
em espacos escolares especificos, tais como recreios e salas de aula. Es-
ses abusos e agressoes, que foram identificados como fisicos ou ver-
bais, embora persistentes e de grave impacto emocional e psicoldgico
sobre quem sofria, estavam ocultos ou eram negligenciados pela escola
e familia, potencializando seus efeitos e consequéncia sobre as vitimas.
Mais tarde, seguindo os mesmos padrdes conceituais e epistemoldgi-
cos dos estudos europeus em andamento, estes casos ficaram conheci-
dos e identificados em todo Brasil pelo termo em inglés Bullying
(FIGUEIRA, 2004).

O Bullying como problema de convivéncia escolar, surgiu para
o mundo a partir de pesquisas que deram origem a trés publicagdes: na
Noruega, foi apresentado por Dan Olweus no livro Bullying at school
— what we know and what we can do (OLWEUS, 1993); e no Reino
Unido, por duas fontes: School Bullying - insight and perspectives e
Tacking Bullying in your school - a pratical handbook for teachers,
ambos de Smith; Sharp (1994). Os trabalhos tinham em comum, ques-
tiondrios previamente padronizados, que eram respondidos pelos alu-
nos - self-report questionaire (BVQ)". Esses questiondrios, que sdo
utilizados até hoje nas pesquisas sobre o Bullying, eram aperfeicoados
apos sua aplicagdo, conforme se detectava uma invariancia que nio era
previamente estabelecida. Posteriormente, eram replicados em investi-

? ProjetoTMR - Training and Mobility of Research Network Project: Nature and
Prevention of Bullying financiado pela Comissdo Europeia entre 1997 e 2001, sedia-
do no Goldsmith Colege e que contava com pesquisadores do Reino Unido, Portu-
gal, Espanha, Italia, Canada, Japdo e Alemanha entre outros.

* Professor Doutor e Catedratico da Faculdade de Motricidade Humana (FMH) da
Universidade de Lisboa. Coordenou o projeto TMR em 2000 e 2001.

* Olweus (1993).
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gacoes para que se fizesse sua revalidacao em novo trabalho (FANTE,
2005; LOPES NETO, 2005).

A partir da metodologia Survey, que se caracteriza por ser uma
abordagem quantitativa, que visa apresentar a opinido dos individuos
por meio de questionarios ou entrevistas, o Bullying ganhou abran-
géncia internacional, pode ser pesquisado em contextos culturais dife-
rentes, incluindo o Brasil, e abria-se assim, a possibilidade de se fazer
apostas em programas de interven¢do, denominados politicas anti-
Bullying, com finalidade de reduzir os casos de agressdo e vitimizagao
nas escolas (PEREIRA, 2008).

O termo Bullying ndo possui tradugdo literal para o portugués,
tendo a sua referéncia no termo inglés bully, que se refere a “valen-
tdo”. Entretanto, os termos utilizados em paises de lingua portuguesa
sao “maus tratos entre pares” e/ou “vitimizacao entre pares” (LISBOA;
KOLLER, 2004, 2009; FIGUEIRA, 2004; LOPES NETO, 2005). Ficava
assim designado através dessa terminologia um comportamento muito
frequente e corriqueiro da dindmica escolar, mas que era julgado sem
importancia pelas familias e professores no cotidiano da escola. Quan-
do analisado detalhadamente e dando voz a quem sofria com essas
agressoes e abusos, se revelava superior, intenso e de consequéncias
extremamente graves a convivéncia escolar e ao desenvolvimento afe-
tivo e psicolégico de quem sofria com esses atos. O que as pesquisas
sobre o Bullying escolar estavam revelando, era que situagdes corri-
queiras, veladas e tidas como sem importincia no ambiente escolar
eram marcadas por atos extremamente agressivos, frequentes e persis-
tentes na convivéncia entre alunos. Atos esses, que produziam conse-
quéncias também extremamente graves a quem sofria, causando dor,
sofrimento velado, distirbios explosivos e emocionais, ou até mesmo
o suicidio (LISBOA; KOLLER, 2009).

® Um estudo interessante sobre essa discussdo terminoldgica pode ser encontrado em
Smith et al. (2002): Definitions of bullying: a comparison of terms used, and age and
gender differences, in a fourteen-country international comparison. Child Develop-
ment, 73:1119-1133.
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Bullying ¢, portanto, o motivo pelo qual uma crianca ou um adoles-
cente é sistematicamente exposta(o) a um conjunto de atos agressivos
(diretos ou indiretos), que ocorrem sem motivagiao aparente, mas que
ha, entretanto, uma intencionalidade demonstrada por parte de seus
autores. E protagonizado por um(a) ou mais agressor(es). Essa intera-
¢do grupal é caracterizada por desequilibrio de poder e auséncia de re-
ciprocidade; nela, a vitima possui pouco ou quase nenhum recurso
para evitar a e/ou defender-se da agressao. O que basicamente distin-
gue esse processo de outras formas de agressao é o carater repetitivo e
sistemdtico, bem como a intencionalidade de causar dano ou prejudi-
car alguém que normalmente ¢é percebido como mais fragil e que difi-
cilmente consegue se defender ou reverter a situacio (FIGUEIRA,
2004). O Bullying passou entdo a ser encarado como um problema de
impacto extremamente negativo para a formacao fisica, cognitiva e
emocional dos individuos, que direta ou indiretamente, viveram essas
experiéncias. Reagdes agressivas e comportamentos indisciplinares da
convivéncia escolar entre pares, que antes se supunha natural ou sem
valor, nunca tinham sido relatados de forma tiao nefasta e deliberada
como as que o Bullying informou sobre o cotidiano escolar
(FIGUEIRA, 2004; LISBOA; KOLLER, 2004; 2009; LOPES NETO,
2005; SILVA, 2015).

O que se constituiu dessa forma como ciéncia de investigagdo
para o problema, foi o diagndstico de um padrao comum de compor-
tamento que identificava e diferenciava o Bullying de outras formas de
comportamento agressivo ou violento. Entre esses padroes destaca-se:
o desequilibrio de poder entre autor e vitima, a inten¢do de causar
dano, a frequéncia e persisténcia dos atos por longo periodo de tempo,
a formacdo de grupos para autoria dos atos, o sofrimento intenso, iso-
lado e velado das vitimas, bem como a auséncia de atengdo e impor-
tancia por parte dos pais, professores e autoridades escolares. Assim, o
Bullying como problema de investigaciao se definia como uma forma
de desvio humano-agressivo em que nio se identificava uma causa ou

motivagdo evidentes, mas que era comum em todos esses contextos

76



em diferentes paises, mesmo sendo independente da cultura, nivel so-
cial, sistema de ensino ou espago geografico.

Por motivos que extrapolam os objetivos deste texto, nao fare-
mos a discussdo das caracteristicas dos tipos, das incidéncias, preva-
léncias e impactos dos casos de Bullying nas escolas brasileiras, bem
como sobre os modos de organizagdo para interven¢ao dos casos. Int-
meros estudos e artigos sobre esses temas podem ser encontrados nas
midias e em pesquisas de revistas especializadas. O que nos interessa
aqui é discutir quais os delineamentos tedricos e epistemoldgicos que
caracterizaram a racionalidade da temdtica sobre o Bullying escolar. E
possivel delinear o mesmo problema sob uma perspectiva teorica dife-
rente? Sera que as pesquisas realizadas até aqui sobre o Bullying dao
conta de sua processualidade como comportamento social referencia-
do na escola? E possivel associar o problema a causas mais amplas so-

cialmente?
2. EM BUSCA DE UMA REORIENTA(;AO PARA O PROBLEMA

Sem pretender, é claro, esgotar com este ensaio as considera-
¢Oes que irdo se perfazer ao longo do texto, ainda assim, desejamos di-
mensionar o problema numa perspectiva critica de educagao que jul-
gamos ainda nao realizada durante todos esses anos sobre o Bullying
escolar. Além disso, desejamos ensaiar a introdugdo de uma configura-
¢do critica de fazer ciéncia que julgamos também pouco explorada nas
discussdes sobre a violéncia humana e suas dimensdes sociais mais
amplas, que é o ponto de vista ontoldgico e histdrico-social. Inaugura-
do pela tradi¢ao marxista de critica social, de teoriza¢do do social, a
ontologia marxiana tem seu destaque na obra ultima do filésofo hun-
garo Gyorgy Lukacs® e nos escritos brasileiros de José Chasin’, tendo

¢ Gyorgy Lukacs (1885-1971) foi um dos principais filosofos humanistas do séc XX e
tem a sua monumental obra Ontologia do Ser Social publicada em dois volumes pela
Boitempo Editorial em 2012 e 2013.

7 José Chasin (1937-1998) foi um dos filsofos que mais contribuiu para a recepgio
do pensamento de Gydrgy Lukdcs no Brasil. Chasin também empreendeu um esfor-
¢o singular no que ele denominou “a redescoberta de Marx”, consistindo em analisar
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como referéncia a ortodoxia da obra de Marx e Engels.

Inicialmente para nds aqui, torna-se importante delimitar o
que queremos dizer quando chamamos de critica a perspectiva de
analise do problema em nosso texto. Tomamos por critica o sentido
marxiano de busca dos fundamentos histéricos e sociais da dindmica
social, a partir de suas estruturas, a fim de compreender a sua natureza
como fendmeno social e ndo apenas discutir as caracteristicas ou im-
perfeicoes de um comportamento humano isoladamente. Assim, bus-
camos compreender qualquer fendmeno social que tenha como pre-
missa ou raiz a realidade social, ou seja, as relagoes que os homens es-
tabelecem entre si na produ¢io dos bens materiais necessarios a sua
existéncia, com todas as suas mediagdes necessarias. Para Marx, é no
processo real objetivo que o sujeito deve buscar, de modo ativo, tanto
o conhecimento como a orientagdo para a sua a¢gdo (TONET, 2013). O
que queremos afirmar aqui é o radical carater histdrico-social de ho-
mem e dos fendmenos sociais, o que significa também, fundamentar
uma possibilidade de mudanga radical ou transformagdo dessa mesma
realidade social.

Tratar da questao epistemoldgica do método cientifico, através
da delimitagao de um problema a ser investigado, ndo é uma tarefa
simples e nao estd livre das enormes polémicas que cercam os padroes
de construgdo de conhecimento. Ao mesmo tempo, sempre que fala-
mos de método cientifico, tem-se em mente certa tranquilidade, pois,
o modo de produzir conhecimento sistematizado esta vinculado aos
padroes e valores de cientificidade da modernidade — o método cien-
tifico moderno - como caminho tnico e adequado para produzir co-
nhecimento verdadeiro. Os resultados obtidos com rigor pelo método
cientifico moderno, ao longo dos anos e especialmente pelos avancos
das Ciéncias Naturais, comprovam este discurso e depdem a favor des-
te modo de pensar.

o pensamento marxiano pela obra do préprio Marx em sua ontologia.
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Esta forma de tratar a questao do método cientifico ndo desco-
nhece as enormes polémicas que cercaram a constru¢do desse
padrdo de produzir conhecimento. No entanto, esta implicito
que todas elas se realizaram e continuam se realizando no inte-
rior de um campo delimitado por determinados pressupostos.
Sao eles que delimitam o campo do que é ou nio ciéncia. Fora
dele existiriam crengas, ideologias, supersticoes, etc.; dentro dele
se faria ciéncia. No seu interior, as polémicas continuam inten-
sas, mas ndo podem transpor determinados limites sob pena de
extrapolar o campo da cientificidade (TONET 2013, p.9).

Entretanto, como nos apresenta Tonet (2013), livre de negar,

desconhecer, ou desqualificar os avan¢os obtidos na histéria humana

por este paradigma cientifico moderno, entendemos que hd um vela-

mento de entendimento na constru¢do de verdade, principalmente no

que se refere a problematica da produgdo do conhecimento, com gra-

ves consequéncias para o enfrentamento e compreensdo da realidade

social e principalmente para o campo das Ciéncias Humanas:

E continua:

Uma abordagem realmente critica da problematica do conheci-
mento é enormemente dificultada, hoje, porque o estudo da me-
todologia cientifica parte dos mesmos pressupostos que susten-
tam a cientificidade moderna. Como veremos mais adiante, es-
ses pressupostos configuram uma abordagem gnosioldgica, isto
¢, uma abordagem que tem no sujeito o polo regente do conhe-
cimento. De novo, supde-se que esse seja o unico caminho ade-
quado para tratar desta problematica, uma vez que, na Antigui-
dade e na Idade Média, essa questdo era vista numa perspectiva
metafisica, logo, ndo produtora de conhecimento efetivamente
cientifico (TONET, 2013 p.11).

A metodologia cientifica tradicional - moderna — ndo comega
esclarecendo que a problemética do conhecimento pode ser
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abordada de dois pontos de vista: gnosiolégico ou ontoldgico.
Obviamente, ela ndo esclarece porque, para ela, ndo existem
dois caminhos, mas apenas um. Ela parte simplesmente do pres-
suposto de que a abordagem apresentada ¢ a tnica correta. Do
mesmo modo, também nio explicita o fato de que essa aborda-
gem tem um cardter gnosioldgico. Esse caminho carece de justi-
ficagao. Sua apresentagdo é sua propria justificagao (idem, p.12).

Ainda segundo Tonet (2013), o paradigma cientifico moderno,
por privilegiar a posi¢ao gnosioldgica centrada num sujeito pensante,
também escamoteia o fato de que todo tratamento de qualquer feno-
meno social e, por seguinte, do conhecimento, tem como pressuposto
uma ontologia (sobre o ser), ou seja, uma concepgao prévia do que
seja 0 homem e a realidade. Antes de qualquer coisa, é preciso afirmar
que essas duas formas de abordar o conhecimento - a gnosiolédgica e a
ontoldgica — ndo sdo construgdes arbitrarias, sio produtos histoérico-
sociais, em que um exame detalhado dos processos de conhecimento
ao longo da histéria humana podem demonstrar (REALE, 1994).

Segundo Tonet (2013, p.13), o ponto de vista gnosioldgico para
o conhecimento é:

A abordagem de qualquer objeto a ser conhecido que tem como
eixo o sujeito. Lembrando a chamada “revolugdo copernicana”
levada a cabo por Kant, podemos dizer que, neste ponto de vis-
ta, é o sujeito o elemento central. Em vez de o sujeito girar ao
redor do objeto, como no caso da concepg¢io greco-medieval,
aqui é o objeto que gira ao redor do sujeito. Enfatiza-se, neste
caso, ndo s6 o carater ativo do sujeito no processo de conheci-
mento, mas especialmente, o fato de que é ele que constrdi (teo-
ricamente) o objeto. O sujeito é o polo regente do processo de
conhecimento. E ele que colhe os dados, classifica, ordena, orga-
niza, estabelece as relagoes entre eles e, desse modo, diz o que o
objeto é.
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E através da faculdade da razio que o sujeito pensante da gno-
siologia realiza a tarefa necessdria para o conhecimento. E a partir des-
se sujeito que se pode dimensionar as possibilidades e os limites do
que é e o que se pode conhecer, mantendo-se dentro de um campo de
valores (ciéncia moderna) que lhe permita produzir conhecimento
verdadeiro, sem se confundir com devaneios metafisicos. A primeira
vista pode parecer inteiramente razoavel que a primeira pergunta seja
aquela formulada do ponto de vista gnosioldgico, ou seja: quais as re-
gras e os procedimentos para conhecer a realidade? Afinal, antes de
usar um instrumento — no caso, a razao — parece de todo necessario
conhecer antecipadamente a natureza desse instrumento e saber como
se pode conhecer tal objeto através da razao. A efetivagdo do conheci-
mento da realidade por intermédio desse instrumento - a razao - so6
pode se efetivar como verdade, se isso for metodologicamente deter-
minado previamente.

Ja para o para o outro ponto de vista em questdo — o ontoldgico
— Tonet (2013, p.14) afirma que:

Ponto de vista ontologico ¢, por sua vez, a abordagem de qual-
quer objeto tendo como eixo o proprio objeto. Lembrando, po-
rém, que ontologia é apenas a captura das determina¢des mais
gerais e essenciais do ser (geral ou particular) e ndo, ainda, da
sua concretude integral. Deste modo, a captura do préprio obje-
to implica o pressuposto de que ele ndo se resume aos elementos
empiricos, mas também, e principalmente, aqueles que consti-

tuem a sua esséncia.

Portanto, os pontos de partida para a resolu¢do das questdes do
conhecimento s6 podem ser dadas depois da captura, pelo pensamen-
to (ou subjetividade — que é mais do que a razdo!), das determinagdes
mais gerais do ser, em nosso caso, o ser social, a realidade social. Inde-
pendentemente do carater que podemos dar a esta ontologia — se me-
tafisica ou historico-social - ela exprimira sempre o conhecimento do
ser, do ente, daquilo que se deseja saber e ndo da razao necessaria para
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se saber sobre algo. Pois de fato, historicamente, o que se construiu
como processo de conhecimento racional da modernidade cientifica e
seu método, foi que a abordagem gnosiolégica desqualificou o trata-
mento ontolégico da problematica do conhecimento, dando primazia
ao sujeito pensante e ndo ao objeto a ser conhecido. Sem um exame
detalhado dos momentos e processos historicos em que o embate des-
sas duas tendéncias concorreu, as questdes relativas ao conhecimento
nao podem ser compreendidas em sua fungido social, e com isso, tanto
0s seus aspectos positivos como as suas possiveis limita¢oes, também
nao sao reveladas. Pois, como nos afirmam Marx e Engels (1998, p.4),
“A historia de todas as sociedades até hoje é a historia das lutas de
classes”.

Através da ontologia marxiana ¢ possivel apreender a realidade
como ela efetivamente é, permitindo construir um reflexo da realidade
objetiva na subjetividade ao se investigar o real. A estruturacdo com-
plexa do ser social ndo ¢é feita a partir de um construto subjetivo e va-
lorativo prévios, mas sim a partir da prépria conexao ontoldgica do ser
com as determinagdes materiais mais amplas. Embora ndo podemos
negar a base organica que condiciona a existéncia humana, enfatiza-
mos que é na esfera do ser social que o homem se torna humano. Em
se tratando da educagdo, pensamos ser ela um complexo indissociavel
da natureza histérico-social humana e por seguinte, de sua socialidade.
Sua origem, e, por consequéncia, sua fung¢do social, remetem ao surgi-
mento dessa esfera do ser, mais complexa, que é o ser social. E sendo o
ser social um complexo, uma totalidade articulada de categorias,
torna-se fundamental analisar qualquer problema social e humano a
partir, mas ndo somente, das relagdes e mediacdes que a educagdo tem
com a totalidade social estruturada em relagdes sociais.

Assim, o Bullying escolar sendo analisado sob essa 6tica onto-
critica, nos remente a um conceito de educagdo escolar que se efetiva,
em sua unidade dialética com a totalidade, como um processo que
conjuga as aspiragoes e necessidades do homem no contexto objetivo
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de sua situagdo historico-social, sem as quais torna-se impossivel di-
mensionar ou compreender qualquer problema humano.

A educagio é, entdo, uma atividade humana participe da totali-
dade da organizacgao social. Essa relacdo exige que se considere
como historicamente determinada por um modo de produgao
dominante, em nosso caso, o capitalista. E, no modo de produ-
¢do capitalista, ela tem uma especificidade que sé ¢ inteligivel no
contexto das relacoes sociais resultantes dos conflitos das duas
classes fundamentais. Assim, considerar a educa¢io na sua uni-
dade dialética com a sociedade capitalista é considera-la no pro-
cesso das relacoes de classes, enquanto essas sdo determinadas,
em ultima instancia, pelas relagdes de produ¢ao (CURY, 1989,

p-13).

Entende-se desta forma que, mesmo que a educagio participe
da estrutura social mais ampla, como pratica social relevante, ela nao é
totalmente condicionada e determinada por essa estrutura social. A
ontologia marxiana aqui proposta é sempre dialética. E, portanto, a
educa¢do também pode possibilitar modos determinantes de transfor-
magcao da realidade social, mesmo quando sobre ela recaia os antago-
nismos e disputas de lutas de classes. Visto dessa forma, entende-se
que a sociedade capitalista e a forma educa¢io resultante dela, nio
possui finalidades e discursos homogéneos, mesmo que sempre apare-
¢am como tais. O que faz necessario a partir do exame do real, a exi-
géncia de um referencial tedrico-metodologico que instrumentalize a
compreensao dos mecanismos que condicionam essa mesma socieda-
de e dos interesses sociais que conduzem a prépria dinamica social. O
que faz igualmente necessdrio saber, que elementos teéricos sdo indis-
pensaveis para este conhecimento e para essa compreensdo, sendo
possivel a cada situacdo o aprofundamento dessa compreensido sem
negar a possibilidade de sua transformagao.

Portanto, seguindo essa perspectiva ontocritica de analise do
Bullying como comportamento humano socialmente referenciado na
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escola, é possivel buscar categorias de analise do problema como reali-
dade concreta e objetiva da dindmica escolar. Categorias essas que sao
historicizadas e determinadas pelas condi¢des sociais que caracterizam
uma sociedade. Ndo de forma mecénica e direta, mas dialeticamente
articulada em suas mediacoes e contradi¢des com a realidade social.
Em nosso estudo sobre a existéncia do Bullying em escolas publicas do
Rio de Janeiro (FIGUEIRA, 2004, p. 157), ja ressaltivamos em nossas
consideragoes que:

As inferéncias que devem ser feitas sobre o problema do
Bullying nas escolas pesquisadas passam por dois eixos: um que
aborda os aspectos micro-estruturais do cotidiano escolar e ou-
tro que aborda os fundamentos politico-filosoficos da Educagao,
que de certa forma estdo inter-relacionados entre si. Em ambos
se faz necessario uma reflexdo critica das condic¢bes sociais de-

terminantes.

Ressaltemos aqui o carater ontoldgico no tratamento da pro-
blemadtica do conhecimento e de todo fendmeno social, tal como o
comportamento Bullying. Portanto, temos aqui desafios. O primeiro é
o de superar a racionalidade epistemolédgica que marcam as pesquisas
realizadas sobre o Bullying até aqui. Ndo podemos construir um en-
tendimento sobre o Bullying somente a partir do controle das respos-
tas dos agentes envolvidos ou da observagéo assistida de seus casos fre-
quentes. Isso corresponderia a uma aceitagio direta do dado empirico
como realidade ultima para o entendimento do problema, e conse-
quentemente, da aceitagdo de um sujeito isolado, inerte e homogéneo
em seu espago de agdo. Ndo se deve compreender que essas circuns-
tancias sao totalidades de meios ou objetos mortos, mas espagos em
que os homens aspiram a certos fins e formulam finalidades que sdo as
relagdes e situagdes humano-sociais. Os homens sdo os portadores da
objetividade social, seja como individuos ou género humano; sao por-
tadores da esséncia e da continuidade de toda complexa estrutura soci-
al; sua esséncia é, portanto, sdcio-historica. Nao devemos esquecer,
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portanto, que o Bullying é um comportamento humano historicamen-
te referenciado, marcado por circunstancias que correspondem as
condicdes e as contradigdes de seu tempo historico, como as relagdes
de classes ou as condi¢cdes de emancipacio ou alienagdo humanas, por
exemplo. O Bullying sozinho ndo se define. S6 é apreendido como
conceito enquanto produto da individualidade e do género humano
dialeticamente compreendido no fazer da histéria. Nao é um epifend-
meno da histéria humana. O Bullying é a marca do humano. Como
nos afirma Tonet (2013), na senda de Marx, é o ponto de vista de clas-
se, sempre historicamente determinado, que estabelece o campo, nun-
ca de forma rigida e mecanica sobre o individuo ou seus pares, mas no
interior do qual estardo em jogo as possibilidades e as alternativas dos
individuos agirem. Buscar compreender o Bullying pela mediagdo da
realidade escolar compete compreender que qualquer fato social tem
como pressuposto as relagdes que os homens estabelecem entre si na
producio e circulagio dos bens materiais necessarios a sua existéncia.
Isto significa sempre a busca dos fundamentos histdricos e sociais de
determinado fato social, com todas as mediagdes que podem resultar
naquele fendmeno particular e ndo somente pelo questionamento de
suas lacunas ou imperfei¢coes descritas pelos dados empiricamente
mensurados. Cabe ainda salientar, que as pesquisas sobre o Bullying
sempre estiveram marcadas por pressupostos epistemologicos da Psi-
cologia Cognitiva, de modelo desenvolvimentista e biologizante para
com a compreensdo do ser humano. Tais enfoques impedem de se
compreender os comportamentos humanos a partir de uma totalidade
das relagdes sociais.

Sem a mediagdo de um ponto de vista ontolégico do ser social,
fica impossibilitado o entendimento de que a reproducio da totalidade
social é um complexo processo de afastamento das barreiras naturais
na forma¢do do humano. E de que é composto por tendéncias his-
torico-universais sintetizadas a partir dos atos singulares dos indivi-
duos, sempre também historicamente determinados. A universalidade
e a singularidade sdo determinagdes ontoldgicas, portanto pertencem
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ao ser social, e participam, como categorias movidas e moventes da ra-
dical historicidade do ser dos homens. E a razdo deste fato, entendido
pela critica ontoldgica, é que tudo que existe (o ser) é necessariamente
um processo. Nesta medida e sentido ndo ha relagio social, por mais
primitiva ou por mais desenvolvida que seja, que nao articule contra-
ditoriamente o ato singular com a histdria do género humano por um
lado e, por outro, que ndo contraponha, no interior de cada ato huma-
no, os elementos singulares aos elementos genéricos do ser dos ho-
mens em sua histéria.

Embora niao possamos fazé-lo aqui por questdes de espaco,
queremos deixar a possibilidade de reflexio do comportamento
Bullying através da mediagdo das categorias ontocriticas da teoria soci-
al marxiana. Pois entendemos que, somente um ponto de vista radical-
mente ontoldgico e critico do ser social, confrontando-se radicalmente
com a concepgao de ciéncia burguesa, que ¢ centrada no sujeito racio-
nal, dara conta de um entendimento do Bullying como um comporta-
mento concreto de relagdes conflituosas entre os homens, e a0 mesmo
tempo, com sua estrutura social mais ampla. Sem o qual, entendemos
ser incapaz ou imprecisa a captagdo de sua esséncia ou substancialida-
de como processualidade humana em sociedade. Dessa forma, enten-
demos ser urgente e necessario, o compromisso de promover uma
educagdo voltada para a perspectiva inclusiva, onde as diferencas soci-
ais, econdmicas, familiares, fisicas, cognitivas e psicol(’)gicas sS40 consi-
deradas componentes do coletivo que contribuem para as formas cria-
tivas e saudaveis de se viver em sociedade. Fica o desafio estabelecido e
que possamos dar conta em reflexdes futuras.
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INSTRUMENTACAO NO ENSINO DA OPTICA
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1. INTRODUCAO

A inovagdo tecnoldgica vem sendo cada vez mais procurada le-
vando em conta a evolu¢do cientifica. Em consequéncia, hd um au-
mento na procura de novas estratégias educacionais para o melhor
discernimento dos alunos sobre conteudo tedrico em aula (MORAES;
SILVA, 2015).

Dentro dos métodos educacionais destaca-se a utilizagdo da ex-
perimentacdo, sendo considerada de suma importancia, pois, possui a
fun¢ao de auxiliar o educador, e devido a isto possui a possibilidade de
gerar a formagdo de um conhecimento cientifico e a superagdo de idei-
as da comunidade em geral. O professor tera como desafio estimular a
curiosidade de seus alunos (SANTOS; SCHNETZLER, 1996).

Alguns pontos sdo importantes para a inclusao de metodologi-
as que fazem uso de técnicas via instrumenta¢ao com materiais de bai-
xo custo que ajudardo no ensino de fisica nas escolas (BAROJAS,
1988):
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o Instigar o aluno a entender os fendmenos da fisica
como parte da sua vida diaria;

« Novas metodologias podem servir de motivagdes aos
professores deixando-os mais entusiasmados aos conteu-
dos explorados. Quanto mais motivados tiverem, mais os
alunos se sentirao motivados a aprender.

A fisica é vista como uma disciplina de dificil compreensao, o
conhecimento sobre a optica é dificultada devido a extensiao do conte-
udo e pouca carga horaria reservada para o ensino (GALILI, 1996).

A auséncia de laboratérios providos de equipamentos e o uso
excessivo de livros em aulas mondtonas podem ser superados acres-
centando a realiza¢iao de experimenta¢des de baixos custos, o que leva
os educandos a uma respectiva melhora da capacidade criativa
(ROSITO, 2003).

As aplicagoes de aulas mais dindmicas poderdo dinamizar os
conhecimentos da dptica na regido Bragantina, ressaltando que ja exis-
tem alguns projetos com o objetivo levar as escolas diversos experi-
mentos de fisica (BRANCO; MOUTINHO, 2015).

2. JUSTIFICATIVA

Melhorar o entendimento dos alunos quanto ao conteido te-
orico. Entretanto isso exigira do professor uma prepara¢io, reforcan-
do metodologias de ensino didatico dentro do contetido de dptica
através de experimentos dos quais o aluno se sinta mais préoximo.

Esses experimentos fardo com que os alunos saiam da chamada
“zona de equilibrio” e assim entrando na “zona de conflito”.
(CAMPOS et al., 2012). Por conseguinte, o aluno se sentird instigado,
onde obterd o conhecimento cientifico a partir da procura do saber,
despertando neles a curiosidade, pois o préprio discente construira o
experimento e o professor tera um papel fundamental em orientar e

90



envolver o aluno somando novos conhecimentos aos que ja foram pre-
viamente obtidos por ele.

Além de colocar o contetdo tedrico em prética a intengao sera
a construc¢io de o proprio saber por meio da compreensao mais ampla
da optica que por sua vez é parte do contetdo da fisica moderna. Mas
que tal forma de ensino podera influenciar em outros conteudos. Esse
método vem sendo amplamente debatido, em consequéncia pretende-
se aplicar esses métodos nas escolas da regidao Bragantina, analisando a
opinido dos professores das areas das Ciéncias.

3. METODOLOGIA

A discussdo proposta no trabalho é motivar os docentes a in-
centivarem seus alunos na busca do conhecimento usando as metodo-
logias proposta no trabalho, tanto na area do conhecimento abordado
quanto em outros conteudos.

Através de pesquisas em determinados meios, obtiveram-se va-
rios tipos de metodologias que podem ser aplicadas no contexto edu-
cacional visando o ensino de fisica, porém procurando ajustar ao meio
onde a turma estd inserida, e também as condi¢des socioecondmicas
do aluno e do corpo docente. Assim foram escolhidas trés maquetes: o
caleidoscopio, a garrafa invisivel e a camara escura, que foram feitas
para servir de exemplos de experimentos demonstrativos de baixo cus-
to e acessiveis.

A proposta ¢ a utilizagdo e constru¢do de experimentos como
auxiliadores do professor na sala de aula. Aqui sdo sugeridos trés expe-
rimentos Opticos para as atividades na aula.

3.1 Caleidoscépio
Neste experimento, é possivel observar a produgio de ilusdes

de optica através de figuras que sdo refletidas dentro do objeto, for-
mando diversas imagens (Figura 1). O professor podera abordar o fe-
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nomeno da reflexdo, explicando como acontece a formagdo das ima-
gens, por meio das leis da reflexdo.

Dentro desse tubo ha fragmentos de micangas coloridas e trés
réguas inclinadas entre si. Quando a luz exterior incide, gira-se o calei-
doscodpio, os reflexos dos espelhos, multiplicam-se formando diferen-
tes desenhos simétricos. No estudo da dptica os espelhos sdo apenas
superficies polidas que produzem reflexdo regular. A luz quando nao
encontra obstaculos em seu caminho, sua propagacao sera retilinea. A
luz quando passa de um meio material para o outro os raios de luz so-
frem desvios no seu percurso, fendomeno conhecido como reflexio.
Deste modo, quando o raio incide sobre um espelho, ele é refletido, re-
gressando a mesma regido dos raios incidentes, no entanto, eles vol-
tam em dire¢des diferentes, formando assim as imagens em seu interi-
or (ALVARES; LUZ, 2003).

Figura 1. Caleidoscopio produzido para utilizacdo nas aulas praticas em sala de aula

Fonte: Acervo Pessoal, 2016.

3.2 Camera escura

A camara escura (Figura 2) demonstra um fenémeno dptico
simples, formando imagens apenas os raios de luzes selecionados.
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Figura 2. Camera escura produzido para utilizagdo nas aulas praticas em sala de aula

AL R i

Fonte: Acervo Pessoal, 2016

O experimento exibe para a classe de forma lidica as leis da
Optica através de uma caixa de papeldo onde esta localizada uma lente,
ha também uma pequena abertura em um disco de papel por onde a
luz passa e finalmente é projetada no fundo composta de papel vegetal,
permitindo a visualizagdo da figura de modo invertido. Esse método
podera auxiliar na aprendizagem otimizando a compreensdo (SOUZA
et al.,, 2007).

3.3 Garrafa invisivel

A demonstragdo da garrafa invisivel ¢ baseada na refragdo da
luz, onde uma garrafa de vidro transparente com glicerina é introduzi-
da em um recipiente contendo também este fluido, o recipiente é um
copo de vidro (Figura 3). Através deste experimento podem-se mos-
trar os efeitos que a luz ao incidir.

Figura 3. Garrafa invisivel produzido para utilizagio nas aulas praticas em sala de
aula

Fonte: Acervo Pessoal, 2016
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O copo de vidro fica submerso na substancia liquida (gliceri-
na), a imagem se amplia em consequéncia essa modificagdo na ima-
gem ¢ projetada na parede do copo, confundindo assim com a outra,
resultando no desaparecimento da garrafa dentro do recipiente. Isso
acontece desvio a dioptria que é formada pelo copo, pois um desvio na
trajetdria dos raios que sdo refletidos na parede da garrafa. Tornando-
se uma lente convergente (SILVA; LABURU, 1997).

Estes métodos sugeridos mostram que a transformagio de uma
aula mais dindmica ndo ¢ dificil de realizar, onde foram mostrados
materiais de facil acesso e baixo custo. A partir dessas ideias o profes-
sor podera ampliar para outras aulas reproduzindo outros experimen-
tos abordados na literatura ou até mesmo construindo novos a partir
do seu conhecimento e dando énfase no envolvimento do aluno tam-

bém para a construcido dos experimentos.
4. DISCUSSAO

Ha uma grande dificuldade por parte dos professores em mi-
nistrar algumas disciplinas na aprendizagem de ciéncias (RIBEIRO;
SILVA, 2013). Assim a utilizagdo de métodos experimentais em aulas
alternativas em sala podera ajudar a superar esses obstaculos.

O uso da experimentagdo no ensino-aprendizagem pode levar
o discente a ter novo ponto de vista sobre o que estd sendo estudado.
Sobre essa metodologia, alguns professores defendem o uso dela em
sala, pois, afirmam que ha melhoras significativas no entendimento
dos alunos sobre o contetudo explicado (ROSA; ROSA, 2005).

A finalidade nio seria apenas o uso de experimentos na sala de
aula, mas o envolvimento dos alunos com o conteudo a ser ministra-
do. Portanto, as atividades experimentais precisam ter o foco investi-
gativo (CARRASCOSA, 2006). Assim, o professor podera solicitar aos
alunos os materiais necessarios para a constru¢do dos experimentos, e
fazer com que eles os construam.
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O papel do professor sera entdo de ajudar o aluno a construir
uma relacdo do objeto de aprendizagem, experimento, a fim de que
atenda a necessidade dos mesmos, ajudando-os na formacio do co-
nhecimento (RODRIGUES et al., 2011; PIMENTA; ANASTASIOU,
2005)

A experimenta¢do permite que os discentes possuam interesse
e promova a aprendizagem das ciéncias. Com a finalidade de mostrar
aos alunos que a disciplina ndo é complicada como eles pesam
(GASPAR; MONTEIRO, 2016).

Alguns pesquisadores afirmam que essas metodologias na fisica
contribuirao para o desenvolvimento do educando, visto que os alunos
participardo durante todo o processo do experimento. A finalidade da
aprendizagem ndo tem apenas como foco atingir o aluno na sua vida
escolar, mas também na sua vida pessoal, formando um cidadao criti-
co consciente, tornando-se um ser ativo na sociedade em que vive. Por
sua vez, o professor estaria preparando-os para o futuro
(CARRASCOSA, 2006; TERRAZZAN, 1992).

5. CONCLUSAO

Para que a execucdo do experimento fosse possivel, foi necessa-
rio o aprofundamento nos estudos sobre os conceitos de dptica, agre-
gando dessa forma conhecimento e contribuindo na formagao acadé-
mica dos envolvidos no projeto.

Referente as atividades desenvolvidas foi possivel constatar que
a instrumentacdo através de materiais de baixo custo pode proporcio-
nar ao docente uma motivagdo na abordagem dos contetdos de 6pti-
ca, fazendo assim com que os discentes agucem a curiosidade para o
entendimento do funcionamento de tais experimentos, que por sua
vez ocasionard em uma forma extremamente eficiente de assimilacao
das discussoes em sala de aula ou via pesquisas dependendo da meto-
dologia abordada pelo docente.
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Através do levantamento bibliografico ¢ seguro afirmar que as
estratégias propostas por este trabalho podem abordar nao sé temas de
Optica, e sim quaisquer temas de fisica possibilitando a conexdo com
demais dreas como biologia, engenharias e outros.
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