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EPIGRAFE

O que me tranquiliza é que tudo o que existe, existe com uma
precisdo absoluta. O que for do tamanho de uma cabega de alfinete ndo
transborda nem uma fragéo de milimetro além do tamanho de uma cabeca
de alfinete. Tudo o que existe é de uma grande exatiddo. Pena é que a
maior parte do que existe com essa exatidao nos é tecnicamente invisivel.
O bom € que a verdade chega a nds como um sentido secreto das coisas.
Nos terminamos adivinhando, confusos, a perfeicao.

Clarice Lispector
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RESUMO

Nos ultimos anos, tem-se verificado um aumento crescente no nimero de pesquisas em
Museus e Centros de Ciéncias em todo o mundo. Tais ambientes comecaram a ser Vistos
como espacos educativos gque podem contribuir para a melhoria da qualidade doensino e
da aprendizagem de ciéncias. Em paralelo, a procura por esses espagos tem tornado-se
cada vez maior por diferentes publicos. Por consequéncia, também surge a questdo da
inclusdo social no ambiente museoldgico, que vai muito além da acessibilidade fisica,
envolvendo preocupacdes em vista damelhor experiéncia museal para todos os publicos.
Entende-se por experiéncia museal o conjunto composto pelas principais emocdes,
sensagOes, vivencias e aprendizagens, resultantes da interacdo do visitante com os objetos
e os discursos presentes nos museus. Nesse contexto, por meio do estudo de caso de uma
visita de pessoas com deficiéncia visual no ambiente de Fisica do Museu Dindmico
Interdisciplinar da Universidade Estadual de Maringa, pesquisamos que tipo de
experiéncia museal esse ambiente pode proporcionar para esse perfil de pdblico.
Juntamente com a observacdo ndo-participante durante a visita, utilizamos as entrevistas
semiestruturadas para a coleta dos dados pré e pds visita. Para nos auxiliar com a analise
dos dados obtidos durante a visita, utilizamos um conjunto de categorias desenvolvidas
por Allen (2002 apud SAPIRAS, 2007). A analise dos dados provenientes das entrevistas
semiestruturadas foi feita seguindo a metodologia da Andlise Textual Discursiva de
Moraes e Galiazzi (2003). Os resultados mostraram que o simples cuidado de fazer com
que as explicacbes dos aparatos pelos monitores fossem acompanhadas pelo toque e
manuseio do visitante com deficiéncia visual foi responsdvel por permitir uma
experiéncia museal gratificante para os participantes. Ao se sentirem acolhidos pela
atencdo diferenciada dada nas descricdes dos experimentos, eles ficaram mais a vontade
e ativos nos dialogos que ocorreram durante a visita, despertando o interesse em querer
aprender o que foi apresentado em cada experimento.

Palavras-chave: Experiéncia museal. deficiéncia visual. museu de ciéncia. didatica
multissensorial.



ABSTRACT

In recent years there has been a growing increase in the number of research on Museums
and Science Centers around the world. Such environments have been seen as educational
spaces that may contribute to the improvement of the quality of the teaching and learning
of science. At the same time, the demand for these spaces has become increasingly greater
among different audiences. Consequently, there is the issue of social inclusion in the
museum environment, which goes beyond physical accessibility, involving concerns in
view of the best museum experience for all audiences. In this sense, museum experience
is defined as the set composed by the main emotions, sensations, experiences and
learning, resulting from the interaction of the visitor with the objects and the speeches
inside the museum. In this context, through a case study of a visit made by visually
impaired people in the Physics Environment of the Interdisciplinary Dynamics Museum
of the State University of Maringa, we aimed to investigate what kind of experience these
environments may provide for this specific type of audience. During the visit, together
with the non-participant observation, we used the semi-structured interviews to collect
pre and post visit data. To help us with the analysis of the data obtained during the visit,
we used a set of categories developed by Allen (2002 apud SAPIRAS, 2007). The analysis
of the semi-structured interviews data was made following the methodology of the
Discursive Textual Analysis by Moraes and Galiazzi (2003). The results showed that the
simple care of combining the explanations of the apparatuses with the touch and handling
of them was responsible for allowing a gratifying museum experience for the visually
impaired visitors. By feeling welcomed by the differentiated attention given in the
descriptions of the experiments, the participants became more comfortable and active in
the dialogues that occurred during the visit, arousing their interest in learning what was
presented in each experiment.

Keywords: museum experience. visual impairment. science museums. multisensory
teaching.
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INTRODUCAO

Os museus, em suas primeiras denominagdes, passaram de templos das musas para
instituicbes de guardas utilizadas em todo o mundo como locais de preservacdao do
patrimbnio cultural e da memoria, pertencentes aos nobres e contemplados por poucos
(MENDES, 2009).

Ao longo de sua existéncia, passaram a sofrer algumas modificacGes e suas colecdes
puderam ser expostas e entdo admiradas por todos. Suas caracteristicas variaram
conforme seus objetivos e denominagdes, como exemplo, 0 museu a céu aberto, museu
de arte, museu de ciéncias, museu de tecnologia, museu de histéria, eco museu, museu
biografico, Exploratorium, entre outros. Assim, aos poucos, esses espacos veem
assumindo um papel educacional, destacando-se entre 0s espacos ndo formais de
educacdo e ganhando importancia como um valioso apoio para a educacdo formal
(SAMPAIO, 2014).

De acordo com Soares (2012), neste novo papel museoldgico, as instituicbes passam a
contemplar ndo mais os objetos em si, mas a maneira como estes se relacionam com o
publico, tendo como uma de suas caracteristicas a comunicacdo. “A resposta dos museus
—em um mundo cada vez mais competitivo em termos de ofertas midiaticas — tem sido
acolher essas demandas, transformando seu discurso e estabelecendo novos e instigantes
patamares de comunicacdo [...]” (CANDIDO; AIDAR; MARTINS, 2015, p.309) de

modo a provocarem experiéncias significativas, especiais e Unicas em seus individuos.

Desde entdo, os museus e instituicbes culturais, apds a segunda metade do século XX,
esforcam-se para demonstrar seu carater social, cuja énfase esta voltada ao individuo e a
comunidade. Nesse sentido, o presidente da Republica decreta a lei n°11.906, de 20 de
janeiro de 2009, na qual atribui para o termo Museu as consideragbes postas no art.2

publicado no Diario Oficial da Unido:

Art. 2°- Para os fins desta lei, sdo consideradas: | — as instituicoes
museoldgicas: os centros culturais e de préaticas sociais, colocadas a
servico da sociedade e de seu desenvolvimento, gque possuem acerves e
exposicdes abertas ao publico, com o objetivo de propiciar a ampliacdo
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do campo de possibilidades de construgdo identitaria, a percepcéo
critica da realidade cultural brasileira, o estimulo a producdo do
conhecimento e a producdo de novas oportunidades de lazer, tendo
ainda as seguintes caracteristicas basicas: a) a vocacdo para a
comunicacao, investigacdo, interpretacdo, documentacao e preservacdo
de testemunhos culturais e naturais; b) o trabalho permanente com o
patriménio cultural; ¢) o desenvolvimento de programas, projetos e
acoes que utilizem o patriménio cultural como recursoeducacional e de
inclusdo social; d) o compromisso com a gestdo democratica e
participativa; (BRASIL, 2013, p.43-44).

Esta nova posicdo dos museus tem proporcionado que uma grande diversidade de publico
os visite. Os deficientes visuais, por exemplo, que antes ndo podiam visitar as exposicoes,
pois nelas utilizavam a visdo como Unico meio para a apreciacdo e a compreensdo dos
textos e etiquetas, possuem hoje, em sua grande maioria, maior descricdo dos objetos,
com textos e etiquetas também em braile, a possibilidade de tocar alguns objetos, a
incidéncia da tecnologia e a presenca de guias nesses espagos tornaram a visita mais
prazerosa e instigante, influenciando a volta desses e outros publicos ao museu. Embora
muitos espacos museais e iniumeros fatores ainda necessitam ser mudados, essa inovacao
tem favorecido a inclusdo em tais ambientes e proporcionado mais qualidade na

compreensdo desse publico.

Dentre essas mudancas, houve a preocupacdo com as explicacbes sobre os objetos
expostos, a organizagdo desses no espaco e toda arquitetura do ambiente, a fim de que os
mesmos pudessem relatar a realidade da obra. Para as explicacdes, assim como no
ambiente educacional, houve a necessidade de algumas modificacbes nas teorias
utilizadas, devido algumas implicacdes e transformacdes sociais (CAZELLI et al., 2002
apud MARTINS, 2011). Desta forma, “as tendéncias pedagogicas propiciaram um
importante impacto na maneira como a educacdo passou a ser vista dentro do museu”

(MARTINS, 2011, p.71).

Além das tendéncias pedagdgicas, as metodologias utilizadas € o que tem propiciado a
diferenca entre 0os museus em si. Segundo Koptcke (2002, p.1), os “procedimentos
metodologicos de um estudo tém implicagdes ndo apenas na natureza dos resultados
alcancados, mas resultam em praticas que muitas vezes interferem diretamente na

experiéncia museal do visitante”.

Deste modo, Falk e Dierking (1992 apud KOPTCKE, 2002, p. 7), definem a experiéncia
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museal como:

a compreensdo dos processos de construcdo de sentido e de
aprendizagem neste ambiente pressupde a articulagédo entre [...] o
contexto pessoal da visita (personnal agenda — motivagdes, interesses,
memorias, representagdes, conhecimentos prévios), o contexto fisico (a
eXxposi¢ao e seus componentes) e o contexto social (0 grupo presente e
todas as interacOes sociais ocorridas durante a visita).

Ou seja, corresponde ao conjunto composto pelas principais emogdes, sensagoes,
vivéncias e aprendizagens resultantes da interacdo do visitante com o0s objetos e os
discursos presentes nos museus. Para Soares (2012, p. 67) “a experiéncia museold gica
esta intrinsecamente presente no individuo e € definida porum conjunto de subjetividades

que caracteriza essa relagdo especifica do humano com o real”.

Além disso, algumas ‘“avaliagdes mostram que cada visitante constroi sua propria
exposicdo ao selecionar seu percurso de acordo com seu desejo, suas motivagdes, suas
necessidades e seus companheiros, entre outras variaveis” (ALMEIDA, 2005, p.32), das

quais essas escolhas resultardo no tipo de experiéncia museal vivenciada.

Desta forma, alguns pesquisadores, como Kisiel (2007), Tran (2007), Anderson, Kisiel
& Storksdieck (2006), Kisiel (2005), e Kisiel, (2003), ao estudarem os resultados
cognitivos e afetivos das experiéncias dessas visitas aos museus de ciéncia, assim como
os fatores que ampliam a experiéncia de aprendizagem nesses espacos nao-formais,
revelam que ndo apenas elas tém resultados positivos em relacdo a aspectos afetivos e
cognitivos dos alunos, mas que também certas estratégias, como a preparacdo do
professor antes da visita e uma estratégia de seguimento apos a visita, podem aumentar
consideravelmente a aprendizagem dos alunos (SOARES; SILVA, 2013).

Deste modo, 0s museus representam hoje, além de um ambiente cultural, um espago
educativo complementar a educacao formal, abrindo espaco para a visitacdo de escolas,
familias, criancas e idosos, por proporcionarem ambientes Iidicos e agradéveis, no qual
em uma Unica visita se alcangam patamares de aprendizagem, alegria, diversdo, amizades

e novas descobertas.
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Neste sentido, em virtude dessa nova visdo dos museus em geral, encontramos muitos
textos tratando da questdo da acessibilidade e da inclusdo social (BERQUO, 2011, 2012;
BIZERRA et al, 2012; CARVALHO, 2013; COHEN et al, 2011, 2012; COHEN e
DUARTE, 2010, 2013; MACHADO e KEIM, 2014; MARTINS, 2000, 2008, 2013, 2014;
LIMA e MORAIS, 2013; PANELLI, 2008, 2013; RODRIGUES e GRANATO, 2012;
TOJAL, 2007), como também estudos sobre a experiéncia museal (CANDIDO; AIDAR;
MARTINS, 2015; SOARES, 2012; SOARES; SILVA 2013; ALMEIDA, 2005; SOUZA,
2005; SOUZA; SILVA; RAMOS, 2013; SOUZA,; SILVA, 2016), e outros estudos que
investigam 0s impactos das exposicdes museais, experiéncias no ambiente do museu e as
aprendizagens nesses espacos (ANDERSON; SHIMIZU, 2007; BALLANTYNE;
PACKER; FALK, 2011; PEREIRA; COUTINHO-SILVA, 2010; PRICE, LEE,
SUBBARAO, et.al 2015 apud SOUZA e SILVA, 2016). No entanto, ndo encontramos
nenhum trabalho que analisasse a experiéncia museal de deficientes visuais nos ambientes

de Fisica dos museus de ciéncia.

Assim, para a efetivacdo da pesquisa almejada, delimitamos um olhar sobre a experiéncia
de deficientes visuais nos ambientes de fisica. A justificativa para essa escolha se encontra
entrelacada em dois pontos. Primeiramente devido as mudancas decorridas nesses
ambientes nos Ultimos anos, alterando a visdo passiva de museu para um espago mais
dindmico, ludico e interativo voltado para o individuo, ao qual permite uma experiéncia
diversificada entre seus visitantes. Desse modo, tem-se verificado uma enorme procura
de tais ambientes por serem vistos como espacos educativos que podem contribuir para a
melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem de ciéncias. Todas essas mudancas
influenciaram, de maneira significativa, o crescente aumento no nimero de pesquisas em

Museus e Centros de Ciéncias, devido a sua forte expansdo pelo mundo.

Por outro lado, verificamos que a deficiéncia visual dentre os outros tipos de deficiéncia,
carrega em si um olhar pré-historico cheio de preconceito e limitagdes. Por ser a visdo
um dos 6rgdos dos sentidos mais usados pelos seres humanos, capaz de captar luz,
informacdes escritas e imagens, ela € tida pela comunidade de videntes como 6rgdo
primordial para a compreensdo dos inimeros fendmenos ao nosso redor. Essa ideia faz

com que as pessoas atribuam aos cegos a incapacidade de aprender.

Nos Ultimos anos, tem crescido fortemente o desenvolvimento de pesquisas voltadas a
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inclusdo social de estudantes no ambiente escolar. Estando essas voltadas a adaptacdo de
materiais, contedos (sistema braile), livros, confeccGes de experimentos para a area da
Fisica entre outros. No entanto, ainda pouco se comenta sobre a acessibilidade de outros

ambientes culturais para o convivio dos portadores de alguma deficiéncia.

No campo da inclusdo de alunos com deficiéncia visual no Ensino de Fisica, ha varias
pesquisas que buscam superar as principais barreiras enfrentadas por eles para a
aprendizagem dos conhecimentos fisicos (CAMARGO, 2000, 2005; CAMARGO et al,
2009; LIPPE e CAMARGO, 2009; MACHADO e STRIEDER, 2010; SANTOS et al,
2009; PARANHOS e GARCIA, 2005). Ferreira (2010) ainda cita outros estudos
realizados nessa dire¢do, tendo como publico alvo os alunos universitarios, por exemplo,
os trabalhos de Valdés et al. (2003), Oliveira e Manzini (2005), Mazzoni (2003), Moreira
(2004), Caiado (2006, 2007), Bandini et al. (2001) dentre outros.

Porém, verificamos a falta de trabalhos que investigassem outros fatores a ndo ser a
acessibilidade e inclusdo de alunos com deficiéncia visual em ambientes como 0s museus
de ciéncia. Portanto, buscamos com esta pesquisa contribuir junto a pesquisas recentes na
area museoldgica, analisando a experiéncia museal de deficientes visuais nos ambientes
de Fisica dos museus de ciéncia, visto que esse assunto ainda é pouco discutido e
investigado pelos meios cientificos. Pretendemos ainda, por meio desta pesquisa, buscar
subsidios e, por meio dos dados coletados, responder a seguinte questdo: a experiéncia de
visitantes com deficiéncia visual na sala de Fisica do Museu de Ciéncias da Universidade
Estadual de Maringd € afetivamente positiva? Para respondé-la faremos uso de uma

metodologia qualitativa, sobre a qual entraremos em detalhe no capitulo V.

Ainda, a partir dos questionamentos levantados e uma andlise minuciosa das relevantes
pesquisas na area museoldgica, tivemos como objetivo investigar e propor possiveis
modificacOes a serem desenvolvidas para melhorar essa experiéncia museal. Para isso
buscaremos identificar e analisar quais os problemas que de fato dificultam uma
experiéncia museal adequada na sala de Fisica do Museu de Ciéncias da Universidade

Estadual de Maringd pelos visitantes deficientes visuais.

A escolha do tema deste trabalho é fruto de algumas reflexdes que se originaram durante

minha permanéncia no projeto Pibid-Fisica da UEM. O projeto contava com a
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permanéncia dos bolsistas nas atividades do museu-UEM na area da Fisica e em alguns
colégios publicos da cidade, cujo objetivo era de auxiliar o professor nas atividades em
sala e na realizacdo de experimentos. Na escola, algumas vezes estive em contato e
auxiliando um aluno com deficiéncia visual, sendo este o comeco de minhas indagacGes
sobre 0s instrumentos e recursos de ensino para esse publico. No museu também tinhamos
contato com diferentes publicos, dos quais nossa didatica e metodologia exigiam
adaptacdes inumeras vezes. Outras vezes, recebiamos alunos com algum tipo de
deficiéncia, assim precisavamos adequar 0s experimentos e a propria fala. Logo apds
minha graduacdo, tive um novo contato com esse publico em uma das escolas que
lecionei, pelo qual senti a necessidade de pensar em ferramentas que auxiliassem 0s
alunos deficientes visuais na sala de aula. Foi entdo, mediante uma conversa com meu
orientador, que surgiu o interesse em investigar aspectos que visassem uma maior
aproximacdo da Fisica com esses alunos. Assim, decidimos analisar e melhorar as
experiéncias vividas pelos visitantes com deficiéncia visual na sala de Fisica do Museu
de Ciéncias da UEM.

Para a realizacdo dessa pesquisa e sua execucdo, nos basearemos nos estudos de varios
pesquisadores, entre eles Marandino (2008), MacManus (1992), Sapiras (2012), Piaget
(2014), Laraia (2009), Masini (1993), Nunes e Lomonaco (2010), Oliveira (1997), Vigotsky
(2001), Martins, (2011) entre outros autores que discorrem sobre o desenvolvimento dos
museus, a utilizacdo de recursos e praticas utilizando os 6rgdos do sentido, a afetividade e a

experiéncia museal nesses espacos.

Nossa pesquisa busca, por meio do estudo de caso de um grupo de alunos com deficiéncia
visual de dois colégios publicos de Maringd, visitar a Sala da Fisica do museu Dindmico
Interdisciplinar da UEM, a fim de identificar os fatores que dificutam uma boa experiéncia
museal pelos deficientes visuais. Como instrumentos para coleta dos dados, utilizaremos duas
entrevistas semiestruturadas, uma anterior e outra posterior a visita ao museu, a fim de que
possamos identificar como seria uma boa experiéncia e quais suas experiéncias apos a visita.
Para analise dos dados, utilizaremos da Analise Textual Discursiva de Moraes e Galiazzi
(2011), aqual nos possibilita obter e comparar os dados por meio de dois contextos: o discurso

e o conteddo da fala.

Tal metodologia nos auxilia na interpretacdo das mensagens surgidas nas respostas, levando-
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nos a uma compreensdo mais profunda de seus significados, de modo que é possivel encontrar
vestigios da afetividade e do tipo de experiéncia vivenciada nesses espagos, além de permitir

uma releitura e melhor organizacdo dos dados coletados.

Para o desenvolvimento desta pesquisa, € necessario ainda tomarmos como ponto inicial
e de compreensdo, a linguagem utilizada durante as descriches, pois um ponto bastante
controverso ao se tratar da deficiéncia visual é a maneira como se referir a pessoa cega.
Desse modo, precisamos definir alguns termos 0s quais serdo muito recorrentes em todo

o trabalho e que podem gerar inimeras interpretacGes.

Muitas pessoas criticam e consideram pejorativas e discriminatorias expressdes como:
ceqo, deficiente, excepcional, incapacitado, pessoas com necessidades especiais, portador
de deficiéncia visual, deficiente fisico, entre outras. Para Nunes e Lombnaco (2010),
chamar alguém de cego ndo é preconceito, porém o seria ao considerar um cego menos

capaz em virtude de sua limitacdo no 6rgdo da viséo.

O termo “portador” costuma ser questionado e criticado pelos estudiosos da area, por
induzir que a deficiéncia é algo que se carrega e que se desfaz quando for oportuno,
contudo, a deficiéncia ¢ parte constituinte da pessoa. J4 a expressdo “deficiente fisico” ¢
criticada quando é relacionada a outras deficiéncias, como a mental ou sensorial, o que é
considerado como um equivoco, pois nem todas as deficiéncias sdo aparentes (BRASIL,
2007).

A terminologia ‘“pessoas com necessidades especiais” também ndo costuma ser muito
aceita poralguns criticos por ndo especificar claramente a quem se refere, podendo incluir
nesse grupo outras categorias como 0s idosos, doentes, gestantes, enfim, todos aqueles

gue necessitam de um cuidado especial (LARAIA, 2009).

Desse modo, o Conselho Nacional da Pessoa com Deficiéncia definiu, por meio da
portaria 2.344, o termo correto para o tratamento das pessoas com necessidades especiais.
De acordo com a lei, elas devem ser tratadas como Pessoa com Deficiéncia (BRASIL,
2016), ou seja, pessoa com deficiéncia fisica, com deficiéncia visual, com deficié ncia
intelectual, entre outras formas. Assim sendo, faremos referéncia a pessoa cega ao longo

desse trabalho como “aluno/visitante/pessoa com deficiéncia visual”. No capitulo I,
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descreveremos mais sobre a deficiéncia visual, sua definicdo e aceitacdo no meio social.

ESTRUTURA DO TRABALHO

Esta dissertacdo encontra-se estruturada em 7 capitulos. Apresentamos de modo sucinto no
capitulo I um desenvolvimento historico acerca da deficiéncia visual no mundo,
buscando, entdo, destacar seu conceito e sua definicdo, além de suas principais causas. A
partir de uma definicdo mais elaborada e de seu entendimento, abordamos algumas
reflexdes sobre a educacdo inclusiva para deficientes visuais, identificando os desafios
pelo qual perpassa o sistema educacional brasileiro, entrelagado pela maneira como a
deficiéncia visual é encarada hoje em relacdo meio social. No entanto, antes de ser uma
critica, nosso objetivo, nesse capitulo, é revelar os principais desafios pelos quais
perpassam esses ambientes, gue vai desde asimples adaptacdo do curriculo, até a falta de
formacdo adequada de todo sistema educacional para trabalhar com todos os tipos de
deficiéncia. Ainda descrevemos uma analise realizada a partir dos resultados da
quantidade de trabalhos publicados em revistas e eventos, que abordam o ensino de Fisica

para deficientes visuais.

O capitulo 11 discorre sobre a Didatica Multissensorial das Ciéncias, que € voltada para a
utilizacdo de atividades que tenham por caracteristica 0 uso de todos os sentidos, a fim de

desenvolver a aprendizagem e as principais experiéncias do individuo.

O capitulo 1l discorre sobre o desenvolvimento dos museus de ciéncia no mundo,
destacando aspectos e caracteristicas de sua origem e 0 surgimento desses espacos no
Brasil. Abordamos ainda as principais tendéncias pedagogicas que fortaleceram e
culminaram para a evolucdo de museus que temos hoje. Também abordamos a figura dos

museus atuais como espaco de educacéo e divulgacdo da ciéncia.

No capitulo 1V apresentamos algumas reflexdes acerca da afetividade e cognicdo, tendo
como base os trabalhos de Piaget, Vygotsky e Wallon. Em sequéncia, destacamos a

importancia que tem o papel da afetividade nas visitas museais.

No capitulo V mostramos as metodologias e procedimentos utilizados durante a pesquisa.

Nosso trabalho se basela em uma pesquisa de cunho qualitativo, por possibilitar a
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investigacdo das experiéncias de um publico em uma visita ao museu, em detrimento de
uma mera quantizacdo da visita. Nela buscamos, por meio do estudo de um caso, cujo
publico € deficientes visuais, investigar qual o tipo de experiéncia que o ambiente de
Fisica do Museu Dinamico Interdisciplinar da UEM proporciona aos mesmos. Assim,
apresentamos 0s instrumentos para a coleta de dados baseando-os em um modelo de
entrevista semiestruturada, sendo analisados segundo a Analise Textual Discursiva de
MORAES e GALIAZZI (2003), seguida pelo conjunto de categorias definidas por Allen
(2002).

No capitulo VI, descrevemos as analises das respostas encontradas e categorizadas em
unidades pela ATD. Estas se encontram divididas em trés partes. A primeira corresponde
a andlise das questdes presentes na entrevista semiestruturada realizada antes da visita ao
museu, por isso encontra-se descrita como pré-entrevista. Esse grupo de questes diz
respeito ao ambiente museal, o qual visa encontrar indicios positivos ou ndo de suas
recordacOes afetivas sobre o museu, bem como se houve alguma dificuldade para
entender os conceitos sobre a Fisica, tanto no museu como na escola. A segunda etapa
corresponde a andlise da visita dos entrevistados ao Museu Dindmico Interdisciplinar da
UEM, buscando identificar os principais sentimentos e emog¢Oes despertados durante a
exposicdo. A terceira e Ultima consiste em uma poés-entrevista, pela qual buscamos
identificar aspectos relacionados aexperiéncia dos alunos vivenciada no museu, pormeio

de seus relatos.

No capitulo VII, encontram-se as consideracGes finais da pesquisa, comentamos oS
resultados encontrados durante as andlises e destacamos os aspectos das falas dos alunos
que mais nos chamaram a aten¢do. Por fim, concluimos com algumas sugestes sobre
possiveis procedimentos a serem adotados no ambiente de Fisica do Museu da UEM,
ressaltando também algumas consideracdes levantadas pelos alunos entrevistados.
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Cap.l - COMPREENDENDO A DEFICIENCIA VISUAL

1.1 HISTORICO DA DEFICIENCIA

O termo deficiéncia teve origem no latin DEFICIENS, que significa “desertar, revoltar-
se, falhar”. Essa terminologia perpassa a ideia de incapacidade, ineficiéncia, ideias essas
que permearam O pensamento das pessoas durante muito tempo. Para Amaral (1995,
p.63), o termo deficiéncia designa, “[...] toda alteragdo do corpo ou aparéncia fisica, de
um 6rgdo ou de uma fungdo, qualquer que seja sua causa”. De acordo com o diciondrio
Houaiss, o termo deficiéncia significa “Defeito que uma coisa tem ou perda que
experimenta na sua quantidade, qualidade ou valor. Também sinbnimo de falta e

mperfeicao”.

Por essas definicdes é possivel ter uma ideia do motivo da maior parte das pessoas, desde
a antiguidade, perceber as pessoas que apresentam algum tipo de deficiéncia, seja ela
fisica, mental ou sensorial, como anormais, débeis, deformadas ou, entdo, que carregam
uma especie de ira dos Deuses, castigo ou maldicdo, ndo podendo, desse modo, participar
da vida social devido as suas limitagbes. Os ndmades, por exemplo, eram povos que
geralmente abandonavam as pessoas com deficiéncia, pois sua cultura era apesca e a caca
de animais. Para eles, adeficiéncia impedia o deslocamento com o grupo. Assim também
faziam os povos indigenas, tiravam a vida de seus recém-nascidos, por meio de rituais,
como os enterrando Vvivos, ou jogando-os de um abismo, entre outras praticas brutais
(JORGE NETO; CAVALCANTE, 2008 apud LARAIA, 2009).

Segundo Gugel (2007 apud FERNANDES; SCHLESENER; MOSQUERA, 2011), ha
relatos de pais que abandonavam as criancas dentro de cestos ou outros lugares
considerados como sagrados (Igreja). Muitas vezes, 0s que sobreviviam eram explorados
nas cidades ou, entdo, tornavam-se atracdes de circos. Nesse periodo, a presenca da igreja

torna-se marcante, pois a mesma os acolhia.

Fonseca (2006 apud LARAIA, 2009, p.17) relata que “os Astecas [...] confimavam as
pessoas com deficiéncia em campos semelhantes a zooldgicos para exposicdo e para o

escarnio publico”. Ja para os médicos, as doencas, deficiéncias fisicas e problemas
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mentais graves seriam provocados por demonios e maus espiritos, ou ainda por pecados
de vidas anteriores que deveriam ser pagos. Desse modo, somente os medicos-sacerdotes
podiam, com a intervencdo dos deuses, debelar tais males (GOLDFARB, 2008 apud
LARAIA, 2009).

Para 0s povos primitivos, elas eram vistas como pessoas superiores, acreditando ser
dotadas de poderes sobrenaturais. Outros ainda cuidavam e protegiam-nas a fim de buscar
simpatia com o0s deuses. Os cegos hindus eram estimulados a ingressar nas funcdes
religiosas por serem considerados com maior sensibilidade espiritual (FONSECA, 1997
apud LARAIA, 2009).

Ha também diversos relatos de praticas com pessoas com deficiéncia pelos gregos. Em
Esparta, as criangas pertenciam ao Estado e tinham as suas vidas decididas pelos mais
velhos por meio do Conselho de Ancidos. Assim, se elas nascessem fracas e com
deficiéncia eram jogadas do Taigeto, um abismo de mais de 2400 metros de profundidade,
por meio de cerimbnia religiosa, a fim de que suas deficiéncias ndo fossem transmitidas
para outras geragdes. Os escolhidos para viver, ao completarem doze anos, eram enviados
ao campo e tinham que buscar o seu sustento; assim, se sobrevivessem, estavam aptos a
viver como soldados (FONSECA, 2006 apud LARAIA, 2009).

A deficiéncia também se fez presente na mitologia grega, na obra lliada de Homero, na
figura de Vulcano, um dos doze deuses do Olimpo, filho de Jipiter e Juno. Nela
encontrava-se a concepcao antiassistencialista e profissionalizante, como também a ideia
de que as deficiéncias ndo acarretavam limitacbes. Consta que um deus, eximio da
metalurgia e das artes medievais, o qual desposou Veénus, a deusa do amor e da beleza
feminina, superou a deficiéncia fisica nos membros superiores. Ou ainda a punicdo de
Tirésias, que era adivinho, com a perda da visdo, apos ter contrariado Juno em uma
disputa entre Jupiter e Juno, sendo compensado posteriormente por Jupiter, recebendo o
dom da profecia (LARAIA, 2009).

Por meio de influéncias Aristotélicas de igualdade geométrica, o0s atenienses contavam
com um sistema semelhante ao da Previdéncia Social, em que todos contribuiam para
manter os soldados de guerra e seus familiares, e que também protegia as pessoas com
deficiéncia e os doentes. Logo, esses eram mantidos afastados do meio social, para que
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sua ‘saga’ ndo afetasse as tropas (FONSECA, 2006 apud LARAIA, 2009). Da mesma

forma ocorria no Império Romano.

No inicio da Idade Média, ou mais precisamente por volta do século V,
as pessoas com deficiéncias eram vistas como bruxos, divindades
malignas dotadas de poderes. Lopes cita que, na Europa feudal e
medieval, muitas pessoas com deficiéncia passaram a ser aceitas como
parte de grupos para trabalhar nas terras ou nas casas de familias. Mas
sempre quando tinha alguma praga, elas eram culpadas pelo mal social.
Como reacgdo, milhares de pessoas com deficiéncia vagavam em
peniténcia para ganhar as chagas ocasionadas na sociedade. Alguns
acreditavam que com isso conseguiriam apagar a sua caracteristica.
Predominava o horror de ser diferente, pois poderiam ser acusados de
males com os quais ndo tinham nenhuma relagdo, dentre os quais a
magia negra e a bruxaria — pratica que os protestantes categorizaram e
abominavam (LOPES, 2007 apud LARAIA, 2009, p.25-26).

Com o cristianismo, houve, aos poucos, uma mudanca nessas concepcdes. A igreja
fundamentava o sentimento do amor ao proximo, humildade e caridade, em que cada
individuo seria um ser unico criado por Deus a sua imagem e semelhanca. Nesse periodo,
varios hospitais foram criados pela Igreja (LARAIA, 2009). Porém, foi somente no final
da Idade Média e inicio do Renascimento que esse grupo com deficiéncia passou a receber

mais atencdo da sociedade.

Assim, com avinda da ldade Moderna, os hospitais mantidos pelos senhores feudais, bem
como os abrigos e asilos, passaram a valorizar e atender os deficientes, dando-lhes um
teto, alimento e assisténcia médica. Também ha indicios dos primeiros trabalhos
destinados a pessoas com deficiéncia, porém a auséncia de educacdo e habilitacdo
continuou dificultando a vida dos portadores de deficiéncia. De acordo com Fonseca
(2006), em 1547, na Franga, Henrique Il institui um plano de assisténcia social obrigatério

por meio de coleta de taxas, a fim de amparar pessoas com deficiéncia (LARAIA, 2009).

Com a ldade Contemporanea, alguns inventos vieram facilitar o trabalho e a locomogéo

dos deficientes, como: bengala, cadeira de rodas, muletas, proteses, o sistema Brailel,

1 Louis Braille feriu o0 olho esquerdo, aos trés anos, e uma infeccdo, ap6s o ferimento, alastrou-se ao olho
direito, resultando em sua deficiéncia visual. Braille desenvolveu sua técnica a partir de um método
utilizado em campo de batalha, pois era necessario ler mensagens sem usar a luz. O sistema Braile é lido
da esquerda para a direita, com uma ou ambas as maos. Cada célula Braile permite 63 combinagdes de
pontos e é aplicada em termos matematicos, cientificos, quimicos e musicais, ampliando a acessibilidade
da pessoa comdeficiéncia visual (LARAIA, 2009, p.28).
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entre outros. Entretanto, o0s avancos cientificos ndo conseguiram mudar o preconceito

presente na sociedade.

A Revolucdo Industrial trouxe consigo longas jornadas de trabalho com condicdes
precarias e ambientes insalubres, ocasionando Varios casos de mutilados por acidentes de
trabalho. Apds uma grande mobilizagcdo dos primeiros sindicatos, surgem algumas leis
trabalhistas trazendo consigo a reabilitagdo dos acidentados, seguro social, seguro
doenca, seguro contra acidentes de trabalho, seguro invalidez, entre outros direitos
(LARAIA, 2009).

Masini  (1993) nos apresenta alguns fatos histéricos no Brasil sobre as primeiras

conquistas sociais dos chamados deficientes:

A primeira preocupacdo, no Brasil, com a educacdo de deficientes,
apareceu a 12 de setembro de 1854. O imperador Pedro Il baixou o
Decreto Imperial n° 1.428, criando o Imperial Instituto de Meninos
Cegos — marco inicial da educagéo de deficientes visuais no Brasil e
América Latina. Ap6s o advento da Republica, esse Instituto passou a
denominar-se Benjamin Constant, Unica instituicdo encarregada da
educacdo de deficientes visuais no Brasil até 1926, quando foi
inaugurado, em Belo Horizonte, o Instituto S&o Rafael. Em 1934 o
Instituto Benjamin Constant foi autorizado a ministrar o curso Ginasial,
que em 1946 foi equiparado ao Colégio Pedroll (MASINI, 1993, p.62).

No entanto, foi somente ap6s a Segunda Guerra Mundial, no século XX, que esse cenario
de preconceito comega a ser modificado com mais intensidade. Novas deficiéncias
comecam a surgir em detrimento das atividades ocasionadas pela Guerra, levando a
sociedade e 0 governo a uma nova Vvisdo humanitiria, dentre elas estdo a igualdade de
tratamento, 0 acesso a educacgdo, a salde e condicdes de trabalho mais dignas. Os anos
seguintes sdo marcados pelo surgimento de alguns centros de educacdo voltados ao
deficiente visual, a saber:

Em 1927, foi fundado em Sao Paulo, o Instituto para Cegos “Padre
Chico™;

Em 1935, é apresentadopor Cornélio Ferreira Franga a Assembleia, um
projeto de lei com o objetivo de criagdo do lugar do professor de
primeiras letras para cegos e surdos-mudos;

Em 1945, foi implantado no Instituto de Educagdo Caetano de Campos,
em Séo Paulo, o primeiro curso de especializacdo de professores;

Em 1946, foi criada a Fundacéo para o Livro do Cego no Brasil;

Em 1947, o Instituto Benjamin Constant e a Fundacgdo Getulio Vargas,
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em regime de cooperacdo, realizaram o curso de carater intensivo
destinado a especializa¢ao de professores para deficientes visuais;

A partir de 1951, foram realizados cursos de especializagdo de
professores e inspetores para DV;

Em 1950, em carater experimental, foi instalada nas escolas comuns a
I° classe braile do Estado de S&o Paulo (MASINI, 1993, p.62-63).

1.2 CONCEITUANDO A DEFIENCIA VISUAL

De todos os drgdos dos sentidos, a visdo € um dos canais mais importante no
relacionamento dos individuos entre si e com o mundo exterior. A partir dela, registramos
informagdes sobre o mundo, identificamos cores, avistamos e guardamos caracteristicas
Unicas de cada objeto. Estudos recentes revelam que enxergar ndo é uma habilidade inata,
ou seja, ndo nascemos sabendo enxergar: € preciso aprender a ver. Logo, ndo € um

processo consciente, pois ndo pensamos nisso (GIL, 2000).

Casos de cegueira podem ser classificados como adquirida, ou congénita (desde o
nascimento). De acordo com Amiralian (1997 apud NUNES E LOMONACO, 2010), as
criancas que perdem a visdo apds os cinco anos sdo consideradas cegas adventicios ou
adquiridas; ja os casos de cegueira anterior a essa idade sdo chamados de cegueira

congénita.

A cegueira adquirida pode se manifestar nos individuos devido a Retinopatia da
prematuridade causada pela imaturidade da retina, em decorréncia de parto prematuro ou
de excesso de oxigénio na incubadora; Catarata congénita em consequéncia de rubéola
ou de outras infeccBes na gestacdo; Glaucoma congénito que pode ser hereditario ou
causado por infecgdes; Atrofia Optica; Degeneracdes retinianas e alteragcBes visuais
corticais, ou ainda resultar de doencas como diabetes, descolamento de retina ou

traumatismos oculares (GIL, 2000).

Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), em 2000, o segmento
das pessoas com pelo menos uma das deficiéncias abrangia um contingente de 24.600.256
pessoas ndo institucionalizadas, ou 14,5% da populagdo brasileira. Em 2010, esse nimero
subiu para 45.606.048 de pessoas ou 23,9% da populacdo total. Com relacdo aos tipos de
deficiéncia, os dados mostram que a deficiéncia atinge individuos das mais variadas

idades, conforme mostra Tabela 1 a seguir:
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Quadro 1 - deficiéncia em ndmeros

Tipo de deficiéncia
F:_Ir?an;iT;ﬁ Viswal Awditiva | Motora r::;;f__ltf:l HE;;:TE
Total 239 18,8 5.1 7 1.4 76,1
Homens 21,2 16 53 53 1,5 78,8
Daild 13 48 14 i i 8927
15 a &d 222 171 45 4.5 1,6 178
&5 ou mais 64,5 47,3 28,2 30,9 28 3t 4
Mulheres 26,5 21,4 4.9 8,5 1.2 73,5
Daild 18 L9 13 i 0,7 §22
15 a &4 278 23,1 4 B8 1.2 124
65 ou mais 70,1 51,7 23,6 a4 3 29,9

Fonte: Censo (2010)

O decreto n° 3.298, de 20 de dezembro de 1999, em seu Art. 3°, considera;

| — deficiéncia — toda perda ou anormalidade de uma estrutura ou
funcdo psicologica, fisiologica ou anatbmica que gere incapacidade
para o desempenho de atividade, dentro do padréo considerado normal
para o ser humano;

Il — deficiéncia permanente — aquela que ocorreu ou se estabilizou
durante um periodo de tempo suficiente para ndo permitir recuperacao
ou ter probabilidade de que se altere, apesar de novos tratamentos; e
Il — incapacidade — uma reducéo efetiva e acentuada da capacidade
de integracdo social, com necessidade de equipamentos, adaptacdes,
Meios ou recursos especiais para que a pessoa portadora de deficiéncia
possa receber ou transmitir informag@es necessarias ao seu bem-estar
pessoal e ao desempenho de fungdo ou atividade a ser exercida
(BRASIL, 2007, p.15, grifo nosso).

Para identificar o quanto uma pessoa com deficiéncia visual é capaz de ver, o
procedimento mais adotado é a avaliagdo de duas fungBes oculares, ou seja, acuidade
visual - que consiste em discriminacdo de formas - e campo visual - relativo a capacidade
de percepcdo da amplitude dos estimulos (NUNES E LOMONACO, 2010). No entanto,
h& cegos que possuem a mesma medida de acuidade visual, mas apresentam capacidade
visual diferente. Alguns, mesmo aprendendo o braile, conseguem utilizar a visdo residual
para ler o braile com os olhos. Ou seja, algumas pessoas diagnosticadas como cegas
aproveitam a pouca visdo que tém para receber as informacées do mundo. Tal fato levou
a distincdo entre cegueira e baixa visdo (lbid).

Entdo, a partir de 1970, passaram a considerar cegas as pessoas que percebem o0s

estimulos do meio pelo tato, audicdo, olfato, cinestesia, etc. Se, no entanto, tiver
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limitacdes da visdo, mas ainda assim conseguir utilizar-se do residuo visual de forma
satisfatoria, seu diagnostico é de baixa visdo. Essa concepcdo permite a indicacdo de
auxilios o6pticos (6culos, lentes de aumento especificas, lupas, etc.) (NUNES E
LOMONACO, 2010).

Desse modo, o Decreto Federal n° 5.296, de 2 de dezembro de 2004, considerou, para
todos os efeitos legais, a pessoa portadora de deficiéncia como sendo aquela que se

enquadra nos dados abaixo:

Deficiénciavisual: cegueira, naqual a acuidade visual € igual ou menor
que 0,05 no melhor olho, com a melhor correcédo Optica; a baixa visao,
que significa acuidade visual entre 0,3 e 0,05 no melhor olho, com a
melhor correcdo Optica; os casos nos quais a somatéria da medida do
campo visual em ambos os olhos for igual ou menor que 60°% ou a
ocorréncia simultdnea de quaisquer das condi¢Ges anteriores (BRASIL,
2007, p.17, grifo nosso).

Em sequéncia faremos algumas reflexdes sobre a educacdo inclusiva para deficientes
visuais no Brasil. Alm de mostrar o desenvolvimento histérico dessa problemética,

apresentaremos algumas pesquisas que tém sido realizadas na area de ensino de Fisica.

1.3 ENSINO PARA DEFICIENTES VISUAIS

Durante muito tempo, as pessoas portadoras de alguma deficiéncia eram postas a margem
da sociedade. Rejeitadas pelos familiares, viviam isoladas e privadas de uma vida social;
muitas vezes, quando ndo eram mortas, o abandono se dava em montanhas. A partir do
século XVI, comeca a surgir algumas iniciativas a fim de romper as muralhas do
preconceito com a deficiéncia. Em 1755, surge a primeira escola publica para criangas
surdas. Alguns anos depois, € criado um instituto para acolher criancas surdas em Paris,
sendo um dos seus alunos Louis Braille, criador de um sistema de leitura e de escrita
proveniente do tato (TEIXEIRA, 2011).

No entanto, as pessoas com deficiéncia ainda eram marginalizadas por uma boa parcela
da sociedade, o que forcou a criacdo de instituicdes de amparo e albergues para elas. Por
consequéncia, as primeiras praticas cientificas de atencdo ao deficiente tinham como
finalidade sua segregacdo em instituicdes para cuidado, protecdo ou tratamento médico
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(BRASIL, 2004 apud BRASIL, 2009).

No Brasil, no final do século XIX, foram criados os institutos de cegos e surdos-mudos,
0s primeiros centros voltados a educacdo especial que se tem noticia em nosso pais
(JANNUZZI, 1985; 2004; MAZZOTTA, 2005 apud MENDES, 2010). Segundo Teixeira
(2011), no mesmo seéculo comecam a surgir escolas destinadas a criangas com algum tipo

de deficiéncia, além de formacdo de professores para trabalhar com esses alunos.

Apobs a Segunda Guerra Mundial (1939-1945), a sociedade civil comega a organizar-se
em associacdes de pessoas preocupadas com o problema da deficiéncia. A esfera
governamental se vé pressionada para desenvolver algumas acOes visando a peculiaridade
desse alunado, criando escolas junto a hospitais e com ensino regular. Outras entidades
filantropicas especializadas continuam sendo fundadas. H& o aparecimento de formas
diferenciadas de atendimento em clinicas e institutos psicopedagogicos (JANNUZZI,
2004 apud ROGALSKI, 2010).

Se por um lado as escolas para alunos especiais ajudam na aceitacdo da deficiéncia, por
outro lado elas manttm o isolamento, impedindo o desenvolvimento de habilidades
sociais mituas entre deficientes e ndo deficientes. Essa visdo ganha destaque com o
crescimento da teoria sociointeracionista de Vygotsky que defende que o funcioname nto
psicolégico do ser humano fundamenta-se nas relagfes sociais entre o individuo e o
mundo exterior. Para essa perspectiva tedrica, ‘|...] o individuo ¢é determinado nas
interacOes sociais, ou seja, é por meio da relacdo com o outro e por ela propria que o
individuo € determinado; é na linguagem e por ela propria que o individuo €é determinado
e é determinante de outros individuos (VYGOTSKY, 1996 apud LUCCI, 2006, p.5).
Assim, em diferentes paises, varios movimentos sociais comegaram areivindicar o direito

das criancas deficientes serem educadas no ensino regular junto com os demais alunos.

Na “Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais: Acesso e
Qualidade”, realizada em 1994, em Salamanca, entidades governamentais e organizagdes
criaram ¢ publicaram a ‘“Declaragdo de Salamanca”, orientando para que 0S paises

participantes da conferéncia:

- atribuam a mais alta prioridade politica e financeira ao aprimoramento
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de seus sistemas educacionais no sentido de se tornarem aptos a
incluirem todas as criangas, independentemente de suas diferencas ou
dificuldades individuais.

- adotem o principio de educac¢do inclusiva em forma de lei ou de
politica, matriculando todas as criangas em escolas regulares, a menos
que existam fortes razdes para agir de outra forma (UNESCO, 1994b
apud MIRANDA, 2010, p. 42 e 43)

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo - LDB - (BRASIL, 1996), em sintonia com a

“Declaragao de Salamanca”, estabelece que:

Art. 59 - Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com
necessidades especiais:

I - Curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacao
especificos para atender as suas necessidades;

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

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

IV - Educacgdoespecial para o trabalho, visando asua efetiva integracao
na vida em sociedade, inclusive condi¢des adequadas para os que ndo
revelarem capacidade de insercdo no trabalho competitivo, mediante
articulacdo com os 6rgdos oficiais afins, bem como para aqueles que
apresentam uma habilidade superior nas areas artistica, intelectual ou
psicomotora;

V - Acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais
suplementares disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular
(BRASIL, 2010, p. 10).

Em 2006, acontece a “Conven¢do sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia”,
organizado pela ONU, que considera a deficiéncia como um conceito em evolugdo, com
forte influéncia da interacdo entre as pessoas com e sem deficiéncia e as barreiras
encontradas nas atitudes e nos ambientes em que convivem. Em seu Art. 24° ha o

reconhecimento do direito a educacdo a pessoas com deficiéncia, ficando definido que:

Os Estados Partes reconhecem o direito das pessoas com deficiéncia a
educacdo. Para realizar esse direito sem discriminagdo e com base na
igualdade de oportunidades, os Estados Partes assegurardo o sistema
educacional inclusivo em todos os niveis, bem como o aprendizado ao
longo de toda a vida, com os seguintes objetivos:

a. O pleno desenvolvimento do potencial humano e do senso de
dignidade e autoestima, além do fortalecimento do respeito pelos
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direitos humanos, pelas liberdades fundamentais e pela diversidade
humana;

b. O maximo desenvolvimento possivel da personalidade, dos talentos
e da criatividade das pessoas com deficiéncia, assim como de suas
habilidades fisicas e intelectuais;

c. A participacéo efetiva das pessoas com deficiéncia em uma sociedade
livre (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 2006 apud
MIRANDA, 2010, p. 46).

O Censo Escolar (INEP, 2010 apud COSTA, QUEIROZ, FURTADO) revelou que, em
2010, havia 702.603 alunos com alguma deficiéncia matriculados na Educacdo Basica
(em escolas inclusivas ou ndo). Esse numero significa apenas 1,4% do total de mais de
51 milhdes de matriculas. Essa quantidade é bem menor que o nimero de brasileiros entre
7 e 14 anos que tinha algum tipo de deficiéncia, cerca de 1,6 milhdo de pessoas, registrado
pelo censo populacional de 2000 realizado pelo IBGE. Esses numeros indicam que muitos

brasileiros com deficiéncia ainda estdo fora de qualquer tipo de escola.

Desse modo, o sistema educacional brasileiro tem esse imenso desafio pela frente. As
dificuldades das escolas vao desde a simples adaptacdo do curriculo até a falta de
formacdo adequada dos professores para trabalharem com todos os tipos de alunos.
Rodrigues (2008 apud MIRANDA, 2010, p.59) afirma que muitas vezes a questdo nao é
encontrar nNOvoS recursos ou mais pessoas com perfis profissionais diferentes, mas,
sobretudo, pormeio de estratégias reflexivas, [...] langar um novo olhar sobre as praticas

docentes, sobre a equipe e os recursos que a escola dispoe”.

1.4  TRABALHOS PUBLICADOS EM REVISTAS E EVENTOS SOBRE O
ENSINO DE FISICA PARA DEFICIENTES VISUAIS

Movidos pelo interesse em saber o que estava sendo publicado na area de ensino de Fisica,
sobre ensinar Fisica para deficientes visuais, fizemos uma pesquisa em varios periddicos,
anais de eventos e nas bibliotecas virtuais de teses e dissertacfes da USP e da Unicamp.
Para a escolha dos trabalhos publicados nos periddicos, utilizamos a plataforma Sucupira
do Portal Capes. Por questdo de tempo, restringimos a pesquisa entre as revistas
classificadas com qualis Al a B2 da area de educacdo, ensino de Ciéncias e ensino de
Fisica, em suas edicBes do ano 2000 até o primeiro semestre de 2016. Os eventos da area
escolhidos foram o ENPEC, o SNEF e o EPEF.
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Para a selecdo dos artigos, teses e dissertacdes, bem como os resumos de trabalhos
publicados em anais de evento, utilizamos, quando era fornecida, uma ferramenta de
busca por palavra-chave, sendo digitados o0s seguintes termos: deficiéncia visual,
deficiente visual, baixa visdo, cego, ensino de Fisica e inclusdo. Quando a ferramenta de
busca ndo estava disponivel, faziamos a leitura de cada titulo, buscando as palavras ja

mencionadas. Os resultados encontrados estdo distribuidos nos quadros seguintes,

Quadro 2 - Trabalhos publicados em Revistas sobre o ensino de Fisica para alunos com

DV
Trabalhos publicados em
Periodo Total de Ensino de Fisica para alunos
Revista Pesquisado Publicagbes com DV
Quantidade | % do total
Ciéncia & Educacao 2000 a 2016 596 3 0,67
InvestigagOes em Ensino de
Cibneias 2000 a 2016 345 2 0,57
Revista Brasllzlgl_ra de Ensino de 2000 a 2016 1256 4 031
isica
Revista Brasﬂelra_de Educacéo 2006 a 2015 301 3 093
Especial
Revista Electronlt_:a dg Ensefanza 2000 a 2016 404 5 123
de las Ciencias
Revista Brasileira de Pesquisa em
Educacgédo em Ciéncias 2001 a 2016 363 3 082
Ensaio Pesquisa em Educacdo em
Cibneias 2000 a 2016 343 4 1,16
Ciéncia & Ensino 2000 a 2015 99 0 0
Ensefianza de las Ciencias 2002 a 2010 626 2 0,31
ExperlenC|e}§ em Ensino de 2000 a 2016 241 0 0
Ciéncias
Caderno Brasléliesli::c;71 de Ensino de 2000 a 2016 511 1 0,19
Total Geral de Publicagoes 5105 27 0,52

Fonte: Elaborado pela autora.

Quadro 3 - Trabalhos publicados em portais sobre o ensino de Fisica para alunos com

DV
. PublicagGes em Ensino de
Portais P(L,D sequIJci)sd a?do PlJTt)?;[gzilgdﬁees Fisica para alunos com DV
Quantidade | % do total
Biblioteca Virtual da Universidade
de Sio Paulo 2000 a 2016 60 118 5 0,008
Biblioteca da Unicamp 2000 a 2016 3538 1 0,028
Total Geral de Publicagdes 63 656 6 0,0009

Fonte: Elaborada pela autora.
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Os quadros 2 e 3 apresentam as revistas mais procuradas para publicacdes de trabalhos
na area da Fisica, bem como as teses e dissertacdes desenvolvidas nesta area. Neles temos
um total de 68 761 trabalhos publicados nos Ultimos 16 anos, 0s quais englobam
resultados de trabalhos de mestrado, doutorado e investigacdes sobre o tema. No entanto,
verificamos que a quantidade de trabalhos que investigam a relacdo da fisica e a
deficiéncia visual ainda é pouca, com apenas 33 trabalhos ao todo, 0 que nos leva a um
percentual menor que 1% do total de trabalhos. Esses dados reforcam a importancia em
desenvolver pesquisas que investiguem ndo somente a inclusdo, mas também a utilizacdo
de recursos didaticos, o uso de instrumentos experimentais no ensino, a utilizacdo de
outros espacos que possibilitem a apropriacdo do conhecimento, entre outros. O quadro
seguinte aborda os resultados da quantidade de pesquisas publicadas nos anais de eventos

de Ensino de Fisica.

Quadro 4 - Trabalhos apresentados/publicados em anais de eventos
Publicagbes em Ensino de

Periodo Total de o
Eventos Pesquisado Publicagtes Fés&;igggzslun%;)c doorrl[olii;{
ENPEC 2001 a 2015 6200 23 0,37
SNEF 2001 a 2009 1800 17 0,94
EPEF 2000 a 2009 2624 7 0,26
Total Geral de Publicagoes 10 624 47 0,44

Fonte: Elaborada pela autora.

Por meio desse levantamento, entre osvarios trabalhos publicados no periodo de 16 anos,
encontramos 47 de 10 624 publicacBes, das quais fazem referéncia ao ensino de Fisica
para deficientes visuais. Nesses eventos notamos um maior interesse por pesquisas
voltadas a essa area; no entanto, muito ainda h& que ser pesquisado. No quadro 5 abaixo,
mostramos como se da a distribuicdo das areas da Fisica entre esses trabalhos. A categoria
“Outros” corresponde aos trabalhos relacionados a formagdo de professores; uso de
computadores como ferramenta inclusiva; analises dos livros didaticos; concepcdes

alternativas dos alunos, etc.

Quadro 5 - Classificagdo dos trabalhos analisados de acordo com a tematica da Fisica

Temética N° de trabalhos

Mecanica 17

Termodinamica 4
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Otica 10
Ondulatoria 2
Eletromagnetismo 9
Fisica Moderna 3
Astronomia 5
Outros 30

Fonte: Elaborada pela autora.

A area de Mecénica concentra 0 maior nimero de pesquisas que trazem reflexdes e
praticas diferenciadas sobre a melhor maneira de se ensinar Fisica para deficientes
visuais. A maioria dos trabalhos apresenta montagem e aplicacdo de experimentos,
algumas possiveis praticas pedagdgicas e estudos sobre as concepcOes alternativas desses
alunos. Tais pesquisas sdo de grande importancia diante da dificuldade encontrada pelos
professores durante a abordagem dos conceitos e fendmenos fisicos em uma sala de aula
em que ha alunos deficientes visuais, embora muitas das atividades didatico-pedagogicas
descritas também serem Uteis aos alunos videntes, por estimularem mais de um drgdo
sensorial.

No geral, a quantidade de trabalhos sobre o ensino de Fisica para deficientes visuais ainda
é muito pequena. Considerando as recomendacdes da Lei de Diretrizes e Bases (Brasil,
1996), dos Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1998) e das Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Especial na Educacdo Basica (Brasil, 2001), ainda temos um longo

caminho a ser percorrido na area de ensino de Fisica.
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Cap. Il - DIDATICA MULTISSENSORIAL DAS CIENCIAS

Nolivro “Didatica Multissensorial das Ciéncias™?, a partir de uma pesquisa no campo do
ensino de Ciéncias para deficientes visuais, 0 autor desenvolve algumas atividades e
recursos que podem ser empregados durante as aulas de Fisica, Quimica e Biologia.
Segundo Soler (1999), o ensino de ciéncias naturais e experimentais, desde os primeiros
cursos escolares até os niveis médios e superiores, vem recebendo um tratamento didatico
focado Unica e exclusivamente em uma perspectiva puramente visual. Como

consequéncia, temos:

A. A perda de uma grande quantidade de informacéo cientifica ndo-
visual na aprendizagem dos fatos.

B. A apresentacao dos temas de ciéncias naturais e experimentais aos
alunos cegos e deficientes visuais torna-se pouco motivadora para
eles e que, por sua vez, supde uma dificuldade adicional em seus
estudos.

C. Uma percepcao minima do ambiente que nos rodeia o que ocasiona
uma interpretacdo obliqua dos fenémenos ocorridos.

D. Uma visdo reduzida da observacgdo cientifica. Quando se observa,
normalmente apenas olham, mas se esquecem dos demais canais
sensoriais de entrada de informacdo® (SOLER, 1999, p. 17-18).

Para o autor, observar a natureza utilizando somente o sentido da visdo restringe a
compreensdo do fendbmeno. Devemos, sempre que possivel, fazer uso também do tato, da
audicdo, do paladar e do olfato. Desse modo, o0 método descrito por Soler (1999) serve
tanto para alunos videntes quanto para os com deficiéncia visual, sendo de grande
utilidade para os profissionais da educacdo. Ele define a “Didatica Multissensorial das

Ciéncias”, como:

[...] um método pedagdgico de interesse geral para o ensino e
aprendizagem de ciéncias experimentais e da natureza, que utiliza todos

2 Didactica Multisensorial de las ciencias (SOLER, 1999).

3 A. La perdida de uma gran cantidad de informacion cientifica no visual em el aprendizaje de los hechos.
B. La presentacion de las asignaturas de ciencias naturales y experimentales a los alunos ciegos y
deficientes visuales de forma poco motivadora para ellos y que, a su vez, supone uma dificultad afiadida
em su estudio.

C. Uma percepcion minimalista del médio ambiental que nos rodea que ocasiona uma interpretacion
sesgada de los fenémenos que ocurren.

D. Uma visién muy reducida de la observacion cientifica. Cuando se observa normalmente sélo se mira,
pero se olvidan los deméas canales sensoriales de entrada de informacién (SOLER, 1999, p.17-18).
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os sentidos humanos possiveis para captar informagdo do meio que nos
rodeia e inter-relaciona estes dados a fim de formar conhecimentos
multissensoriais completos e significativos* (SOLER, 1999, p. 45).

No caso dos deficientes visuais, é necessario:

1. Adaptar a informagéo visual ao canal de percepgao sensorial mais
adequado [...].

2. Estar consciente de que ha muitas imagens visuais que levam a
associacdes de informacBGes ndo visuais e que, portanto, s&o
percebidas simultaneamente por outros sentidos. [...] Quando a
informacdo visual ndo puder ser percebida por outro sentido
distinto do da visdo, a pessoa cega pedird a outra pessoa vidente
uma descricdo verbal da imagem, de modo que a produzird, [...]
uma interiorizacdo cognitiva real e correta. De fato, o importante é
ter claro que as imagens mentais que uma pessoa cega tem do
mundo que o rodeia sdo iguais a da populacdo em geral. Apesar da
informacdo entrar por outros canais receptores, o resultado final é

o mesmo® (SOLER, 1999, p. 21).

No entanto, a descri¢cdo verbal também serve para que o vidente reforce os detalhes em
sua observacdo, além de prepara-lo para um melhor uso das ferramentas verbais em suas
explicacbes, aumentar a sua concentracdo e favorecer uma maior integracdo com 0s
deficientes visuais. Soler (1999) explica que a falta de visdo, total ou parcial, ndo requer
nenhum tipo de adaptacdo curricular, sendo necessaria apenas adaptacfes nas estratégias

didaticas e de avaliacéo.

A curiosidade, segundo Soler (1999), é uma das ferramentas mais importantes e
necessarias para as ciéncias experimentais, sendo um dos pilares para qualquer
descoberta. Desde os primeiros anos de vida, as criangas, com ou sem problema de viséo,

manifestam grande curiosidade querendo puxar, tocar, olhar e colocar na boca os varios

4Es um método pedagdgico de interés general para la ensefianza y aprendizaje de las ciencias
experimentales y de la naturaliza, que utiliza todos los sentidos humanos posibles para captar informacion
del medio que nos rodea e interrelaciona estos datos a fin de formar conocimientos multisensoriales
completos y significativos (SOLER, 1999, P.45).

51. Adaptar la informacion visual al canal de percepcién sensorial mas adecuado.

2. Ser conscientes de que hay muchas imagenes visuales que llevan associadas informaciones no visuales
y que, por tanto, son percebidas simultaneamente por otros sentidos.[...] Cuando la informacién visual no
se pueda percibir por outro sentido distinto al de la vista, la persona ciega pedira a outra persona vidente
uma descripcién verbal de la imagen, de forma que se producira, si se siguen las pautas que em outro
capitulo se expondran, uma interiorizacién cognitiva real y correcta. En definitiva, lo importante es tener
claro que las imagenes mentales que tiene unapersonaciega del mundo que le rodea soniguales a las de la
poblacién general. A pesarde que la informacion entre por otros canales receptores, el resultado final es el
mismo (SOLER, 1999, p.21).
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objetos que as cercam. No entanto, ao serem repreendidas, muitas vezes por excesso de
zelo de seus responsaveis, elas perdem o habito de utilizar o conjunto dos sentidos em
suas investigacdes. Isso é muito prejudicial, principalmente para 0s ndo videntes, pois
além de dificultar as suas observacdes, diminuirdo a qualidade de suas representacfes
internas. Isso fica evidente diante das consideracbes que o autor faz sobre o tato, a

audicdo, o olfato e o paladar.

De acordo com Soler (1999), a percepcdo tatil inicia-se logo apds a concepcao,
perdurando durante toda a gestacdo, sendo a fonte das primeiras experiéncias sensoriais.
Também estdo intimamente ligadas as primeiras manifestacbes de afeto, o amor,

dedicacéo, relacionamento, apego, etc. O tato é o sentido que:

Oferece a0 nosso cerebro os mais variados tipos de informacao
procedentes do meio externo e interno, pois 0s proprios receptores do
sentido se distribuem ao longo de toda a superficie cutanea e estdo
conectados as vias nervosas responsaveis por enviar ao cortex cerebral
um amplo aspecto de sinais codificados. Certamente a pele ndo é
somente uma cobertura que nos rodeia e protege do meio externo, mas
sim que nos comunica com ele (SOLER, 1999, p. 55).

Soler (1999) ressalta que os mecanismos receptores do tato s@o responsaveis por captar
diversas informacfes do objeto como textura, forma, tamanho, relevo e sensacdo tétil.
Para auxiliar acrianga no desenvolvimento da sensibilidade desse sentido, o autor ressalta
a necessidade de a crianga ter contato com diferentes objetos, tais como: plastico;
madeira; metal; espuma; goma; tecido, etc. Tomando-se o cuidado de °{...] utilizar
materiais agraddveis ao toque, que ndo oferecam risco de acidentes, como objetos
quentes, cortantes, asperos, dentre outros” (VENTURINI, 2007, p. 35).

Porém, apesar das indmeras informacdes passadas pelo tato, esse ndo fornece uma
compreensdo global, sintética e instantinea como o canal visual. Em outras palavras, o
tato compde a imagem do objeto de forma analitica, como a montagem de um quebra-
cabeca. Ou seja, a formacdo da imagem mental de um objeto pelo tato necessita de
organizacdo e montagem por etapa. Desse modo, a complexidade das formas dos objetos
deve respeitar a idade e maturidade da crianca (CUTSFORTH, 1969 apud VENTURINI,
2007).

Uma consideragdo interessante levantada por Soler (1999) diz respeito a “estética tatil”,
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gue deve ser cuidada desde os primeiros meses de vida. De acordo com Cutsforth (1969
apud SOLER, 1999, p. 60), “|...] uma beleza tatil ¢ um significado que ndo se mostra
visualmente [..] e grande parte da beleza visual e significado do objeto escapam
completamente ao tato®”. O conceito de beleza para um objeto pode ser construido pelas

criangas com deficiéncia visual, por meio das sensacGes agraddveis ou ndo ao tato,
conforme exemplifica a figura abaixo:

[ Alzunas sensaciones tactiles

| Positivas MNegativas

[ Peluche Lia

B Felpa Cartdn Aspero

B .-\t_u,uth}l‘l. | Ohbjeto punzanie

B Terciopelo Objetos gue gueman

_.Nie\'c ) Hielo

N Textura fi:‘;a ) Textura mucosa

__‘.!adm'n - -Ah:':ll:.a sin 'hm'm'zm_'
Metal fine . l.‘u'h.*lnl oxidado
Cristal pulido Objeto cortante
Libertad de movimiento Cipresicn, viclacion

Figura 1: Sensacdes tateis positivas e negativas
Fonte: (SOLER, 1999, p. 61)

Em sintese, as pessoas que possuem uma maior desenvoltura na utilizacdo do tato ndo se
contentam em apenas olhar os objetos, sentem necessidade de toca-los. Além disso, ao
descrevem os fendbmenos, elas fazem descricdbes mais detalhadas, considerando as

caracteristicas morfologicas e tateis dos objetos (SOLER, 1999).

A audicdo ¢ outro importante meio de captarmos os estimulos, “|...] gracas a esta
capacidade, podemos distinguir e enumerar o0s distintos estimulos acusticos que
percebemos simultaneamente [...]”” (SOLER, 1999, p. 99). Assim, “ao cérebro ¢
designada a funcdo de filtrar as informagfes sonoras desejaveis e julgadas importantes,

bem como as indesejaveis e julgadas sem importancia pelo sujeito” (VEIGA, 1983 apud

6 ..Hay unabeleza tactil y unsignificado que no se muestran visualmente...y por el contratio, gran parte de
la beleza visual y significado del objeto escapan completamente al tacto (CUTSFORTH, 1969 apud
SOLER, 1999, p.60).

7 Gracias a estacapacidade, podemos distinguiry enumerar los distintos estimulos acusticos que percibimos
simultaneamente, [...] (SOLER, 1999, p.99).
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VENTURINI, 2007, p. 37). Nesse caso, as aprendizagens se realizam do sintético ao

analitico, envolvendo posteriormente a recomposicdo real do ambiente estudado.

Soler (1999) destaca que o cego aprende a compreender e diferenciar com mais precisao
as diferencas de notas, tempo, intensidade, fonte e altura de um som, podendo detectar,
por meio da audicdo, os obstaculos que estdo a certa distdncia, como parede, portas,
moveis, carro em movimento e outros objetos. Também consegue distinguir os locais em
que se esta como parque, centro da cidade, campo, por ter para cada ambiente uma
percepcao sonora caracteristica. Por isso, é importante rodear ou apresentar as criangas
uma infinidade de entoacdes, sons, musicas, conversas, tomando o cuidado com os ruidos,

sons muito altos e desagradaveis.

N&o podemos nos esquecer de um pequeno Orgao situado na parte final superior das
mucosas nasais. Ele mede cerca de 6 centimetros em um adulto e € constituido por cerca
de 100 milhGes de células receptoras olfativas, as quais permitem reconhecer cerca de 4
000 odores diferentes. 1sso permite ter uma ideia de como o olfato é importante para
podermos acessar informagdes valiosas sobre o nosso entorno. De acordo com Soler
(1999, p. 134):

Uma pessoa que tenha desfrutado de uma boa educacéo de seu olfato,
nao terd problemas em observar olfativamente todas as situagdes de sua
vida: estética, estudos da natureza, andlises de experiéncias,
associagbes de odores tipicos e seus ambientes correspondentes,
reconhecimento de substancias pelo cheiro, etc. Nesse sentido, pode ser
curioso saber que uma pessoa cega com uma boa educacgédo olfativa
pode localizar um local a outro, pelo rastro de seu perfume® (SOLER,
1999, p. 134).

Por ultimo, mas tdo importante quanto todos os outros sentidos, temos o paladar. O sabor
das coisas € percebido devido a existéncia de receptores gustativos localizados na lingua,

na mucosa da epiglote e na faringe. Distinguimos quatro sabores basicos: o doce, 0 azedo,

8 Si una persona ha gozada de una buena educatién de su olfato, no trendra problemas en observar
olfativamente todas las situaciones de su vida: estéticas, estudios de la natureza, analisis de experiencias,
sociatién de olores tipicos e sus ambientes correspondientes, reconocimiento de sustancias por el olfato,
etc. En este sentido, puede, resultar curioso saber que una personaciega con unabuenaeducacion del olfato
puede localizar en un local a otra por el rastro de su perfume (SOLER, 1999, p.134).
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0 amargo e o salgado, distribuidos de modo uniforme por todaa lingua. O paladar também
proporciona ascriancas sensacfes positivas e negativas, porém, ndo existe um quadro que
os diferencie (SOLER, 1999).

Pelas consideracOes feitas sobre os cinco sentidos, ndo é dificil concluir que o método da
“Didatica Multissensorial das Ciéncias” ndo estabelece uma hierarquia entre eles. Cada
um tem a sua particularidade e a sua importancia. Desse modo, no ensino de ciéncias, 0
professor ndo deve dar mais énfase a um do que a outro, pois atividades didatico-
pedagdgicas que conseguem estimular todos os sentidos dos alunos sdo mais eficazes para
promoverem uma melhor compreensdao do fendmeno estudado. Entdo, a “Didatica
Multissensorial das Ciéncias” ¢é destinada tanto para os alunos com deficiéncia visual e

baixa visdo, quanto para os videntes.
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Cap. Il - MUSEUS DE CIENCIA: ORIGEM E DINAMISMO

“Pois o museu que falamos aqui ndo é mais o de arte, de historia,
de arqueologia, de etnologia, de ciéncias. Nao ha mais limites do
que os proprios limites do homem. Este museu apresenta tudo em
funcdo do homem: seu meio ambiente, suas crengas, suas
atividades, da mais elementar a mais complexa. O ponto focal do
museu n&@o é mais o ‘artefato’ mas o Homem em sua plenitude.
Nessa perspectiva, a nog¢do de ‘passado’ e de ‘futuro’
desaparecem, tudo se passa no ‘presente’, em uma comunica¢do
com o ‘individuo’ e o Homem, por intermédio do ‘Objeto’. Toda
pesquisa [...], toda conservacédo, toda pratica educacional devem
ser meios de integracéo cultural. Assim, toda nocéo estatica de
conhecimento gratuito e autossuficiente é substituida pela nogéo
dindmica de desenvolvimento”.

Huges de Varine, 19609.

Neste capitulo apresentaremos um apanhado histérico acerca do surgimento e evolugdo

dos museus e as principais tendéncias pedagbgicas que influenciaram seu

desenvolvimento no Brasil.

3.1 DEFINICAO DE MUSEUS

O International Council of Museums (Conselho Internacional de Museus) (ICOM), sendo
uma organizacdo ndo governamental formalmente ligada a UNESCO e fundada em 1946,
agrega como definicdo mais recente de museu, em seu artigo 3° dos estatutos desta
instituicho e adotados na sua 222 Assembleia-geral, como: uma '[...] instituicdo
permanente, sem fins lucrativos, aservico da sociedade e do seu desenvolvimento, aberta
ao publico e que adquire, conserva, investiga, difunde e expBe os testemunhos materiais
do homem e de seu entorno, para educacdo e deleite da sociedade (ICOM, 2001)". Van
Praét (2004 apud NASCIMENTO, 2010, p.15) o define como:

a) uma instituicdo para a preservacdo das producdes da natureza e da
genialidade humana (utilizando as expresses iniciais sobre museus,
durante o Século XVIII); e b) um espacgo paraa comunicacao cultural
aberta para um amplo publico, incidindo sobre os registros do
conhecimento e divertimento (VAN PRAET, 2004 apud
NASCIMENTO, 2010, p. 15).

A Lei n® 11.904, de 14 de janeiro de 2009, que institui o “Estatuto de Museus”, traz uma

definicdo mais abrangente para esses espagos, onde afirma que s&o instituicdes sem fins
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lucrativos e abertas ao publico com a finalidade de conservar, investigar, comunicar,
interpretar e expor suas cole¢des, seja de valor histdrico, artistico, cientifico ou técnico,
a fim de contemplacéo, estudo, pesquisa, educagdo ou turismo, destinadas ao servico da
sociedade e de seu desenvolvimento (IBRAM, 2016).

Neste sentido, 0s museus s&o instdncias fundamentais para o aprimoramento da
democracia, da inclusdo social, do conhecimento, da construcdo da identidade e da
percepgdo critica do mundo a sua volta. Assim, sdo considerados Museus as instituicdes

ou processos museoldgicos que apresentam as seguintes caracteristicas:

"l - o trabalho permanente com o patriménio cultural em suas diversas
manifestacdes;

"Il - a presenca de acervos e exposicdes colocados a servico da
sociedade com o objetivo de propiciar a ampliacdo do campo de
possibilidades de construcdo identitiria, a percepcdo critica da
realidade, a producédo de conhecimentos e oportunidades de lazer;

"Il - a utilizacdo do patrimbnio cultural como recurso educacional,
turistico e de incluséo social,

"IV - a vocagdo para a comunicacdo, a exposicdo, a documentacao, a
investigagdo, a interpretacdo e a preservacao de bens culturais em suas
diversas manifestacdes;

"V - a democratizacao do acesso, uso e produgdo de bens culturais para
a promogao da dignidade da pessoa humana;

"VI - a constituicdo de espagos democraticos e diversificados de relagdo
e mediagdo cultural, sejam eles fisicos ou virtuais.

Na unidade seguinte, apresentaremos um panorama sobre o desenvolvimento histérico
dos museus, abordando aspectos caracteristicos de suas edificagdes e carater pedagdgico
que influenciaram o momento em que surgiram, seja na ciéncia como na cultura, na
investigacdo como na divulgacdo do saber, na promocdo do desenvolvimento como no

turismo cultural e na valorizacdo do préprio lazer.

32 DOPARADIGMA HISTORICO AO PARADIGMA EDUCACIONAL DOS
MUSEUS

A0 pensarmos em museus, € comum associarmos a lembranca de um ambiente com pecas
antigas, lugar de se "colecionar trecos e preservar cacarecos” (CAZELLI, 1992, apud
FAHL, 2003, p.17), os quais ndo podem ser tocados. Os dicionarios definem museu como
estabelecimento ou instituicdo que se dedica a preservacdo, a andlise e a procura de

objetos valiosos artisticamente, expondo-os ao publico, ou como um conjunto ou cole¢cdo
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de objetos valiosos, raros ou antigos. De acordo com MacManus (2013), a historia da

formacdo dos museus esta relacionada a dois fatores:

[...] o primeiro é satisfazer a curiosidade inerente ao ser humano, a
importancia de denominar tudo — o que ainda ocorre hoje em dia e é
muito importante. Em segundo lugar, o objetivo de ter o museu como
algo para o desenvolvimento académico, acompanhado de um
sentimento de orgulho nacional (MACMANUS, 2013, p. 9).

Na Grécia, por exemplo, otermo museu era uma denominacdo dadaa um espaco, templo
santuario, ou instituicdo de pesquisa, voltada ao saber filosofico. A “primeira instituigdo
construida com esse espirito foi o museu de Alexandria criado por Ptolomeu, onde
trabalhavam varios estudiosos, tais como: Euclides, Arquimedes, Apolonius de Perga e
Eratostenes” (SILVA; JUNIOR, 2006, p.1). Nele havia guarda de alguns objetos, como
instrumentos cirdrgicos e astrondémicos, peles de animais, trombas de elefantes e estatuas
de filésofos, além de um parque boténico e zoolégico e uma notavel biblioteca, sendo
palco também da producdo de artefatos mecanicos, como armas de guerra, brinquedos e
instrumentos misteriosos. O espago era considerado como uma instituicdo de ensino e
pesquisa, com bolsistas residentes mantidos por meio de subvencdo oficial
(GASPAR,1993). Nas figuras abaixo, encontram-se exemplos desses museus,

Figura 2: Museu de Ferrante Imperato, em Néapolis -1599  Figura 3: Museumwormianum — 1655
Fonte: SUANO, 1986 apud SAMPAIOQ, p.42.

Embora voltado ao saber filoso6fico, os gregos sempre relacionaram o museu com as suas
pesquisas, contemplando saberes referentes a astronomia, medicina, zoologia, geografia
e outros. A ideia de museu como colegdes e exposicdes de pecas ocorreu alguns séculos
depois (GASPAR,1993; SILVA; JUNIOR, 2006) devido ao habito dos viajantes e
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exploradores de guardarem alguns objetos obtidos em suas viagens e exploraces. Os
nobres eram os principais detentores desses objetos, pois lhes conferiam certo prestigio
social (CAZELLI, 1992 apud SOARES, 2003).

Durante a ldade Média, essas cole¢cbes passaram a ter tanto ou mais valor do que o
dinheiro, sendo esses pequenos tesouros 0 que garantia poder e atestava fortuna, numa
época em que ndo havia sistema bancario e moeda estavel. Na maioria das vezes, essas
colecbes eram mantidas escondidas, sendo exibidas apenas em ocasides especiais. As
obras de arte, por exemplo, s6 eram apresentadas ao publico por meio da Igreja, como em
mosaicos, vitrais, gravacGes em madeira e bordados, com a finalidade de inspirar e educar

para a religido os seus frequentadores.

Em consequéncia das reivindicagdes cada vez maiores da sociedade em ter acesso a esses
objetos, grande parte dos colecionadores particulares comecou a doar suas cole¢bes para

0 estado, surgindo, entre os séculos XVII e XVIII, os primeiros museus publicos, sendo:

O Museu Ashmoleano primeiro museu publico de que se tem noticia,
ainda um local de pesquisa destinado prioritariamente aos alunos da
universidade. S6 bem mais tarde, em 1759, abriu-se um novo museu
publico, o Museu Britanico, originario da colecdo de Sir Hans Sloane,
naturalista e medico da corte, adquirida pelo Parlamento Britanico.
Aproximadamente na mesma época, Outros monarcas europeus
comegarama permitir acesso limitado do publico as suas colegoes de
arte. Em 1794, em Paris, a Assembleia Nacional criou o "Conservatoire
de Arts e Metiers", uma instituicdo de ensino de ciéncias e artes
aplicadas que possuia um depdsito publico de maquinas, invencdes,
modelos, ferramentas, projetos, descrigdes e livros de artes aplicadas e
comercio [...] mais tarde transformou-se em "Musée National de
Technique” (GASPAR, 1993, p.10).

De acordo com Tempesta (2016), a partir do século XIX, 0s museus passaram por uma
vasta modificacdo, devido as evolugdes sociais, culturais e intelectuais sofridas pela
sociedade. Nesse periodo, surgem os museus historicos e etnoldgicos, influenciados pelo
forte nacionalismo e colonialismo existentes, e os museus de histéria natural, inspirados

pela teoria evolucionista de Darwin, a partir de exposicOes tematicas.

E importante destacar a influéncia da revolucdo industrial e das grandes exposicoes
internacionais da industria, cujas colecBes e prédios acabavam se tornando museus apos

sua realizacdo (GASPAR, 1993). Devido ao grande sucesso de publico, criou-se a
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necessidade de haver também uma abordagem educacional nesses espacos, haja vista que

a grande maioria do publico era formada por leigos.

Segundo MacManus (2013, p.12), “Até aquele momento, a educacdo formal se restringia
somente até os oito anos de idade; depois disso, a maioria das pessoas ndo continuava a
estudar, pois o0 ensino ndo era obrigatorio”. No entanto, apesar das grandes exposicoes,
os prédios monumentais que as acompanhavam ndo eram ambientes tdo convidativos ao

publico, sendo necessarias outras mudangas. Destaca-se entre elas o objetivo de:

[...] tornar esses prédios mais convidativos, deixando de serem palacios
austeros. Por meio de atitudes, como ter uma pessoa na porta dando
boas-vindas ou uma recepcao com informativos de orientagcdo para que
as pessoas soubessem para onde ir, foi nascendo uma necessidade edu-
cacional por parte dos museus (MACMANUS, 2013, p.12).

Assim, além dos curadores e técnicos dentro dos museus, comecaram a aparecer também
0s educadores, que aos poucos comecaram a levar as criancas para dentro desses
ambientes, para complementarem as suas aulas de ciéncia (MACMANUS, 2013).
Entretanto, vale ressaltar que quando foram criados os primeiros museus de histéria
natural, esses eram centros de pesquisa, e seus pesquisadores estavam envolvidos em
instituicbes de pesquisa ou universidades. Logo, com o novo papel dos museus na
divulgacdo cientifica e com o desenvolvimento e a diversidade das ciéncias naturais,
deslocando as pesquisas para os laboratorios, houve uma reducdo da importancia dos
museus como centros de pesquisa, favorecendo a fungdo dos museus com a finalidade
educativa (GASPAR, 1993).

No final doséculo XIX e inicio do seculo XX, a énfase na educacdo que marcou tanto os
museus americanos comegou também ase disseminar pela Europa. Um dos marcos dessa
tendéncia € a criagdo do “Museu de Ciéncias de Munique”, em 1908, apresentando
inimeras inovagdes, réplicas e equipamentos em tamanho natural, além de tornar mais
acessivel ao publico descobertas no campo da ciéncia e tecnologia. Assim, 0s museus
comegam a se tornar ambientes mais convidativos as pessoas, que passam a ficar mais
tempo em seus espacos (MACMANUS, 2013).

O “Museu de Ciéncias de Munique” influenciou a criagdo de outras instituicGes

mportantes como o “Palacio das Descobertas”, em Paris, o “Museu de Ciéncias de
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Londres” e o “Museu da Ciéncia e Industria de Chicago”, nos Estados Unidos (GASPAR,
1993).

Dessa forma, tanto nos Museus de Ciéncia e Técnica, quanto nos Museus de Historia
Natural, intensificou-se a preocupacdo com o0s aspectos pedagdgicos e didaticos das
exposicoes (MARANDINO, 2009). Isso aumentou a influéncia dos pedagogos e
educadores, pois agora teriam mais liberdade para falar e explicar os conteddos, ja que a
linguagem usada pelos curadores era mais académica e distante do publico leigo. De
acordo com MacManus (2013, p. 16):

[...] os curadores ndo conseguiam ter a mesma linguagem e nem se
aproximar do grande publico. Os educadores sabem como montar a
exposicao, falam que ndo é necessario escrever uma monografia para
falar sobre a exposicdo e que apenas 50 palavras sdo suficientes para
que o publico entenda o conteudo.

Até aqui podemos compreender as definicbes acerca do termo museu, refletindo o salto
evolutivo ao qual se dispuseram, passando de locais de guarda para ambientes publicos,
convidativos e preocupados com o carater educativo de suas colegbes. Seu
desenvolvimento € entdo marcado pela necessidade de mudanca, visando & compreensao
e satisfacdo de seus visitantes. Na unidade seguinte nos preocuparemos em descrever as
principais abordagens pedagdgicas que acompanharam as exposicGes neste novo carater
museologico a qual se inserem, mediante influéncia das teorias pedagogicas que

marcaram cada momento histérico.

33 EVOLUCAO PEDAGOGICA NOS MUSEUS

Nesta unidade faremos um paralelo entre as tendéncias pedagdgicas que surgiram em
cada periodo, devido a forte influéncia de algumas situacdes politicas, sociais e cientificas
ocorridas nos diversos campos do conhecimento e as possiveis abordagens desenvolvidas

nos ambientes museoldgicos.

Segundo Libaneo, as transformacdes pelas quais passaram os museus, transferindo o foco
de suas colecBGes para o pulblico, foram fatores culminantes para a criacdo dos setores
educacionais nessas instituicOes. Desta forma, ndo podem ser compreendidas sem uma

percepcdo mais ampla das tendéncias pedagdgicas que ajudaram a desenvolver de forma
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mais ampla o campo educacional (LIBANEO, 1991 apud MARTINS, 2011). Sendo
assim, o surgimento do ensino ndo esta restrito somente ao espaco escolar, mas também

ao espaco museal.

Sob esse aspecto, Cazelli et al (2003 apud MARANDINO, 2008) em seu trabalho nos
ajuda a compreender como essas tendéncias assumiram importancia nos museus, usando
como referéncia o artigo de MacManus (1992) o qual apresenta a histéria da educacdo

em museus de ciéncias com base em trés geracdes distintas.

A primeira geracdo dos museus, de acordo com MacManus (1992 apud MARANDINO,
2008), tem inicio no século XVII com os Gabinetes de Curiosidades, dos quais
apresentavam 0s objetos e as colecdes particulares de reis, de forma desorganizada e sem
critérios cientificos delimitados. O século seguinte é marcado pelo inicio dos museus de
historia natural, as colecfes comecam a se organizar e a serem utilizadas para estudos e
pesquisas, porém seu objetivo ainda ndo é o de educar o pdblico em geral. Nesse periodo,

segundo Nascimento:

A mediacdo se repousa sobre elementos indicativos da leitura dos
objetos como legendas, painéis, esquemas, dioramas ou audiovisuais
explicativos. Nos espacos museais, podemos dizer que essa tradicao
reafirma um pensamento empirista dominante para a transmissdo do
conhecimento cientifico, colocando-o em uma posicdo exterior ao
sujeito (NASCIMENTO, 2010, p.374).

Na segunda geragdo dos museus, o foco manteve-se na ciéncia e na indUstria, motivados
pela preocupacdo com o ensino técnico (século XIX e XX) (MCMANUS, 1992 apud
MARANDINO, 2008). Nesse momento, nem a escola nem o museu enfatizava a

participacdo do publico a partir da interatividade e da comunicacéo.

Segundo Cazelli et al (2003 apud MARANDINO; IANELLI, 2007, p.4) *]...] nos dois
casos, a passividade € a chave do processo educativo: na escola, diante da exposicdo oral
do professor, e nos museus, diante de objetos historicos, protegidos por caixas de vidro
expostas em filas interminaveis”. Nessas duas geracGes de museus, identificamos o papel

passivo do visitante, 0 qual se aproxima do que foi chamado de “pedagogia tradicional”.

Nesse periodo, movidos por um impulso de modernidade na sociedade, acontece a
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expansao do ensino publico na América do Norte e Europa, estabelecendo a escolarizagao
gratuita, universal e ndo religiosa (ARANHA, 1996 apud MARTINS, 2011). Em
consequéncia dessa expansdo, uma série de teorias e meétodos de ensino comeca a surgir,
uma delas é a pedagogia Renovada®, aqual se opdem as Pedagogias tradicionais até entdo
presentes no meio educacional (LIBANEO, 1991 apud MARTINS, 2011).

Um exemplo dessa nova pedagogia foi o surgimento de aparatos interativos, com
respostas programadas e interacdo limitada nos museus, com a finalidade de tornar mais
claro o entendimento da ciéncia, propondo por sua vez uma tentativa de dialogo com os
visitantes, a fim de manter o interesse do publico pela ciéncia. Essas sdo caracteristicas
do tecnicismo educacional presentes nessa pedagogia nova (CAZELLI et al, 2003 apud
MARANDINO, 2008). De acordo com Nascimento (2010), alguns questionamentos
comecam a surgir acerca do conhecimento que o sujeito possui para a leitura dos objetos

expostos, visando possibilitar a acdo do visitante:

[...] foi desenvolvida a partir de um modelo comportamentalista de
aprendizagem associado ao desenvolvimento da psicologia cognitiva.
A expografia é traduzida inicialmente como um espago de
“treinamento” de operagOes e procedimentos, muitas vezes do tipo
“aperte o botao”. Com o desenvolvimento de sistemas de informatica,
os estimulos e o acompanhamento de aprovacdo e de reforco
enriqueceram as exposicdes de ciéncias (NASCIMENTO, 2010, p.
374).

Outro exemplo desse periodo nos museus ¢ o caso da “licdo das coisas”, com origem nas
teorias educacionais de Rousseau, Pestalozzi e Frobel sobre o ensino intuitivo, sendo que
para eles o aprendizado acontece de maneira espontanea, na vivéncia do concreto e do
real. Nela o foco é o aprendizado pelos sentidos e a educacdo do gosto por meio da
observacdo e do contato com os objetos (MARTINS, 2011).

Esse método, segundo Eilean Hooper-Greenhil (1991 apud MARTINS, 2011), incentivou

9 “As pedagogias Renovadas partem de uma concepgio educacional no qual o educando tem um papel
ativo, na medida em que sua atencdo ¢ considerada fundamental para que ocorra a aprendizagem”
(MARTINS, 2011, p. 72). Fazem parte dessa nova pedagogia as seguintes correntes: progressista, cuja
inspiracdo sdo as ideias do educador norte-americano John Dewey; a ndo-diretiva, inspirada no psicélogo,
também norte-americano, Carl Rogers; a ativista-espiritualista, de origem catélica; a culturalista, de origem
alema e com a base assentadasobre a assertiva da educacdo como fato cultural; a piagetiana, baseada nos
trabalhos do biélogo suico Jean Piaget; e a montessoriana, com origem na pedagogiacriada pela educadora
italiana Maria Montessori (MARTINS, 2011, p. 72).
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a adocdo de programas sistematicos de visitas escolares a museus na Inglaterra. Outra
faceta da influéncia da “ligdo das coisas” nos museus ingleses se deu pela organizacdo de

Kits de objetos para empréstimo as escolas.

Nessa época [a década de 1940, no Brasil] a preocupagdo pedagdgica
adentra explicitamente nos museus, influenciando-os no sentido de que
passem a priorizar 0 apoio a escola e constituam-se canais também para
0 ensino mais pratico e menos académico dos cursos superiores. Nesse
contexto, perdem terreno as fungbes dos museus de disseminagdo de
conhecimentos para publicos amplos, independentemente da escola,
apoio esse que as vezes chega a propor a subordinacdo da escola ao
museu. O Servigo Educativo que se cria no caso, no Museu Nacional,
volta-se, cada vez mais para a producdo de material didatico, de
empréstimo para escolas. Na sua preocupacdo de colaborar com
materiais que permitam uma “fixagdo” dos contetdos desenvolvidos
em sala de aula, particularmente no ensino de ciéncias naturais,
Leontsinis (1959, p. 12) chega a propor que o ideal seria que algumas
escolas fizessem uma “inversdo no curriculo”, de modo que fosse
possivel atender um maior numero de escolas com exposicdes
circulantes do museu (MARTINS, 2011, p. 75).

Pode-se inferir a partir do exposto que a pedagogia renovada aliada as suas
representagdes, como a “ligdo das coisas”, deixaram um importante legado, além de
manifestarem forte influéncia no inicio da estruturagdo dos setores educativos, tanto aos

museus americanos e Europeus quanto Brasileiros (MARTINS, 2011).

O foco da terceira geracdo de museus - caracteristica da segunda metade do século XX —
concentrou-se nos fendmenos e conceitos cientificos. Para isso, partiu-se de uma
mudanca teorica, amparada em aportes do construtivismo, na qual tornava o sujeito ativo
no processo educativo no museu, de modo a construir seu préprio aprendizado,
garantindo, por meio da interacdo com 0s aparatos, seu engajamento intelectual. Esse
método afirma que a aprendizagem é um processo dindmico que requer uma interagao
constante entre o individuo e o ambiente (STUDART, 2000; CAZELLI et al, 2003;
MACMANUS, 1992 apud MARANDINO, 2008). Com relagdo a esta nova abordagem

em museus, Nascimento (2010) esclarece que:

[...] a apropriacdo de um saber, quer seja um comportamento, um
procedimento ou um conhecimento se situa no prolongamento de
aquisicbes anteriores que fornecem um quadro de questionamento,
referéncia e significacdo para a leitura dos objetos da exposicéo.
Aprender no espagco museal pode, dessa forma, ser considerado, ao
mesmo tempo, um momento de contextualizacdo ou desestabilizacao
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de representagdes do sujeito sobre os objetos. Os objetos de exposi¢éo
podem mobilizar novas redes de significados, pois eles podem assumir
diferentes fungdes na exposicdo: informativa, manipulativa, relacional

ou organizacional. Para mobilizar a aprendizagem pelos objetos, a agéo
museal coloca os objetos em uma cena que a mediacdo de diferentes
linguagens pode criar tensionamentos entre os significados atribuidos
aos mesmos. Esses tensionamentos ddo origem a praticas diversas
investigadas em diversos contextos (NASCIMENTO, 2005 apud
NASCIMENTO, 2010, p. 375).

Para contribuir com nosso entendimento acerca da influéncia das tendéncias pedagdgicas

no surgimento e desenvolvimento dos museus, apresentaremos uma Sistematizacdo das
principais tendéncias apresentadas por Fahl (2003 apud MARANDINO; IANELLI,

2007). A autora utilizou varios autores da area da educacdo e ensino de ciéncias para a

construcdo da descricdo, que para uma melhor organizagdo e compreensdo foram

compilados no quadro abaixo:

Quadro 6 - Tendéncias Pedagogicas

Modelo Tradicional

Periodo Até a década de 50.
Panorama Anos 50, Guerra fria.
mundia

Panorama Processo de industrializacéo.
nacional

Objetivos  da | Formar a elite.

educacédo

Objetivos  do
ensino

Transmitir informacdes atualizadas.

Conhecimento

Cabe ao aluno acumular os conhecimentos cientificos prontos e
acabados.

Aprendizagem

Corresponde a um processo de recepgdo passiva e memorizagcdo de

(Ciéncias) informagdes com caréater conclusivo.

Metodologia Utiliza-se de aulas expositivas com raras demonstracdes do professor
a classe (auditorio). Enfase nos contetidos curriculares e conceitos.

Relacao Verticalizada, o professor detém conhecimento e poder.

professor/aluno

Visdo da | Neutra, enfatizando o produto; grande instrumento de conquista da

ciéncia natureza; prevalece "a logica cientifica".

Abordagens Comportamentalista; com orientagdes  classico-humanista e,

pedagdgicas principalmente, humano-cientifica que preponderou na histéria

preponderantes | educacional brasileira.

Modelo da Redescoberta

Periodo

Década de 60 até meados da década de 70.




53

Panorama Crise energética/problemas ambientais.

mundia

Panorama Ditadura/inicio do processo de discussdo da transicdo politica.
nacional

Objetivos  da | Formar o cidad&@o/preparar o trabalhador.

educacéo

Objetivos  do
ensino

Vivenciar o método cientifico.

Conhecimento

A experiéncia planejada é considerada a base do conhecimento. O
conhecimento é o resultado direto da experiéncia, (empirismo). O
conhecimento prévio do aluno ndo é considerado.

Aprendizagem
(Ciéncias)

A aprendizagem ¢ garantida pela sua programacdo. O professor
simula o processo cientifico, o que levaria o aluno a redescobrir 0s
conceitos  cientificos, e cabe ao aluno o controle da sua
aprendizagem.

Metodologia

Investigativa e experimental. Valorizacdo em demasia das atividades
experimentais, enfatizando o método da redescoberta que envolve
uma sucessdo de atividades com os alunos, de maneira que esses
imitassem o trabalho dos cientistas. Envolve o uso de laboratorio,
mais disciplina.

Relacao
professor/aluno

Aos educandos cabe o controle da aprendizagem, um controle
cientifico da educagdo. Cabe ao professor devidamente treinado, a
simulacdo do processo cientifico, onde o estudante seria levado a
redescobrir os conceitos. O professor tem a responsabilidade de
planejar e desenvolver o sistema de aprendizagem a fim de
maximizar o desempenho do aluno. O professor € um engenheiro
comportamental.

Visdo da | Aciéncia ainda € cercada de rigor conceitual, porém surgem os temas

ciéncia conceituais integradores ou unificadores, que representam 0S
primordios da eliminacdo das barreiras que separavam
curricularmente  as ciéncias Fisicas, Quimicas, Biologicas e
Geociéncias, estabelecendo elos entre elas, passando a uma evolugao
historica, enfatizando o processo.

Abordagens Escolanovista/cognitivista. Ganha destaque a democratizacdo do

pedagdgicas ensino destinado ao homem comum, que tinha que conviver com o

preponderantes | produto da ciéncia e da tecnologia.

Modelo Tecnicista

Periodo Final da década de 60 e década de 70.

Panorama Crise energética e problemas ambientais.

mundial

Panorama Ditadura/inicio da transicdo politica.

nacional

Objetivos  da | Integrar o0 aluno no sistema social global, produzir individuos

educacao competentes para o mercado de trabalho.

Objetivos  do | Vivenciar e valorizar o método cientifico. Pensar logica e

ensino

criticamente. Visa um saber fazer técnico cientifico. O ensino é um
processo de condicionamento através do reforco das respostas
desejaveis. Motivagdo: externa, estimulo — reforco.
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Conhecimento

E considerado resultado direto da experiéncia. Rejeita-se qualquer
sinal de subjetividade. O conhecimento prévio do aluno ndo €
considerado.

Aprendizagem | Vida - experiéncia - aprendizagem ndo se separam. Aprender é uma

(Ciéncias) questdo de modificacdo do desempenho face aos objetivos
preestabelecidos. A aprendizagem € garantida pela programacao.

Metodologia Método tecnicista e abordagem sistémica abrangente. Tecnologia
educacional: instrucdo programada, planejamento, audiovisuais,
programacdo de livros didaticos, avaliagcdo cientifica, etc.

Relacao Técnica-direta, com relacbes estruturais e objetivas com papéis

professor/aluno

definidos. O professor atua como gerente, administrador; é¢ um elo
entre a verdade cientifica e o aluno que atua como um ser responsivo.
Ambos séo espectadores frente a verdade objetiva.

Visdo da | Crengca numa ciéncia neutra em busca da verdade, ndo incorporando
ciéncia assim 0 senso comum, nem conhecimentos pPrévios.
Abordagens Comportamentalista.
pedagdgicas
preponderantes

Modelo Construtivista
Periodo Década de 80 e 90.
Panorama Problemas ambientais e competicdo tecnoldgica.
mundial
Panorama Transicdo politica: pos-ditadura / neoliberalismo.
nacional
Objetivos  da | Preparar o trabalhador; formar o cidaddo consumidor.
educacéo

Objetivos  do
ensino

Priorizar as atividades do sujeito, considerando-o0 inserido numa
situacdo social.

Conhecimento

O conhecimento € considerado como uma construgdo continua
passivel de rupturas e descontinuidades.

Aprendizagem

O ensino é baseado no ensaio e erro, na pesquisa e investigacdo, na

(Ciéncias) solugdo de problemas por parte do aluno. Né&o prioriza a
memorizacdo de formulas, nomenclaturas e definicbes. A
aprendizagem ocorre quando o aluno elabora o seu conhecimento.

Metodologia Nao existe um método definido. O trabalho em grupo como estratégia
assume consisténcia teodrica. Envolve jogos e simulagdes e resolugéo
de problemas.

Relacao O professor atua como mediador entre as situacdes de

professor/aluno

ensino/aprendizagem e o aluno. Cria situagdes, proporcionando
condicfes em que possa se estabelecer a reciprocidade intelectual e
cooperacao ao mesmo tempo moral e racional.

Visdo da | Resultante do contexto econbmico, politico, social e de movimentos
ciéncia intrinsecos, enfatizando sua fungdo como instituicéo.

Abordagens Cognitivista; Interacionista.

pedagdgicas

preponderantes




55

Modelo CTS
Periodo Deécada de 80 até os dias atuais.
Panorama Competicdo tecnoldgica; globalizacéo.
mundial
Panorama Transicdo ditadura / neoliberalismo.
nacional
Objetivos  da | Formar o cidad&@o; desenvolver uma consciéncia para a acdo social
educacao responsavel.

Objetivos  do
ensino

Enfase ao conteldo com o objetivo de confronta-lo com as realidades
sociais. Conteddos ndo sdo abstratos, sdo indissociaveis das
realidades sociais.

Conhecimento O conhecimento esta ligado ao processo de conscientizagdo. Esse
processo é sempre inacabado, continuo, progressivo: € uma
aproximacdo critica da realidade.

Aprendizagem | E mediada por um processo de aprendizagem grupal (participacao,

(Ciéncias) discussOes, assembleias, votagGes). O grau de envolvimento na
aprendizagem depende tanto da prontiddo e disposicdo do aluno,
quanto do professor e do contexto da sala de aula e exterior a ele.

Metodologia Privilegia atividades em grupo, jogos, resolucdo de problemas.
Procura favorecer a correspondéncia dos contelidos com o interesse
e contexto sociocultural dos alunos

Relagéo Tende a ser horizontal; educador e educando se posicionam como

professor/aluno

sujeitos do ato do conhecimento. O professor € mediador, a relacao
pedagbgica consiste num movimento das condicdes em que
professores e alunos possam colaborar para fazer progredir essas
trocas.

Visdo da | Instituicdo resultante do contexto historico, econémico, politico e
ciéncia social e também de movimentos intrinsecos.

Abordagens Tecnicista (modelo tecnocratico e decisionista de abordagem das
pedagdgicas relacdes ciéncia, tecnologia e sociedade); Construtivista e Socio-
preponderantes | Construtivista.

Fonte: MARANDINO; IANELLI, 2007, p.4-7.

Com base nessas reflexdes, verificamos gue prevalece ainda essa mesma preocupacdo em

muitos museus. A ideia de tornar a exposicao acessivel e significativa para que o publico

a compreenda é sempre enfatizada. Para isso, é preciso que 0 visitante seja ativo e

engajado intelectualmente nas acGes que realiza no museu, e que as visitas promovam

situacOes de didlogo entre o plblico e desse com os mediadores. Portanto, os setores

educativos dos museus devem ndo soO planejar bem suas atividades, mas também concebé-

las a partir de opcBes educacionais claras (MARANDINO, 2008). Na sequéncia, faremos

um apanhado histérico sobre o surgimento dos museus de ciéncia no Brasil, destacando

seu desenvolvimento e evolucdo, até serem vistos como espagos educativos.
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3.4 SURGIMENTO DOS MUSEUS DE CIENCIA NO BRASIL

O primeiro museu no Brasil foi criado por D. Jo&o VI no dia 6 de junho de 1818, trata-se
do “Museu Real/Museu Imperial”. Esse dava continuidade a “Casa de Historia Natural”,
apelidada popularmente de "Casa dos Péssaros”, criada pelo décimo-segundo vice-rei do
Brasil, Luiz de Vasconcelos e Souza, e abandonada pelo seu sucessor. O ‘“Museu
Real/Museu Imperial” mantinha um grande intercambio com os grandes museus de
historia natural da Europa. Apos a Republica, passou a ser chamado “Museu Nacional”

(SANTOS, 2004).

O “Museu Nacional”’, além de desempenhar papel preponderante como gerador e
divulgador do conhecimento cientifico, também prestava assessoria ao Império sobre as
questdes de natureza econdmica relacionadas & mineracdo, indUstria e agricultura
(GASPAR, 2006 apud OVIGLI, 2009).

Segundo Santos (2004), no final do seculo XIX, o Brasil contava com aproximadame nte
dez museus, com exce¢do do “Museu Naval e Oceanografico” (1868). Outros grandes
museus desse periodo sdo o “Museu da Academia Nacional de Medicina” (1898), o
“Museu Paulista™® (1894) e o “Museu Paraense™! (1866), todos constituidos como
museus de histéria natural. Essa época foi considerada pelos pesquisadores como “Era
dos museus no Brasil” (CHELINI, 2006 apud OVIGLI, 2009).

No entanto, apds esse apogeu, por volta de 1920, assim como em outros paises, 0S museus
brasileiros passaram por um momento de declinio, tendo suas verbas reduzidas. Em
muitos casos, foram vinculados as universidades, como é o caso do “Museu Paulista”.
Segundo Gaspar (1993, p. 20):

10lnaugurado oficialmente em 26 de julho de 1894, a ideia inicial que levou a criacdo do museu estava
ligada a construcdo de um monumento comemorativo & Independéncia do Brasil. [...] reflexo da
transformacao cultural por que Séo Paulo passavanaépoca, fruto do crescimento do comércio cafeeiro, [...]
teve como ponto de partidaa aquisicdo das colegdes pertencentes a JoaquimSert6rio, milionario paulistano,
constituida de espécimens de histéria natural sem qualquer classificagdo, pecas dos mais variados géneros,
objetos indigenas, quadros, mobiliario, etc.

1Fundado em 6 de outubro de 1866, exercia o papel de uma academia ja que Belém, cidade onde se
localizava, ndo tinha escolas superiores ou entidades de cunho cientifico. Seu principal objetivo era "o
estudo da natureza amazoOnica, de sua flora e fauna, da constituicdo geoldgica, rochas e minerais, da
geografia da imensa regido bem como assuntoscorrelatos coma histéria do Para e da Amazbnia" (CUNHA
apud GASPAR,1993, p. 21).
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[...] a partir da década de 20, [...] tendo redefinidos seus projetos e
pesquisas iniciais. Sua se¢do de Biologia foi transferida, a partir de
1927, para o Instituto Biologico, recém-criado, e em 1939 sua sec¢do de
zoologia é transferida a Secretaria da Agricultura, tornando-se mais
tarde o Museu de Zoologia da USP. O Museu Paulista, a partir de 1935,
é integrado a USP como instituicdo complementar.

Fruto desse periodo (década de 20 até a década de 80), temos em destaque, em termos de
museus de ciéncia, também, acriagdo do Museu do Instituto Butatan, em 1957 (GASPAR,
1993). Ap0s esse periodo, influenciados pela busca de uma melhor educacéo cientifica e
tecnoldgica, fruto de um cendrio de conflitos e interesses decorrentes da corrida
tecnological? deflagrada durante o periodo da Guerra Fria (1947-1991) (FAHL, 2003;
TEMPESTA, 2016), seis centros de ciéncias foram implantados pelo Ministério da
Educacéo e Cultura - MEC, a saber:

O Centro de Ciéncias de S&o Paulo (CECISP), Centro de Ciéncias do
Rio Grande do Sul (CECIRS), Centro de Ciéncias de Guanabara
(CECIGUA), o Centro de Ciéncias de Minas Gerais (CECIMIG), o
Centro de Ciéncias da Bahia (CECIBA) e o Centro de Ciéncias do
Nordeste (CECINE). Essas instituicdes, originalmente ligadas as
universidades, estdo voltadas a assessoria de professores, com a
realizacdo de cursos, palestras, producdo de material instrucional,
publicacdo de revistas e atividades afins (GASPAR, 1993, p. 33).

Mesmo ndo sendo o seu principal objetivo, os centros de ciéncias desempenharam
diversas atividades em prol da difusdo do conhecimento cientifico. Apesar dos diversos
termos usados para 0os modelos de ambientes difusores do conhecimento cientifico,
Jacobucci (2008) nos esclarece que sobre o termo centro de ciéncias, estdo inclusos todos
0s museus, espacos ndo formais e nicleos de divulgacdo cientifica, que se caracterizam
por serem “|...] um local aberto a popularizacdo da ciéncia através de mostras, exposi¢des,
atividades, cursos e muitos outros atrativos para o pulblico visitante se aproximar do
conhecimento produzido pela ciéncia” (JACOBUCCI, 2008, p. 62).

A terceira e ultima edicdo do guia “Centros e Museus de Ciéncia do Brasil”, publicada
em 2015, pela “Associagdo Brasileira de Centros ¢ Museus de Ciéncia” (ABCMC),

12.0 impacto do lancamento do primeiro satélite artificial pelos soviéticos, o Sputnik, levou os paises
ocidentais, sobretudo os Estados Unidos e a Inglaterra, a questionarem e repensarem o ensino de ciéncias
em suas escolas o que resultou na criagdo de alguns novos projetos curriculares.
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apresenta um total de 268 instituices no Brasil, entre centros e museus de ciéncia, jardins
boténicos, zooldgicos, observatorios, planetarios, aquarios e parques zoobotanicos. O
maior ndmero de museus esta nas regides Sudeste e Sul, com 155 e 44 instituigGes,
respectivamente, seguidos por Nordeste, com 43, Centro-Oeste, com 15 e Norte com 11
(ABCMC, 2015).

Podemos ver que com o passar do tempo 0s museus de ciéncia foram assumindo cada vez
mais e de forma diferenciada seu papel educativo. De acordo com Proctor (1973 apud
CHAGAS, 1993, p. 2):

[...] os novos museus desempenham uma dupla fungdo que consiste em
estimular a curiosidade do visitante e em despertar-lhe o gosto pela
investigacdo pessoal. Seguindo metodologias proprias que utilizam
montagens cientificas de diversa ordem e recorrem a meios
audiovisuais de variado nivel de sofisticacdo, esses museus
desenvolveram uma modalidade ndo-formal® de ensinar ciéncia que
corre paralelamente ao ensino formal** a cargo das escolas.

Entender como ocorreu o processo de desenvolvimento dos museus brasileiros, seus
fundadores e caracteristicas nos permite perceber que nada acontece por acaso, mas sim
que os fatores sociais influenciam diariamente em nossas decisbes. O surgimento dos
museus brasileiros e o modo como lidam com suas exposicdes possuem forte relagdo com
0S americanos e europeus. Assim como aqueles, nas Ultimas décadas, as abordagens
comunicacionais dos museus passaram por uma mudanca de paradigma, a qual admitiu o
publico como peca central no processo de comunicagdo, assumindo a responsabilidade
de produzir em seus espagos exposicOes e atividades que provoquem nos sujeitos

interesse, curiosidade e satisfagdo pela descoberta.

BEducagdo ndo-formal: qualquer atividade organizada fora do sistema formal de educacéo, operando
separadamente ou como parte de uma atividade mais ampla, que pretende servir a clientes previamente
identificados como aprendizes e que possui objetivos de aprendizagem (SMITH, 1996 apud
MARANDINO, 2008, p. 13).

MEducagdo formal: sistema de educacéo hierarquicamente estruturado e cronologicamente graduado da
escola primaria a universidade, incluindo os estudos académicos e as variedades de programas
especializados e de instituicdes de treinamento técnico e profissional (SMITH, 1996 apud MARANDINO,
2008, p. 13).

Educacdo informal: verdadeiro processo realizado ao longo da vida em que cada individuo adquire
atitudes, valores, procedimentos e conhecimentos da experiéncia cotidiana e das influéncias educativas de
seu meio — na familia, no trabalho, no lazer e nas diversas midias de massa (SMITH, 1996 apud
MARANDINO, 2008, p. 13).
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Em consonancia com as necessidades apresentadas até aqui pelos ambientes
museoldgicos, em decorréncia da influéncia das novas tendéncias e da procura dos
visitantes por espacos mais interativos e tecnoldgicos, apresentaremos na sequéncia a

nova visdo dos museus como espacos educativos dentro desta nova perspectiva.

35 MUSEU DE CIENCIA COMO ESPACO DE EDUCACAO

Diferente dos espacos dos primeiros museus que tinham seus objetos guardados em locais
simples, rusticos e, algumas vezes, em palacios italianos, casas de campo ou castelos
franceses, 0s atuais museus de ciéncia preferem um ambiente aberto, arejado, alegre, com

opcoes de trajeto, dotado de toda modernidade e tecnologia.

Até os textos explicativos, antes prolixos, comegaram a ser reescritos com um tom mais
leve, sem o rigor académico, mais adaptado a um publico leigo. No Brasil, por exemplo,
essa preocupacdo se acentuou a partir de 1984, desencadeada por um episddio

aparentemente corriqueiro no ‘“Museu do Instituto Butantan”. De acordo com Gaspar

(1993, p. 22-23):

[...] uma doenca de pele numa anaconda (sucuri), ocorrida durante a
semana da crianga, obrigou o pessoal do museu a medicé-la sem poder
retird-la da exposicdo. Preocupados com a reagdo dos visitantes,
sobretudo as criancgas, foi elaborado um texto em linguagem coloquial,
informando que ela estava doente, precisando de tratamento e
solicitando ao publico que colaborasse ndo a perturbando e que voltasse
a Visita-la "para ver se estamos tratando dela direitinho”.

Tal fato provocou um resultado surpreendente. Semanas depois, as criancas la estavam
de volta com seus familiares querendo saber como estava o tratamento. Entdo, o corpo
técnico do museu percebeu a necessidade de modificar a forma de se comunicar com o
publico (GASPAR, 1993).

As interagbes humanas com o0s objetos comecaram a ser mais valorizadas do que os
objetos por si mesmos. ASSImM, 0S Museus passaram a contar com equipamentos
interativos que pudessem ser manuseados pelos visitantes. Segundo Ribeiro e Frucchi
(2007 apud TEMPESTA, 2016, p. 42):

A abordagem Iudica, criativa e interativa das exposicdes vem tornando
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cada vez mais atraente e cativante a atuagdo dos museus, no
cumprimento de seus diversos papeéis: na divulgacdo cientifica, no
apoio a educacdo béasica, na educacdo ndo-formal, espontanea,
estimulando a crescente apropriacao dos espagos museais pelos mais
diversos tipos de publico [...].

Essa nova geragdo dos museus traz uma maior interatividade com os aparatos, 0s quais
passam a ser 0os mediadores entre os visitantes e a ciéncia, além da ado¢do da mediacdo
humana, inexistente nos primeiros museus (SAPIRAS, 2012). Moraes et al (2007, apud
TEMPESTA, 2016, p. 43) afrma que ‘|...] mediar ¢ ajudar a perceber outros sentidos,
compartilhando entendimentos e ampliando significados que os visitantes conseguem
elaborar por conta propria em relagdo aos objetos expostos [...]”. A mediacdo pode
acontecer de varias formas. Segundo Bonatto, etal (2007 apud OVIGLI, 2009, p. 39):

Os veiculos ou ferramentas dessa mediagdo podem ser textos, som,
videos, multimidias ou a ag¢do humana traduzida em conversas,
explicacGes ou propostas de atividades. Essas podem tanto promover
interpretacdes consagradas por especialistas, como desestruturar
conceitos prévios trazidos pelos visitantes, mas, principalmente, devem
assumir a construcao de um novo patamar de conhecimentos resultantes
desse somatorio.

Bizerra e Marandino (2009) nos esclarecem que muitas pesquisas voltadas ao ambiente
museal tém procurado entender melhor como se da as relagdes °|...] sujeito-objeto, a
mediacdo, a profissionalizacdo do setor de interpretacdo, a construcdo do discurso
pedagdgico a partir do acervo, as relagdes musewescola” (BIZERRA; MARANDINO;
2009, p. 2). Quando o objetivo é compreender a qualidade da aprendizagem que se tem
em uma Vvisita, indmeras variaveis tém que ser levadas em consideracdo. Falk e
Storksdieck (2005 apud BIZERRA; MARANDINO, 20009, p. 5) sintetizou-as do seguinte

modo:

[...] contextos pessoal (Motivacdo e expectativas, Experiéncia e
conhecimento prévios, Interesses e crengas e Escolha e controle),
sociocultural (Mediacao social dentro do grupo e Mediagéo facilitada
por outros) e fisico (Entendimento da mensagem conceitual da
exposicdo, Orientagdo do espaco fisico, Arquitetura e edificio, Design
das exposicbes e conteudo das legendas e Eventos posteriores e
experiéncias fora do museu).

Esses fatores ndo devem ser relacionados exclusivamente com a aprendizagem, mas com
a experiéncia museal como um todo. Entendemos por experiéncia museal o conjunto

composto pelas principais emocdes, sensacdes, vivencias e aprendizagens resultantes da
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interacdo do visitante com 0s objetos e os discursos presentes nos museus. Falk e Dierking
(1992) apresentam um modelo que ilustra bem as conexdes existentes em uma
experiéncia museal:

A experiéncia museolégica
Segundo Falk e Dierking, 1992

EXPERIENCIA
INTERATIVA

Contexto
pessoal

*Cada um dos contextos é
construido continuamente pelo
visitante, e a |r|ler;1g(lo entre eles cria
a experiéncia do visitante. "

Contexto
fisico

—

Contexto
sociocultural

Figura 4: Modelo da Experiéncia Interativa proposto por Falk e Dierking (1992 apud Sapiras
2012, p. 36)

Essa nova metodologia sugere gue, ao ir para 0 museu, cada visitante traga consigo uma
agenda ou um roteiro mental sobre tudo o que espera que ocorra durante a exposicdo, até
da disposicdo do espaco fisico e seus objetos, o que para os autores € o chamado contexto
pessoal. Ao adentrar, esse contexto sofre influéncia do contexto fisico, que engloba o
layoute do ambiente, sua arquitetura, seus objetos e artefatos, bem como a maneira que
fard os percursos (SAPIRAS, 2012).

Outro fator influenciador durante a visitagdo, seja de um individuo ou de um grupo, é o
contexto social, visto que na maioria das vezes acaba entrando em contato com outros
grupos, pessoas, ou até mesmo com os mediadores, 0 que acaba mudando a perspectiva
do visitante (SAPIRAS, 2012). Todos esses contextos, por sua vez, acionardo durante a
visita a um museu o intelecto e o afetivo do visitante, que em conjunto despertardo 0s
sentimentos e as emocdes, 0s prazeres, o interesse e a curiosidade que juntos culminardo
no aprendizado do individuo.

No proximo capitulo, abordaremos o tema afetividade, procurando entender o seu sentido
e definicdo, além de refletirmos sobre a importancia de pesquisas sobre esse tema em

museus.
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Cap. IV - AFETIVIDADE E COGNICAO

Nesta secdo buscamos verificar como as abordagens psicologicas definem e
compreendem a dimensdo afetiva, descrita pelos sentimentos e emocdOes, relatando
também sua relacdo com o surgimento da cogni¢cdo na crianga para o desenvolvimento do
individuo. Para isso, nos basearemos nos trabalhos de Piaget, Vygotsky e Wallon, a fim
de compreender como cada teoria interpreta a acdo da afetividade na vida do sujeito

psicolégico.

41  AFETIVIDADE E COGNICAO NA VISAO DE PIAGET

Piaget pouco escreveu sobre a afetividade, seus grandes trabalhos encontram-se
associados a logica do pensamento, cuja génese se encontra na lbgica da acdo dos
primeiros 24 meses de vida da crianca e por meio dos estagios de desenvolvimento da
inteligéncia. No entanto, a dimensdo afetiva estd intimamente relacionada ao estudo da
inteligéncia e do desenvolvimento psicologico (SOUZA, 2003).

O curso “As RelacGes entre a afetividade e a inteligéncia no desenvolvimento mental da
crianga”, ministrado em Sorbonne em 1953-1954, permitiu que Piaget trouxesse algumas
reflexdes sobre a afetividade, a socializacdo, a vontade e a moral. No texto, compilado
por meio de notas, Piaget apresenta o desenvolvimento genético da afetividade e da moral,

em paralelo aos estagios do desenvolvimento da inteligéncia (SOUZA, 2003).

O curso encontra-se dividido em trés partes, das quais apresentaremos duas delas
relacionadas a afetividade e sua relacdo com a cognicdo. Durante seu discurso, Piaget
acaba fazendo referéncia a outros autores, como: Claperéd, Wallon, Janet, Lewin, entre
outros, de modo a justificar suas compreensdes e definicdes. Na primeira parte, Piaget
(2014, p. 39) descreve a afetividade sendo compreendida como, “a) os sentimentos
propriamente ditos e, em particular, as emoc¢oes; b) as diversas tendéncias, incluindo as

‘“tendéncias superiores” e, em particular, a vontade” (PIAGET®, 2014, p. 39).

15 A obra As Relagdes entre a afetividade e a inteligéncia no desenvolvimento mental da crianca, de Jean
Piaget é a traducdo de um curso precedido em Sorbonne em 1953-1954, presenteado pelo préprio autor a
Claudio Saltini, mediante um encontro em Genebra em 1979. Desde entdo Claudio Saltini e Doralice B.
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Para Piaget, a afetividade ndo se restringe apenas as emoc¢des e aos sentimentos, mas
envolve também as tendéncias e as vontades. Desse modo, a afetividade pode ser
classificada com base em dois fatores, os afetivos, incluindo as emocGes e sentimentos e
os fatores inatos, as tendéncias e as vontades. Assim, para esclarecer alguns elementos
sobre a relacdo entre afetividade e inteligencia € necessario definirmos alguns

pressupostos:

e Inteliggncia e afetividade sdo diferentes em natureza, mas
indissociaveis na conduta concreta da crianca, o que significa que
ndo ha conduta unicamente afetiva, bem como nao existe conduta
unicamente cognitiva;

e A afetividade interfere constantemente no funcionamento da
inteligéncia, estimulando-o ou perturbando-o, acelerando-o ou
retardando-o;

e A afetividade ndo modifica as estruturas da inteligéncia, sendo
somente o elemento energético das condutas (SOUZA, 2003, p.
57).

Ao retomar o papel da afetividade e da inteligéncia nas condutas, Piaget reforca que toda
conduta remete uma adaptacdo, a qual tem a funcdo de reestabelecer o equilibrio entre o
organismo e 0 meio, por isso, s agimos quando estamos desequilibrados. Claparéde nos
revela que o desequilibrio é fruto de uma impressdo afetiva, sendo a consciéncia de uma
necessidade. Assim, quando a necessidade ¢ satisfeita, a conduta chega ao fim e o

equilibrio provoca o sentimento de satisfacdo (PIAGET, 2014).

Essas nocOes de equilibrio e desequilibrio levaram Piaget a refletir sobre os processos de
assimilacdo e acomodacdo, com relacdo ao ponto de vista afetivo e cognitivo. Para ele,
do ponto de vista afetivo, a assimilagdo se refere ao interesse que tem como fonte o “eu”;
e do ponto de vista cognitivo, a compreensdo que se tem do objeto. A acomodacdo, por
sua vez, do ponto de vista afetivo esta relacionada ao interesse pelo objeto, e do ponto de

vista cognitivo, ao ajuste dos esquemas de pensamento aos fendmenos (PIAGET, 2014).

Nesse sentido, e com relagdo ao desempenho e a aprendizagem, Piaget menciona dois

sentimentos que podem facilita-los ou inibi-los, sendo o sucesso ou fracasso. No entanto,

Cavenaghi dedicaram-se a traducdo dessa obra para o portugués, finalizada em 2014, sendo a primeira de
uma série composta de trés livros.
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restringe Sseu posicionamento ao ritmo e ndo a estruturacdo do conhecimento. Para ele,
inteligéncia e afetividade sdo de naturezas distintas, de modo que a aprendizagem esta
intimamente relacionada a uma dindmica, uma conduta que vem da afetividade e a uma
estrutura que vem das fungdes cognitivas. Porém, como diz Piaget, a afetividade esta em
acao, sem cessar, no funcionamento do pensamento, mas ela néo cria estruturas novas,
isto €, leis de equilibrio, cada vez mais diferenciadas do seu conteido e independentes do
funcionamento (PIAGET, 2014, p. 46-47). Ou seja, reforcam a dependéncia entre
afetividade e cognicdo e sua importancia para que as condutas e as interagdes ocorram

entre o sujeito e o0 meio.

Na segunda parte do curso, Piaget apresenta um paralelo entre o desenvolvimento (afetivo
e cognitivo) com relacdo a teoria genética da inteligéncia, colocando lado a lado as
construgcdes cognitivas e afetivas, das quais trataremos mais adiante. Na terceira parte, o
autor nos traz a questdo do jogo e do simbolo, (SOUZA, 2003), porém ndo iremos abordar

neste momento, por ndo fazer parte de nossos objetivos aqui.

Para contribuir com suas consideracbes sobre suas discussbes entre afetividade e
inteligéncia, segundo Souza (2003), Piaget se inspirou em teorias de trés autores: Edouard

Claparéd, Pierre Janet e Kurt Lewin.

Nas abordagens de Claparéd, encontramos as noc¢Bes de necessidade e satisfacdo para
explicar as transicdes entre o equilibrio e o desequilibrio. Em sua teoria, ele designa a
nocdo de interesse seguida por dois elementos de conduta: a) um fim ou finalidade
definida pela afetividade; e b) uma técnica (conjunto de meios para atingir um fim)
definida pelas funcGes cognitivas. Piaget critica a simplicidade dessa teoria,
argumentando que a prépria finalidade manifesta uma interacdo entre afetividade e
inteligéncia. No entanto, a afetividade sozinha ndo é o bastante para definir o fim, sendo
necessaria ainterferéncia das funcbes cognitivas. Por outro lado, a técnica ndo é por si so
cognitiva, necessitando de energias de origem afetiva. Portanto, o que Piaget quis aqui
ressaltar foi a importancia em distinguir 0s aspectos afetivos (interesses) presentes na
técnica dos aspectos cognitivos (estruturas) presentes nos meios (PIAGET, 2014;
SOUZA, 2003).
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Para Janet, a conduta também parte de dois tipos de acGes: a primaria, gue é organizada
sempre por estruturas cognitivas e refere-se a relacdo do sujeito com 0 “mundo exterior”,
que segundo Piaget, a relagdo do sujeito com o objeto supde a participagcdo da afetividade,
e a acdo secundaria regulada afetivamente, diz respeito a reacdo da acdo primaria sobre a
sua propria acdo, que segundo Piaget, os aspectos cognitivos (estruturais) podem ser
encontrados (PIAGET, 2014; SOUZA, 2003).

Ao mencionar a teoria de Lewin, Piaget enfatiza a utilizacdo da teoria da forma - “cada
fenbmeno sO é perceptivel se ligado a uma totalidade ou a forma que lhe dé sentido”
(SOUZA, 2003, p. 58) — aos problemas da afetividade e da psicologia social. Lewin faz
intervir anogéo de campo total, na qual estabelece que aestrutura intervenha nas relagcoes
entre sujeito e sujeito-objeto e que se dividem em dois elementos, aestrutura (intelectual)
e a dindmica (afetiva). Piaget também utiliza essa diferenciacdo para a relacdo entre

afetividade e inteligéncia, no entanto, substitui o termo dindmica por energeética.

Até aqui Piaget defende a forte correspondéncia entre desenvolvimento afetivo e o
cognitivo, deixando claro que a afetividade desempenha o papel de uma fonte energética
para o funcionamento da inteligéncia; e que essa pode, no entanto, retardar ou acelerar o
desenvolvimento cognitivo, mas sem formar ou modificar as estruturas, apesar de serem
distintas, uma ndo se expressa sem o auxilio da outra, sendo, portanto, indissociaveis e
complementares. Nesse sentido, a afetividade se desenvolve junto com as fungdes do
conhecimento e darepresentacdo, sustentando todaacédo do sujeito (PIAGET, 1973; 1974
apud ULLER; ROSSO, 2009).

Os aspectos afetivos e cognitivos, por serem centrais ao desenvolvimento, e este
evolutivo, ndo sdo os mesmos sempre, sendo formados por estruturas variaveis de
esquemas e operacfes que constituem cada momento da vida do individuo, sendo
denominado de estagios. Piaget aponta quatro estagios de desenvolvimento, sendo eles:
sensorio-motor, pré-operatorio, operatdrio concreto e operatorio formal. No livro “Piaget

para principiantes”, Lauro de Oliveira Lima relata que para Piaget 0s estagios:

Equivalem a formacgdo de estruturas sucessivas (a funcdo invariante,
mas as estruturas evoluem) e de niveis de equilibrio (adquirindo um
equilibrio, o processo é irreversivel). [...] A tendéncia geral da
equilibracdo € a obtencdo de uma mobilidade progressiva (quanto mais
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mobilidade, mais possibilidade de estruturagdo do comportamento
frente a agressdo do meio), e mobilidade ¢ sinénimo de inteligéncia.
Quando se fala em equilibracdo, necessariamente, admite-se que o
desenvolvimento é uma relagdo do individuo com o meio (fisico e
social) (LIMA, 1921, p. 76).

Wadsworth (1996 apud CORREA, 2008) considera que cada etapa do desenvolvimento
se constrGi sobre as etapas anteriores e, assim, uma etapa ndo se concretiza sem a
concretizacdo da anterior. Ou seja, do ponto de vista cognitivo, todas as criancas devem
passar pela mesma ordem dos estagios de desenvolvimento, porém, a velocidade com que
passam depende de suas experiéncias ou de fatores hereditarios. Mais a frente
abordaremos alguns aspectos afetivos e cognitivos presentes durante um estagio e

necessario para a transicdo ao outro.

Os esquemas descritos acima por Piaget sdo, por sua vez, construidos por sequéncias de
acoes semelhantes que os bebés realizam no ambiente em que agem. Assim, Piaget utiliza
do termo esquemas afetivos para designar os sentimentos iniciais da crianca, ligados a
satisfacdo de suas necessidades, como pode ser visto nos trés primeiros estigios: o
instinto, “como as primeiras emocOes (medo, cdlera, amor); 0s primeiros sentimentos
organizados de agradavel e desagradavel, prazer e dor, sucesso e fracasso, egocentris mo
sem consciéncia de si ou narcisismo sem Narciso” (PIAGET, 1989 apud ULLER;

ROSSO, 2009, p. 198).

Para tratar da equivaléncia em termos afetivos do conceito “operagdes”, Piaget encontra
no conceito ‘“‘vontade” a mesma fungcdo reguladora descrita para a constru¢ado do

“pensamento logico” (SOUZA, 2003, p. 60), da qual descreveremos mais adiante.

A primeira correspondéncia sobre aevolucdo daafetividade descrita por Piaget encontra-
se presente na crianca predominando seus primeiros sentimentos, os instintivos, seguidos
pelos sentimentos interindividuais (simpatias e antipatias), e posteriormente 0s
sentimentos seminormativos (representacdes) e, por Ultimo, os sentimentos normativos
correspondentes ao sistema operatorio, o qual se refere a escalas de valores e a
inteligéncia (SOUZA, 2003).

Piaget pGem em evidéncia uma correspondéncia de corpo com relagdo a inteligéncia,

separando-a em dois momentos, uma relacionada a inteligéncia sensorio-motora referente
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a inteligéncia anterior a linguagem, nos primeiros meses de vida, correspondente aos

sentimentos intra-individuais que acompanham o sujeito, ou seja:

Esta € a fase em que as a¢des ou operagdes de deslocamento da crianca
sao realizadas mediante “grupos praticos”, através da coordenacao
motora, sem dar origem ainda a representacdo mental. A acdoé que cria
0 espaco, a crianga ndo tem consciéncia dele. Os espacos criados pela
acao — oral, visual, tatil, postural, auditivo etc. — ainda ndo sdo
coordenados entre si, portanto, sdo heterogéneos. A crianga parece
considerar 0 mundo como um conjunto de quadros que aparecem e
desaparecem (CAVICCHIA, 2010, p. 5).

A segunda inteligéncia ligada a um periodo pés-linguagem corresponde aos sentime ntos
interindividuais relativos aos intercAmbios afetivos entre as pessoas, relacionadas as
representacbes pré-operatérias, operatorias concretas e formais. Um dos exemplos da
passagem da inteligéncia sensorio-motora para a inteligéncia representativa € descrito por

Piaget pela imitacdo:

O pensamento da crianga entre dois e sete anos € dominado pela
representagdo imagistica de carater simbolico. A crianca trata as
imagens como verdadeiros substitutos do objeto e pensa efetuando
relacBes entre imagens. A crianca é capaz de, em vez de agir em atos
sobre os objetos, agir mentalmente sobre seu substituto ou imagem, que
ela nomeia. Proveniente da interiorizagdo da imitacao, a representacdo
simbolica possui o carater estatico da imitacao, motivo pelo qual versa,
essencialmente, sobre as configuragdes, por oposicdo as transformacdes
(CAVICCHIA, 2010, p. 11).

O segundo ponto focalizado por Piaget diz respeito as evolugbes que ocorrem dentro de

um estagio e na “fronteira” de um estagio a outro, por exemplo:

Se para a inteligéncia tudo comeca com as montagens hereditarias
relativas aos reflexos e aos instintos, para os sentimentos também
haveria montagens hereditarias relativas as tendéncias instintivas e
emocOes primarias.  Sabemos que num segundo momento do
desenvolvimento cognitivo, as montagens hereditarias sofrem a
interferéncia da experiéncia no ambiente, donde surgem os primeiros
habitos e as percepgdes diferenciadas. Quanto a afetividade, notamos o
aparecimento de afetos percepcdes e aos sentimentos de agrado e
desagrado (SOUZA, 2003, p. 61-62).

Da mesma forma, a ewvolucdo da inteligencia no periodo sensério-motor pode ser
verificada a partir da “construcdo dos esquemas motores, com a coordenacdo entre meios
e fins, chegando a constru¢do de novos meios, por meio de combinagdes mentais”

(SOUZA, 2003, p. 62). Percebemos que Piaget focaliza as explicagbes cognitivas
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considerando sempre 0s elementos afetivos como essenciais e complementares.

Segundo Souza (2003), Piaget, com o auxilio da teoria de Janet, enfatiza o papel regulador
da afetividade por meio dos sentimentos de pressao e depressao, agregando a esse sistema

o0 sistema de valores.

Desse modo, o sistema de valores tem forte incidéncia nos estudos da inteligéncia no
plano afetivo e cognitivo no terceiro estagio. Por exemplo, a utilizagdo do cobertor para
aproximar o objeto, até a utilizagdo dos atos inteligentes como coordenaces dos meios
para atingir um fim, representam as a¢des da crianca com relacdo a diferenciacdo do meio
e dos objetivos. Do ponto de vista afetivo, acrianca € capaz de coordenar seus interesses,
assim a aproximacdo de um objeto sem sua propria acdo ndo causa interesse, o qual esta
incluso na teoria de Clapered, refletindo a relacdo entre o objeto e a necessidade do

sujeito, iniciando, assim, uma hierarquia de valores (PIAGET, 2014).

Ja os conceitos morais, segundo Corréa (2008), comecam a se desenvolver no periodo
pré-operatorio, por meio de regras, acidente, mentira, justica. Assim, até os sete anos a
crianga passa a tomar consciéncia das coisas a serem feitas. No entanto, a ascensdo do
comportamento nas criangas, segundo Piaget, acontece de maneira progressiva no
decorrer dos anos, a medida que se tornam sociais, mediante o contato com os adultos e
outras criancas (aspecto cognitivo). Ele entende que o desenvolvimento social age sobre
o cognitivo e afetivo, a medida que acrianga estabelece intercdmbios com o mundo social,

tendo no aspecto afetivo um papel no raciocinio moral.
Na tabela abaixo apresentamos de modo sistémico mais aspectos da dimensdo afetiva e
cognitiva descrita por Piaget, distribuidas com base em cada estagio de desenvolvimento

intelectual, presentes no trabalho de Corréa (2008):

Tabela 1 - Aspectos cognitivos e afetivos com base em cada estagio

Estagio de Principais aspectos do Principais aspectos do
desenvolvimento desenvolvimento cognitivo desenvolvimento afetivo
Segundo Piaget

- A partir de reflexos neuroldgicos | - Primeiros  sentimentos
basicos, 0 bebé comecga a construir | adquiridos (alegria,
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Sensorio-motor

(0 a 2 anos)

esquemas de acdo para assimilar
mentalmente o meio.

- A inteligéncia é prética.

- As nogdes de espaco, tempo,
objeto e causalidade séo construidas
pela acdo.

- O contato com o meio € direto e
imediato, sem representacdo ou
pensamento.

- Trabalho mental: estabelecer
relagbes entre as agbes e as
modificacbes que elas provocam no
ambiente fisico; manipulacdo do
mundo por meio da ag&o.

tristeza, prazer, desprazer)
s80 observados com as
primeiras

diferenciagbes cognitivas.
- Sentimentos de satisfacdo
e

desapontamento ligados a
acao.

- Afeto envolvido na
ativacdo ou retardamento
das aches

intencionais.

- Primeiros sentimentos de
sucesso e fracasso.

- Investimento da afeicdo
em outras pessoas.

Pré-operatorio (2

a 7 anos)

- Caracteriza-se, principalmente,
pela interiorizacdo de esquemas de
acdo construidos no estagio anterior
(sensGrio-motor).

- Desenvolvimento da capacidade

simbolica (simbolos mentais:
imagens e palavras que representam
objetos ausentes); explosdo
linguistica;

- Caracteristicas do pensamento:
egocentrismo, intuicdo, variancia;

- Pensamento dependente das agdes
externas.

- Socializacéo do
comportamento.

- Experiéncias afetivas séo
representadas e recordadas
(reconstrucdo do passado
cognitivo e afetivo).

- O afeto torna-se menos
ligado a  experiéncia
imediata e & percepcdo do
que antes, mas ainda se

relaciona a elas.
- Desenvolvimento  dos
primeiros conceitos morais

infantis, bem como
compreensdo de regras,
mentiras, acidentes e
justica.

- A crianca desenvolve nocbes de
tempo, espaco, velocidade, ordem,
casualidade, j& sendo capaz de
relacionar  diferentes aspectos e
abstrair dados da realidade. N&o se
limta a uma  representacdo
imediata, mas ainda depende do
mundo concreto para chegar a

abstracéo.
- Capacidade de acdo interna:
operacao.
- Caracteristicas da operacao:

- A crianca ndo é mais

egocéntrica.
-Desenvolvimento da
vontade permite a
regulacdo  do  sistema
afetivo.

- A autonomia do
julgamento e o afeto

continuam  a se desenvolver
nas relacbes sociais que
encorajam 0  respeito
mUtuo.
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Operatoério reversibilidade/invariancia - A crianga passa de
Concreto (7 a 11| - Conservagéo (quantidade, | ‘aceitadora’ de ideias para
constancia, peso, volume); | ‘avaliadora’ de ideias.
anos) « . .
descentragdo / capacidade de| - Comportamento mais
seriacdo / capacidade de estavel e previsivel e
classificacéo. sentimentos mais
consistentes.
- Compreensdo  sobre
regras, justica e outros
aspectos do raciocinio
moral semi-logico.
Valorizagdo do outro e
respeito mutuo através da
reciprocidade.
- A representacdo agora permite a| - Desenvolvimento  de
abstracéo total. sentimentos  normativos,
- As estruturas cognitivas da crianga | autonomia e vontade levam
Operatorio alcancam seu nivel mais elevado de | a construcao de
formal (12 anos | desenvolvimento e tornam-se aptas | sentimentos
. a aplicar o raciocinio logico a todas | idealistas.
em diante) as classes de problemas 1
P ' - Continuo
- O raciocinio € hipotético-dedutivo | yesenvolvimento da
(levantamento de hipoteses; personalidade que reflete
realizagdo de deducdes). esforcos para se adaptar ao
mundo social do adulto.

Fonte: CORREA, 2008, p. 37-39.

Apresentamos 0 quadro acima com suas dimensdes afetivas e cognitivas distintas entre
si, porém essa separacdo sO foi necessaria para que possamos Visualizar e identificar os
aspectos afetivos e cognitivos de cada estagio de aprendizagem, uma vez que
compreendemos que tais aspectos sdo indissociaveis, visto que a afetividade esta para a
cognicdo como a cognicdo estd para a afetividade, ou seja, afeto e cognicdo sdo ‘“dois

lados de uma mesma moeda” (COWAN, 1981 apud CORREA, 2008, p. 30).

411 O DESENVOLVIMENTO DA AFETIVIDADE E
INFLUENCIA NA COGNICAO SEGUNDO A TEORIA DE VYGOTSKY

SUA

Influenciado pelo filosofo holandés Espinosa, Vygotsky buscou tratar a relagdo entre
cognicdo e afetividade a partir de uma perspectiva historico-dialética. Espinosa propunha

uma abordagem monista para o0s problemas relacionados ao sentimento e razdo, diferente
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da abordagem dualista de Descartes (OLIVEIRA; REGO, 2003). Para Vygotsky, s6 se
pode alcancar uma compreensdo completa do pensamento quando se compreende as

bases afetivo-volitivas, assim:

Quem separa desde o comego o pensamento do afeto fecha para sempre
a possibilidade de explicar as causas do pensamento, porque uma
analise determinista pressupde descobrir seus motivos, as necessidades
e interesses, os impulsos e tendéncias que regem o movimento do
pensamento em outro sentido. De igual modo, quem separa O
pensamento do afeto, nega de antemdo a possibilidade de estudar a
influéncia inversa do pensamento no plano afetivo, volitivo da vida
psiquica, porque uma andlise determinista desta Ultima inclui tanto
atribuir ao pensamento um poder magico capaz de fazer depender o
comportamento humano Unico e exclusivamente de um sistema interno
do individuo, como transformar o pensamento em um apéndice inatil
do comportamento, em uma sombra sua desnecessaria e impotente
(VYGOTSKY, 1993 apud OLIVEIRA; REGO, 2003, p. 18).

Ou seja, para Vygotsky, a vida emocional estd intrinsecamente relacionada a fatores
psicologicos e até ao proprio desenvolvimento da consciéncia. Dessa forma, o
envolvimento cultural do sujeito, suas experiéncias e interacGes vivenciadas representam
fatores imprescindiveis para a compreensdo dos processos cognitivos e afetivos
(OLIVEIRA; REGO, 2003).

Vygotsky sugere que para compreender o comportamento e funcionamento mental do ser
humano seja necessario estudar quatro diferentes planos genéticos, sendo eles: o plano da
filogénese (relativo a historia da espécie humana), o daontogénese (relacionado a histéria
do individuo da espécie, do nascimento a morte), o dasociogénese (relacionado a historia
de cada grupo cultural) e o da microgénese (referente a historia, relativamente de curto
prazo, da formacdo de cada processo psicologico especifico; referente, também, a
configuragdo Unica das experiéncias vividas por cada individuo em sua prépria historia
singular) (OLIVEIRA e REGO, 2003).

Para ele, a afetividade e as emocGes surgem nos individuos desde as primeiras horas de
vida, ndo como um sentimento inato, mas devido as interagbes sociais e 0 proprio
contexto cultural em que o individuo se insere, sdo aspectos da filogénese. Esses
sentimentos e significados sdo construidos e modelados pelo sujeito no decorrer de seu
desenvolvimento, seja ele histérico ou cultural, visto que cada um reage, elabora e lida de

modo particular a cada acontecimento. Nesse processo, 0s sentimentos e emogdes passam
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por transformacdes que estio relacionadas a maneira como o conhecimento conceitual e
0S processos cognitivos da crianca se desenvolvem, passando a utilizar instrumentos e

signos com mais facilidade, sendo caracterizada pela ontogénese.

Nesse jogo de interacOes e influéncias, Vygotsky estabelece algumas distingbes entre as
emoc0es vivenciadas na infancia (alegria, medo, raiva —emocdes primitivas originais) e
aquelas presentes nos adultos (despeito e melancolia — emocdes superiores complexas).
No entanto, para ele o que ocorre esta longe de ser uma transformacdo, de modo que as
emocdes primitivas se desenvolvam em emogdes superiores, mas sim, o que “ocorre com
as emocdes ao longo do desenvolvimento diz respeito ao aumento do controle do homem
sobre si mesmo” (OLIVEIRA; REGO, 2003, p. 21). Dessa forma, a razdo tem papel

fundamental no controle dos impulsos e emocdes.

Outro fator de destague no campo do desenvolvimento da afetividade é a sociogénese,
caracterizada pela utilizagdo da linguagem. Para Vygotsky, 0s conceitos que nos s&o
impostos pelos meios que nos rodeiam, estao intrinsecamente atrelados ao pensamento e

inclui também os nossos sentimentos, por exemplo:

N&o sentimos simplesmente: percebemos o sentimento em forma de
ciimes, colera, ultraje, ofensa. Se dissermos que depreciamos alguém,
o fato de nomear os sentimentos faz com que esses variem, j& que
guardam certa relagdo com nossos pensamentos. [...]
Consequentemente, as emog¢Bes complexas aparecem somente
historicamente e sdo a combinagdo de relages que surgem como
consequéncia da vida historica, combinacdo que tem lugar no
transcursodo processoevolutivo dasemogdes [...] (VYGOTSKY, 1991
apud OLIVEIRA; REGO, 2003, p. 22).

Ou seja, é alinguagem quem d& nome as emocdes, permitindo identifica-las, compreendé-
las, controla-las e compartilha-las com os outros. “As emogdes sdo, portanto, organizadas,
concebidas e nomeadas de forma absolutamente diversa em diferentes grupos culturais”
(OLIVEIRA; REGO, 2003, p. 28).

No entanto, Vygotsky diferencia o significado do sentido, sendo que paraele o significado
refere-se ao sistema de relagcGes objetivas que se formam no processo de desenvolvime nto
da palavra e o sentido refere-se ao valor afetivo da palavra para cada pessoa, ou seja,

relaciona as experiéncias individuais do sujeito e as vivéncias afetivas (OLIVEIRA,



73

1997). Para Vygotsky, dependendo de como as palavras sdo ditas, as emogOes geradas
ttm o poder de influenciar e até modificar o comportamento do individuo, pois 0s
sentimentos agem de forma diferente sobre ele. Desse modo, classifica as emocgdes em
dois grupos: um relacionado aos sentimentos positivos (forca, satisfagdo, etc.) e outro
relacionado aos sentimentos negativos (depressdo, sofrimento, etc.). Nesse sentido, ndo
sO as palavras, mas a cor, o cheiro, o tato e o sabor despertam sentimentos que serdo
lembrados pelo individuo, devido as emogdes despertadas e o contexto historico vivido
(VIGOTSKY, 2001), por exemplo:

Se fizermos alguma coisa com alegria as rea¢6es emocionais de alegria
ndo significam nada sendo que vamos continuar tentando fazera mesma
coisa. Se fizermos algo com repulsa, isso significa que no futuro
procuraremos por todos 0s meios interromper essas ocupagdes. Por
outras palavras, 0 novo momento que as emogdes inserem no
comportamento consiste inteiramente na regulagem das reacdes pelo
organismo (VIGOTSKY, 2001, p. 139).

Além da incidéncia da linguagem no desenvolvimento da afetividade, Vygotsky
apresenta a incidéncia da microgénese, a qual aborda um processo de interagdo com a
filogénese, a ontogénese e a sociogénese, ou seja, relaciona o biolégico, o processo
historico do individuo e suas interacbes culturais. Nesse processo, analisa-se 0
desenvolvimento da afetividade a curto prazo, presente em cada processo psicolégico,
referente a cada experiéncia vivida. Para ele, essa dimensdo singular da afetividade leva
a compreensdao do conceito de personalidade do sujeito, pois ‘[...] em cada situagdo de
interacdo com o mundo externo, o individuo encontra-se em um determinado momento
de sua trajetoria particular, trazendo consigo certas possibilidades de interpretacdo e

resignacdo do material que obtém dessa fonte externa (OLIVEIRA, 1997, p. 56).

Portanto, concluimos que na visdo psicoldgica de Vygotsky, a afetividade se desenvolve
por meio de um conjunto de interagdes estabelecidas no contexto histérico, cultural e
social, em que o individuo estd inserido. Tais fatores agrupados caracterizam e
influenciam cada experiéncia vivida, definindo uma etapa singular no desenvolvimento.

Desse modo, podemos dizer que o desenvolvimento parte do social para o individual.
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4.1.2 A RELACAO ENTRE AFETIVIDADE E COGNICAO NA VISAO
DE WALLON

Henri Wallon (1879-1962), filosofo, médico e psicélogo francés, baseia sua teoria de
desenvolvimento voltada para a psicogénese da pessoa completa, buscando por meio dela
compreender o desenvolvimento humano a partir do ponto de vista do ato motor, da
afetividade e da inteligéncia, assim como do ponto de vista das relagdes que o individuo

estabelece nas interagbes com o meio (GALVAO, 2003).

O tema das emocdes ocupa lugar de destaque nessa psicognética, portanto, se volta para
os estudos dos primordios da vida, como fator predominante para o surgimento das
emoc0es. Para ele, as emocdes diferenciam-se de outras manifestacdes da afetividade cuja
génese depende da representacdo simbdlica, como também dos sentimentos e das paixdes.
Com isso, o surgimento das emocgdes precede o da representacdo, assim como o da
consciéncia de si (Galvdo, 2003), que “constituem-se em reacdes instantaneas e efémeras
que se diferenciam em alegria, tristeza, célera e medo” (ALMEIDA, 2008, p. 347).

Ao concentrar suas investigacfes nos primeiros anos de vida da crianga, busca
compreender a sobreposicdo entre os fatores de origem organica e social, bem como as
contradicOes e complementacOes existentes entre a emogdo e outros campos funcionais
que fazem parte do desenvolvimento da pessoa (GALVAO, 2003). Desse modo, nessa
primeira etapa de desenvolvimento, o que predomina é a relagdo da crianga com o meio,
destacando o papel da afetividade em manifestar suas primeiras vontades e desejos, por

exemplo:

Logo de inicio, por meio de seus gestos impulsivos, contor¢es ou
espasmos corporais, bem como das mais primitivas expressoes
emocionais, como o choro ou o sorriso, 0 bebé humano mobiliza as
pessoas do seu entorno numa espécie de contagio afetivo. O adulto
interpreta, conforme seus valores, desejos e suas expectativas, 0
significado das expressdes emocionais do bebé, sendo levado a agir de
acordo com seus parametros culturais, desejos e suas crengas
individuais, envolto no clima de contagio préprio a essas manifestages
(WALLON, 1959 apud GALVAO, 2003, p. 74).

Para ele, o choro ou o sorriso do bebé sdo marcas da afetividade sendo expressas como

resultado de experiéncias de bem-estar ou mal-estar, ocasionadas pela relacdo entre o
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sujeito e o meio interno e externo (FERREIRA e ACIOLY-REGNIER, 2010). Essas
emocOes permitem que O sujeito tenha consciéncia de suas proprias disposicoes,
constituindo assim o primeiro recurso para as interagdes com o outro (WALLON, 1938
apud GALVAO, 2003). No entanto, por ser ainda incapaz de efetuar algo por si proprio,
suas primeiras orientagdes séo sempre voltadas para as pessoas e ndo os objetos e, assim,
ao ser manipulado pelo outro, pouco a pouco esses movimentos que marcam suas
primeiras atitudes tomardo formas (WALLON,1959 apud GALVAO, 2003) a0 passo que
as expressbes vao tomando significados e constituindo emocdes mais definidas e

diferenciadas.

“Pela capacidade de modelar o proprio corpo, a emog¢ao permite a organizacdo de um
primeiro modo de consciéncia dos estados mentais e de uma primeira percep¢do das
realidades externas” (GALVAO, 2003, p. 74). Desse modo, a passagem dessa percepgao
corporal a um estado mais elevado de representacdo mental se dé inicialmente mediante
“a utilizagdo de gestos para construir frases, mas com 0 passar do tempo, a linguagem da
crianga se desenvolve e ela comega a elaborar o seu pensamento de modo mais complexo”

(NETO, 2012, p. 22).

Assim, de acordo com Wallon, a emocdo existe desde que haja ruptura de equilbrios
entre uma atitude postural e uma situacdo determinada. Podemos, entdo, definir a
afetividade como o dominio funcional que apresenta diferentes manifestacbes que véao se
tornando mais complexas ao longo do desenvolvimento, passando de uma base primitiva
para uma base eminentemente organica, alcancando relagcBes dindmicas com a cognicao,
como pode ser visto por meio dos sentimentos (FERREIRA e ACIOLY-REGNIER,
2010).

No quadro abaixo, encontra-se uma sintetizacdo das teorias citadas, de modo que

possamos estabelecer relages de igualdade ou correspondéncia entre elas.

Quadro 7 - Afetividade na teoria de Piaget, Vygotsky e Wallon

Afetividade e Cognicdo na

teoria de Piaget

Afetividade e Cognicédo na
Teoria de Vygotsky

Afetividade e Cognic¢éo na
Teoria de Wallon

A afetividade desempenha o
papel de uma fonte energética

A afetividade se desenvolve
por meio de um conjunto de
interacbes estabelecidas no

Afetividade e inteligéncia
constituem um par
insepardvel na  evolucdo
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contexto histérico, cultural e | psiquica, pois,  embora

para o funcionamento da . M %
social, em que o individuo | tenham funcdes bem

inteligncia; a afetividade | est4 inserido. definidas e diferenciadas
pode retardar ou acelerar o entre si, séo mterdepe_ndentes
. .. em seu desenvolvimento,
desenvolvimento  cognitivo, permitindo & crianca atingir
mas sem formar ou modificar nivels de evolugdo cada vez
mais elevados, da qual parte

as estruturas. Apesar de a de uma manifestagio de

afetividade e a cognicéo ordem organica, tornando-se
cada vez mais social

serem distintas, uma nao se (ALMEIDA, 2008).

expressa sem o auxilio da
outra (PIAGET, 1973, p. 81-
83)

Fonte: Elaborada pela autora.

A partir das reflexdes apresentadas por esses trés grandes pesquisadores, podemos
concluir que a afetividade esta intimamente ligada com a cognigdo. Em outras palavras,
estar envolvido de modo afetivamente agradavel com determinado fendémeno nos faz
despertar a necessidade, o interesse, a vontade de compreendé-lo em seus pormenores.
Isso ndo significa, necessariamente, que a compreensdo sera automatica, no entanto, sem
essa aproximacdo afetiva, dificilmente ocorrera a aprendizagem dos conceitos
envolvidos. Por esse angulo, fica evidente a importancia que tem os museus de ciéncias
para a educacdo. No proximo topico, vamos aprofundar mais essa reflexdo, mostrando o
guanto uma experiéncia museal agradavel do ponto de vista afetivo pode influenciar a

concepcgdo e a aprendizagem dos conceitos cientificos.

4.2 RELACAO ENTRE AFETIVIDADE E MUSEUS DE CIENCIA

Segundo Valente (2003 apud OTOFUJI, 2012), os museus tém a funcdo de despertar nos
visitantes as sensacOes de prazer e curiosidade, o desejo de saber, de informar-se, de
alcancar o entendimento das coisas, de satisfazer seus interesses, de preencher lacunas,

de comprovar informacdes, de querer aprender, conhecer e revelar um mundo de coisas.

Para isso, Oliveira (2008 apud OTOFUJI, 2012) afirma que um Museu de Ciéncias nao
pode ser visto como um laboratério de demonstragdes ou como uma nova perspectiva de
ensino, mas sim, assumir um carater de divulgacdo cientifica, tornando-se um espaco de

apoio com a finalidade de incentivar a curiosidade e o senso critico.
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No entanto, devido ao status cultural dos museus, alguns pontos se entrelagcaram,
inclusive seu papel, frente ao sistema educativo escolar, o qual passou a ser questionado.
Almeida (1997, p.51) afirma que é preciso entender que os museus tém o potencial de
ultrapassar a complementaridade das escolas, quando esses “[...] proporcionam a
experiéncia com objetos que, em si, podem gerar motivacdo, curiosidade e

questionamento da parte do aluno”.

Para Almeida e Martinez (2014), a aprendizagem em museus se difere da aprendizagem
escolar por caracterizar-se por fatores ligados arelacdo com o objeto museal e o ambiente
fisico; o voluntarismo; a ludicidade; a multissensorialidade e o apelo a emocionalidade;
a autonomia de escolha do aprendiz sobre o que aprender e em que ritmo, e a ndo

sequencialidade, entre outros. Almeida (1997) afirma que:

Uma visita ao museu pode proporcionar aprendizagem tanto de
elementos cognitivos como afetivos. Consideremos de forma separada
esses ganhos para efeito explicativo, pois sabemos que ndo existe
fronteira entre os aspectos cognitivos e afetivos da aprendizagem e um
dificilmente ocorrera sem o outro. Os ganhos afetivos sdo aqueles que
mais enriqguecem a educagdo em museus e parecem ser 0S mais
possiveis de se realizar, comparando-se com o0 ensino escolar. A
motivagdo para conhecer mais sobre temas tratados e o crescimento
pessoal sdo exemplos de ganhos afetivos (ALMEIDA, 1997, p. 51).

Com relacdo a educacdo nesses ambientes, MacManus (2013) considera que, por fazer
parte de um contexto cultural, pode-se entendé-la mediante trés dimensdes associadas ao

desenvolvimento das atividades educacionais:

A primeira é o entendimento que gera autonomia de raciocinio e a partir
do qual se desenvolve 0 aspecto cognitivo. A segunda dimensdo se da
por meio do julgamento daquilo que esta sendo valorizado — é a do
envolvimento emocional ou vinculo emocional que a pessoa estabelece
naquele momento e, a partir deste julgamento valorizado, a pessca
desenvolve um aspectoafetivo nessaabordagem (MACMANUS, 2013,
p. 29).

Para MacManus, durante um dado momento, as duas primeiras dimensdes- 0 aspecto
cognitivo e o afeto, ndo provocam nenhuma mudanca no individuo se forem analisados
de maneira distintas, porém podemos observar que, se 0 aspecto cognitivo e o afetivo

forem acionados, o comportamento do individuo altera 0 modo como ele ira reagir
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naquele momento, passando a expressar um terceiro aspecto, que ¢ chamado de “enativo”,
0 qual expressa uma forma de conhecimento articulada a acdo da pessoa frente a uma
dada situagdo especifica (MACMANUS, 2013).

Abordando esse aspecto, MacManus (2013) destaca o potencial positivo da interatividade
nos museus, pois englobam as trés dimensdes. No entanto, a autora ressalta os fatores
negativos que o uso incansavel desse método pode possibilitar ao publico em geral, por
estar usando em demasiado um em relacdo ao outro. Portanto, é preciso buscar o
equilibrio entre o afetivo e o cognitivo, para que a pessoa tenha um prazer intelectual e
ndo apenas um prazer fisico, de modo que ela tenha a oportunidade de criar a sua préopria
linha de raciocinio. Falk e Dierking (1992) citam que a experiéncia ali vivida pode ser

assimilada por meio de eventos anteriores ou posteriores a visita ao museu, ou Seja:

O que ficava gravado em nossa memoria apos a visita, transforma-nos
potencialmente, constituindo uma forma de aprendizagem, atribuindo a
exposicao seu potencial educativo. As recordacdes sao integradas a
categorias mentais gque nem sempre correspondem a esquemas
conceituais académicos, mas que dispéem de amplo significado
pessoal. Esse tipo de aprendizagem concerne trés dimensdes da
experiéncia humana: a cognitiva, a afetiva e a psicomotora. Desse
modo, podemos integrar conceitos e informacGes a serem
operacionalizados posteriormente (FALK; DIERKING, 1992, apud
OTOFUJI, 2012, p. 56).

Segundo Otofuji (2012), um individuo ao se deparar com um objeto expositivo, refletir e
atribuir caracteristicas formais a ele podera transpor sua experiéncia a uma nova situagédo,
analisando de modo similar a outro objeto que encontrar. Podera ainda ter encontrado no
objeto uma afinidade a partir de suas caracteristicas e mudar sua atitude, a partir do momento
em que se apropriou sem conceitos da experiéncia vivenciada pelo objeto e descobriu uma
chave de leitura pessoal para aborda-la (experiéncia cognitiva e afetiva). Do mesmo modo, o
individuo podera relacionar-se diferentemente com o préprio dispositivo, seja por meio da
exposicdo desmistificando o espaco e sabendo nesse se orientar. Assim, se 0 objeto permitir
a manipulacdo e o visitante assim o proceder, poderemos atribuir também a experiéncia

psicomotora. Hooper-Greenhill (1991 apud OTOFUJI, 2012, p.57) esclarece que:

A visita deve estabelecer lagos afetivos e imaginativos entre o publico
e 0s objetos, 0s espécimens expostos, 0s monumentos historicos. Tais
lacos terdo maiores chances de desenvolvimento quando interligados a
realidade, as referéncias do individuo, seja este adulto ou crianca. A
presenca de objetos reais (Unicos, raros, mas também legitimos
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representantes de determinada pratica social e cultural) estimula o
interesse ou centraliza a atengdo que é qualitativamente distinta da
atencéo dispensada aos textos.

Falk e Dierking (1992, apud STUDART, ALMEIDA, VALENTE, 2003) apresentam um
modelo na qual a experiéncia museal do visitante pode ser constituida a partir da interagao

de trés contextos: o “contexto pessoal’, o “contexto social” e o contexto fisico/espacial”.

O primeiro fator relacionado ao contexto pessoal séo as “motivacbes e expectativas”
pessoais, as quais sdo determinadas de acordo com o interesse de cada visitante, assim,
se essas forem satisfeitas, atuardo positivamente sobre o aprendizado. O segundo fator
refere-se aos “conhecimentos e experiéncias prévias”, sendo importantes na selecdo do
que vai ou ndo ser aprendido. O terceiro aspecto é chamado pelos autores de “interesses
prévios”, esses sdo responsaveis pela decisdo de ir ou ndo a um museu e qual visitar,
determmando ainda o que e quando aprender. O ultimo fator é a “escolha e o controle”,
o qual faz referéncia a capacidade de cada individuo em controlar o que e quando aprender
(FALK e STORKSDIECK, 2005 apud MARTINS, 2011).

O segundo contexto é o sociocultural, na qual o primeiro fator é chamado de mediacdo
social dentro do grupo e diz respeito aos tipos de relagdes estabelecidas em uma visita. O
segundo fator é chamado de mediacdo facilitada por outros, determinado pelas mediacfes
formais realizadas por guias, professores ou educadores de museus (FALK e
STORKSDIECK, 2005 apud MARTINS, 2011).

O terceiro contexto é chamado de contexto fisico. Nesse, 0 primeiro fator & a compreensdo
prévia da mensagem conceitual. O segundo é como é distribuida a exposicdo. O terceiro
esta relacionado com a orientacdo espacial dos visitantes, diz respeito a seguranca e ao
sentimento de conforto nesses espacgos. O quarto fator é a arquitetura e design do museu.
O dltimo fator s&o as experiéncias e eventos de reforcos subsequentes fora do museu, ou
seja, remete-se anecessidade de eventos e experiéncias posteriores a visitagdo de modo a
apresentar situaches em que as experiéncias anteriores possam ser invocadas (FALK e
STORKSDIECK, 2005 apud MARTINS, 2011).

A figura a seguir mostra os trés contextos e os onze fatores que influenciam e definem a

aprendizagem museal, diferenciando-a de outros contextos educacionais:
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1.Motivagdo e expectativa

2.Experiéncia e
conhecimento prévio

3.Interesses e crencas

4.Escolha e controle

Contexto
pessoal

7.Entendimento (mensagem)
8.exposi¢do/acervo/colecio

Contexto
9.0rientagdo espacial fisico

Contexto 5.Mediacao social
10.Arquitetura e design sociocultural dentro do grupo
11.Eventos e experiéncias 6.Mediagdo facilitada

pos-museu por outros

Figura 5: Modelo de experiéncia museal de Falk e Dierking
Fonte: Batistin (2014, p. 94)

Essas consideracBes s&o necessarias visto que tais contextos museologicos reforcam o
surgimento da afetividade entre os visitantes e configuram uma melhor experiéncia
museal, pela ativacdo adjunta dos fatores afetivos e cognitivos. Tempesta (2016) sugere
que os ambientes museoldgicos devem estimular a participacdo e a interacdo dos
visitantes com a exposicdo e 0s objetos, haja visto que isso “|...] facilita também o
entendimento de nogBes abstractas [sic], assim como encoraja a procura de informacéo

adicional dos apresentados e a sua relevancia na vida dos visitantes” (MESSIAS, 2004,
apud TEMPESTA, 2016, p. 56).

Concluimos que 0s museus devem promover, em Sseus espagos interativos, situacdes que
levem os visitantes a explorar seus sentimentos afetivos, manifestando-os em diversas
situacdes, para que o resultado da visita seja uma experiéncia museal satisfatoria, com

desejo de volta, além de poder reviver as experiéncias quantas vezes preferir.
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Cap.V PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A nossa pesquisa € de abordagem qualitativa de um estudo de caso com um grupo de
alunos com deficiéncia visual de dois grupos do CAE-DV de dois colégios publicos de

Maringa.

5.1  PESQUISA QUALITATIVA

A pesquisa qualitativa iniciou-se no processo de investigacdo na segunda metade do
século XIX, tendo marco inicial na Antropologia e na Sociologia, ganhando espaco nos
utimos anos na Psicologia, Educacdo e Administracdo (NEVES, 1996; GODOY, 1995).

De acordo com Marandino et all (2009), tanto as metodologias quantitativas quanto as
qualitativas sdo dois tipos de pesquisas presentes no ambito da educacdo em museus. No
entanto, enquanto as metodologias quantitativas voltam-se a avaliacdo de resultados
obtidos pelo museu como nimero de visitantes; estatisticas de uso e ocupacdo dos
espacos; avaliagcbes da compreensdo de temas pelos visitantes apoés visitas, entre outros;
a pesquisa qualitativa permite que compreendamos 0S processos envolvidos na

experiéncia museal.

Assim como indicam Stuart et al (2003) e Marandino et al (2009), grande parte das
pesquisas educacionais em museus podem ser vistas com base em um estudo chamado
“estudo de publico”, o qual engloba desde as pesquisas de “avaliagdo” quanto as de
“investigagdo” e sao realizadas por meio de instrumentos metodologicos como
entrevistas, observages, painéis (focus groups) e questionarios. Essas pesquisas, segundo
Studart (2003 apud MARANDINO et al, 2009, p.5), também podem se referir “ao perfil
do visitante, a enquetes sobre o uso pelos individuos das instituicdes culturais, sobre
comportamento e interacfes sociais nos museus, sobre aprendizagem e as relagbes entre
educacdo formal e ndo-formal nesses espacos e sobre a experiéncia museal”. ESsas
ajudam na tomada de decisdes, na melhoria das relagdes com o publico, além de
indicarem 0 que 0s visitantes pensam e como eles se comportam no museu (RUIZ, 2005;
STUDART et al, 2003 apud MARANDINO et al, 2009). Bogdan e Biklen (1994 apud

MARTINS, p.27) ainda relatam que “a pesquisa qualitativa em educacéo permite a énfase
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nos significados dados aos seus atos pelos sujeitos envolvidos nas situacdes estudadas”.

Podemos encontrar varios referenciais para a pesquisa qualitativa em educacdo, como
exemplo: Alves-Mazzotti, 1999; Bogdan e Biklen, 1994; Cohen, Manion e Morrison,
2007; Rodriguez et al., 1999; Ludke e André, 1986; Kauark; Manhdes; Medeiros, 2010;
Minayo, 2001; Gerhardt; Silveira, 2009, entre outros, sendo utilizados tanto para a coleta
de dados como para a estruturacdo da pesquisa e a identificacdo dos participantes, visando

a compreensdo dos processos educacionais no ambiente museal (MARTINS, 2011).

Gerhardt e Silveira (2009) e Kauark; Manh@es; Medeiros, 2010, por exemplo, descrevem
gue a pesquisa qualitativa se difere da quantitativa, pois ndo se preocupa com a
representatividade numérica, mas sim, com uma relagdo dindmica entre o mundo real e 0
sujeito, um vinculo indissociavel entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito, isto
é, acompreensdo de um grupo social, de uma organizacdo, etc. Ou seja, Seu interesse esta

nas experiéncias vividas pelas pessoas.

Para Minayo (2001), a pesquisa qualitativa trabalha com um universo de significados,
motivos, aspiracfes, crencas, valores e atitudes, correspondendo a um espago profundo
de relagbes, dos processos e dos fendbmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizacdo de variaveis (MINAYO, 2001, apud GERHARDT; SILVEIRA, 2009).

Nesse sentido, de acordo com algumas caracteristicas da pesquisa qualitativa temos:

[...] objetivacdo do fendmeno; hierarquizacdo das acGes de descrever,
compreender, explicar, precisdo das relagdes entre o global e o localem
determinado fendmeno; observancia das diferengas entre 0 mundo
social e o mundo natural; respeito ao carater interativo entre 0s
objetivos buscados pelos investigadores, suas orientagfes teoricas e
seus dados empiricos; busca de resultados os mais fidedignos possiveis;
oposicdo ao pressuposto que defende um modelo Unico de pesquisa para
todas as ciéncias (GERHARDT; SILVEIRA, 2009, p. 33).

Um exemplo da utilizacdo desse tipo de pesquisa pode ser encontrado no trabalho de
Luciana Conrado Martins que tem como titulo “A constituicdo da educagdo em museus:
o funcionamento do dispositivo pedagdgico museal por meio de um estudo comparativo
entre museus de artes plasticas, ciéncias humanas e ciéncia e tecnologia”, o qual busca
penetrar nos meandros da realidade institucional da educagdo museal a partir,

principalmente, dos depoimentos dos educadores das instituicdes (MARTINS, 2011, p.
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27).

Em seguida, abordaremos mais aspectos sobre as caracteristicas de nosso trabalho a

respeito da escolha do objeto a ser estudado.

52 ESTUDO DE CASO

Na educacdo, o estudo de caso comegou a ser utilizado nas décadas de 1960 e 1970,
porém, ndao tinham um significado amplo, eram apenas descritivos e apresentavam
resultados muito superficiais (MARTINS, 2008).

Segundo Ludke e André (1986 apud VENTURA, 2007), o estudo de caso como estratégia
de pesquisa pode ser simples e especifico, ou complexo e abstrato e deve ser sempre bem
delimitado. Pode ser semelhante a outros, mas € também distinto, pois tem um interesse

préprio, Unico, particular e representa um potencial na educacéo.

Dessa forma, um estudo de caso pode ser descrito como um estudo de uma entidade bem
definida como um programa, uma instituicdo, um sistema educativo, uma pessoa, ou uma
unidade social. Seu objetivo é conhecer em profundidade o porqué de um determinado
acontecimento, ou entdo descobrir 0 que ha nele de caracteristico. Assim sendo, a funcdo
do pesquisador ndo é intervir sobre o objeto em estudo, mas sim apresenta-lo assim como
se percebe, procurando compreender como é o mundo a partir da visdo dos participantes
(FONSECA, 2002 apud GERHARDT; SILVEIRA, 2009).

Merrian (1988, apud MEIRELES; CUNHA; MACIEL, 2010) explica que o estudo de caso
gualitativo atende a quatro caracteristicas essenciais: particularidade, descricéo,
heuristica e inducdo, ou seja:

A primeira caracteristica diz respeito ao fato de que o estudo de caso
focaliza uma situacdo, um fendmeno particular, o que o faz um tipo de
estudo adequado para investigar problemas praticos. A caracteristica da
descricéo significa o detalhamento completo e literal da situagdo
investigada. A heuristica refere-se a ideia de que o estudo de caso
ilumina a compreensdo do leitor sobre o fendbmeno estudado, podendo
“revelar a descoberta de novos significados, estender a experiéncia do
leitor ou confirmar o ja conhecido” (ANDRE, 2005, p. 18). A (ltima
caracteristica, inducdo, significa que, em sua maioria, 0s estudos de
caso se baseiam na légica indutiva (MERRIAN, 1988 apud
MEIRELES; CUNHA; MACIEL, 2010, p. 3-4).
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Para Stake (1994 apud MEIRELES; CUNHA; MACIEL, 2010, p. 4), o estudo de caso pode
ser de trés tipos: “intrinseco (quando o pesquisador tem interesse intrinseco naquele caso
em particular); instrumental (quando o interesse do pesquisador € uma questdo que 0 caso
vai ajudar a resolver); ou coletivo (quando o pesquisador ndo se concentra emum s6 caso,

mas em varios)”.

Mazzotti (2006) afirma que podemos ter também estudos de casos mdltiplos, nos quais
varios estudos sdo conduzidos simultaneamente, por exemplo: varios individuos (como,
por exemplo, professores alfabetizadores bem-sucedidos), varias instituicdes (diferentes
escolas que estdo desenvolvendo um mesmo projeto). Segundo Lidke e André (1986), a
autenticidade desse método se baseia por apresentar as seguintes caracteristicas ou pontos

essenciais:

1— Os estudos de caso visam a descoberta.

2 — Os estudos de caso enfatizam a ‘interpretagdo em contexto’.

3 — Os estudos de caso buscam retratar a realidade de forma completa e
profunda.

4 — Os estudos de caso usam uma variedade de fontes de informacéo.

5- Os estudos de caso revelam experiéncia vicaria e permitem
generalizagGes naturalisticas.

6 — Estudos de caso procuram representar os diferentes e, as vezes,
conflitantes pontos de vista presentes numa situacao social.

7 — Os relatos de estudo de caso utilizam uma linguagem e uma forma
mais acessivel do que os outros relatorios de pesquisa (LUDKE E
ANDRE, 1986, p. 18-20).

De acordo com André (2005 apud MEIRELES; CUNHA; MACIEL, 2010), seu
desenvolvimento baseia-se em trés fases: a primeira é a fase exploratoria, marcando o
momento em que 0 pesquisador entra em contato com a situagdo a ser investigada para
enfim definir o caso, confirmar ou ndo as questdes iniciais, estabelecer os contatos,
localizar os sujeitos e definir os procedimentos e instrumentos de coleta de dados; a
segunda fase é a da coleta dos dados ou de delimitagcdo do estudo, sendo essa a fase de
analise sistematica dos dados, tracadas como linhas gerais para conducdo desse tipo de
pesquisa, podendo ser em algum momento conjugada uma ou mais fases, ou até mesmo
sobrepor em outros, variando de acordo com a necessidade e criatividade surgidas no

desenrolar da pesquisa.

A fase de andlise sistematica dos dados e de elaboracdo do relatorio, segundo Deus,
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Cunha e Maciel (2010), inicia-se quando a coleta de dados esta praticamente concluida,
devendo organizar todos os dados coletados, a partir da leitura e releitura de todo o

material para entdo iniciar o processo de categorizagéo.

Ao concluir essas fases, desenvolve-se o relatorio final de forma estruturada,
contemplando a reprodugé@o do caso em sua complexidade e seu dinamismo, de modo que
permitam ao leitor a compreensdo e possibilite a construcdo de novos conhecimentos
(MEIRELES; CUNHA; MACIEL, 2010).

No entanto, para o desenvolvimento desse método, alguns aspectos importantes por parte
do pesquisador devem ser levados em consideracdo, envolvendo algumas habilidades
prévias do mesmo, como treinamento e prepara¢do para o estudo de caso especfifico, ao

qual compreende em:

[...] ser capaz de fazer boas perguntas - e interpretar as respostas;

[...] seruma boa ouvinte e ndo serenganada por suas proprias ideologias
e preconceitos;

[...] ser capaz de ser adaptavel e flexivel, de forma que as situacdes
recentemente encontradas possam ser vistas como oportunidades, ndo
ameagcas;

[...]teruma nogdo clara das questdes que estdo sendo estudadas, mesmo
que seja uma orientagdo tedrica ou politica, ou que seja de um modo
exploratério. Essa nocdo tem como foco os eventos e as informacdes
relevantes que devem ser buscadas a propor¢des administraveis;
[...]serimparcial em relacoa nogdes preconcebidas, incluindo aquelas
que se originam de uma teoria. Assim, [...] deve ser sensivel e estar
atenta a provas contraditdrias (YN, 2001, p. 81).

Além disso, André (2005 apud MEIRELES; CUNHA; MACIEL, 2010) destaca a
necessidade da dimensdo ética que deve estar presente no pesquisador, devendo esse
deixar claros os critérios utilizados em sua pesquisa, principalmente no que diz respeito

aos sujeitos, as unidades de analise e os dados apresentados e descartados.

52.1 ESCOLHA DO PUBLICO

A primeira fase de nosso estudo de caso consistiu na escolha do publico visitante. Para
iss0, um ano antes da visita, realizamos contato com o Nucleo Regional de Educacdo de
Maringa, a fim de identificarmos quais escolas da cidade tinham alunos com deficié ncia

visual ou baixa visdo. Tivemos informacdo de trés escolas, mas apenas duas aceitaram



86

participar da pesquisa.

ApoOs contato com as escolas, fomos informados que cada uma continha um Centro de
Atendimento Especializado na Area de Deficiéncia Visual - CAE-DV, esses tinham uma
guantidade maior de pessoas. Ao todo eram cinco alunos no Colégio A e nove alunos no
Colégio B. Em nosso primeiro encontro com eles, explicamos como seria a pesquisa,
nossos objetivos e os instrumentos que seriam utilizados para a coleta de dados. Nesse
momento, quatro alunos ndo aceitaram participar da pesquisa, sendo um do Colégio A e

trés do Colégio B.

O aluno do Colégio A ndo aceitou participar da pesquisa, pois era estudante de um dos
cursos de graduacdo da UEM, no periodo da manhd, e teria compromissos no periodo
posterior, ndo conseguindo participar da visita. Dos outros trés alunos do Colégio B, ndo
conseguimos um didlogo presencial, sendo realizado o convite e explicacdes pelo
telefone. Um deles também era aluno da UEM e afirmou ja ter realizado uma visita ao
Museu e ndo tinha interesse em visitd-lo novamente. Os outros dois estavam passando

por uma crise depressiva, desse modo, 0s pais ndo autorizaram as visitas.

Deste modo, contamos com a participacdo de dez alunos pertencentes aos colégios A e
B. Para os alunos que aceitaram participar da pesquisa, disponibilizamos dois modelos de
termo de consentimento, ambos apresentavam um resumo da pesquisa e seus objetivos,
bem como o método de coleta de dados. Um dos termos foi transcrito para o braile, o

outro impresso com tamanho ampliado. Os dois modelos encontram-se no anexo |I.

5.2.2 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

A segunda fase de nosso estudo se baseia na descricdo dos instrumentos que serdo
utilizados para a coleta de dados. Em nossa pesquisa, utilizamos dois instrumentos de
coleta de dados, a entrevista e a observacdo ndo-participante. Dentro dessa ferramenta,
podemos separar a entrevista em trés categorias: a entrevista ndo estruturada, estruturada
e a semiestruturada. Segundo Manzini (2004, p. 2), “]...] a entrevista ndo estruturada é
também conhecida como entrevista aberta ou ndo diretiva, a entrevista estruturada é
conhecida como entrevista diretiva ou fechada, e a entrevista semiestruturada é conhecida

como semidiretiva ou semiaberta”.
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Manzini (1990/1991, apud MANZINI, 2004) designa como entrevista Semiestruturada
aquela estabelecida por meio de um roteiro com perguntas principais, complementadas
por outras questdes inerentes as circunstancias momentaneas ao assunto da entrevista.
Para o autor, esse tipo de entrevista pode fazer emergir informaces de forma mais livre,
na qual as respostas ndo estdo necessariamente condicionadas a uma padronizacdo de

alternativas.

Boni e Quaresma (2005) define como entrevista semiestruturada a combinagdo entre
perguntas abertas e fechadas, pelas quais o entrevistador tem a possibilidade de discorrer

sobre o tema proposto, e continua:

O pesquisador deve seguir um conjunto de questdes previamente
definidas, mas ele o faz em um contexto muito semelhante ao de uma
conversa informal. O entrevistador deve ficar atento para dirigir, no
momento que achar oportuno, adiscussdo para 0 assunto que o interessa
fazendo perguntas adicionais para elucidar questes que ndo ficaram
claras ou ajudar a recompor o contexto da entrevista, caso o informante
tenha “fugido” ao tema ou tenha dificuldades com ele. Esse tipo de
entrevista € muito utilizado quando se deseja delimitar o volume das
informagdes, obtendo assim um direcionamento maior para o tema,
intervindo a fim de que os objetivos sejam alcancados (BONI e
QUARESMA, 2005, p. 75).

O outro tipo de entrevista € a estruturada, segundo Lodi (1974 apud BONI e
QUARESMA, 2005, p. 73), “[...] as entrevistas estruturadas s@o elaboradas mediante
questionario totalmente estruturado, ou seja, € aquela onde as perguntas s&o previame nte
formuladas e tem-se o cuidado de ndo fugir a elas”. Como um exemplo desse tipo de
entrevista, Boni e Quaresma (2005) relatam aquele utilizado em censos como os do IBGE
(Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica), nas pesquisas de opinido, nas pesquisas
eleitorais, nas pesquisas mercadolégicas, pesquisas de audiéncia, etc., nesse tipo de

pesquisa nem sempre é preciso a presenca do pesquisador.

Comrelagdo aentrevista ndo estruturada, Boni e Quaresma (2005) definem como um tipo
de entrevista que atende finalidades exploratorias, na qual o entrevistador introduz o tema
e o entrevistado tem liberdade para discorrer sobre o tema sugerido. E uma forma de
poder explorar mais amplamente uma questdo. Nela, as perguntas sdo respondidas dentro

de uma conversacdo informal em que o entrevistador intervém o minimo possivel,
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adotando uma postura de ouvinte.

Diante do exposto, escolnemos a entrevista semiestruturada por nos possibilitar uma
maior proximidade com os entrevistados, além de propiciar a possibilidade de esclarecer
duvidas ou interpretagdes. No questiondrio incluimos algumas perguntas relacionadas aos
experimentos visitados e apresentados na sala da Fisica, a fim de verificar se a exposicao
proporcionou algum tipo de memdria com relagdo a algum conceito fisico. As entrevistas
foram entdo registradas por meio de filmagens ou gravacdo em audio, sendo transcritas
em outro momento. Também filmamos as apresentacdes com o intuito de analisar a
interacdo dos visitantes entre si, com 0s experimentos e com 0s mediadores da sala de

Fisica.

Ao longo da visita, optamos pela técnica da observacdo ndo-participante, na qual o
pesquisador somente observa os informantes, ou seja, o0 pesquisador utiliza apenas dos
sentidos para coletar informacGes. A observacdo ndo-participante, segundo Marconi e
Lakatos (2007, p. 88), “I...] ajuda o pesquisador a identificar e a obter provas a respeito
de objetivos sobre os quais 0s individuos ndo tém consciéncia, mas que orientam seu

comportamento”, compreendendo algumas vantagens, como:

a. Possibilita meios diretos e satisfatorios para estudar uma ampla
variedade de fenémenos.

b. Exige menos do observador do gque as outras técnicas.

c. Permite a coleta de dados sobre um conjunto de atitudes
comportamentais tipicas.

d. Depende menos da introspeccéo ou da reflexéo.

e. Permite a evidéncia de dados ndo constantes do roteiro de
entrevistas ou de questionarios (MARCONI; LAKATQOS, 2007, p.
88).

Aplicamos a entrevista semiestruturada em dois momentos, um antes da visitagdo ao
museu, afim de identificar as principais expectativas sentimentais e emocionais esperadas
para a visita e a outra apés a visitacdo, a fim de identificarmos qual tipo de experiéncia

foram vivenciadas nesses espagos.

12 ETAPA DAS ENTREVISTAS

A primeira etapa das entrevistas corresponde a fase anterior a visita, a qual buscamos
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conhecer nossos sujeitos, suas deficiéncias e anseios para a visita. Utilizamos nessa etapa
um questionario com dezesseis questdes abertas (ver anexo Il1), sendo nove relacionadas
com a visita e sete de cunho pessoal. Durante a entrevista, algumas perguntas
necessitaram ser adaptadas para melhor compreensdo dos participantes. As entrevistas
aconteceram na segunda semana de agosto de 2016, sendo realizadas em dois dias e em

horéarios distintos, pois tivemos que respeitar a disponibilidade na agenda de cada um.

As entrevistas foram registradas por meio de filmagem, sendo posteriormente transcritas
e analisadas. Escolhemos a gravacdo por meio de video por permitir um melhor registro
dos gestos e expressdes utilizadas. Preparamos uma sala contendo uma mesa e cadeiras
posicionadas, com a camera j4 ligada, afim de coletar as informaces audiveis e visuais
da entrevista. A sala proporcionava boa iluminacdo e baixa perda da qualidade do som, o
que foi importante para a compreensdo do dudio analisado posteriormente. Na tabela 2
abaixo, apresentamos alguns dados pessoais do publico investigado, sendo representado

com a letra E (de entrevistado) seguido de um ndmero que vai de 1 a 10:

Tabela 2 - Informagbes pessoais dos visitantes
3 3 ) Sistema de
g c Grau de Periodo em que ) ]
2 Q & Graude . L Cidade em | ensinoem
> g @ ) Deficiéncia | perdeu avisdo ou
= Q| escolaridade . que mora | gue estudalou
5 S Visual parte dela
— estudou
Ensino Ocasionado por
o L . L Estudou
El |M|35 Médio Baixa visdo | paralisia cerebral/ Maringa .
] Supletivo
completo Desde 0 nascimento
. Desde pequeno tem
Ensino . - .
o baixa visdo a partir ] Estudou
E2 M| 42 Médio Perda total Sarandi ]
dos 25 teve perda Supletivo
completo
total
Ensino Estudou
E3 [M| 18 Meédio Perda total | Desde o nascimento Maringa Ensino Médio
completo regular
Ensino )
. . .| Estuda Ensino
E4 | F |17 Médio Perda total | Desde o nascimento Iguatemi o
] Médio regular
incompleto
Ensino L . L Estuda Ensino
E.5 F | 18 o Baixa visdo Desde a 12 série Maringa o
Medio Meédio regular
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incompleto
Ensino
- . i Estudou
E.6 39 Medio Perda total Congénita Sarandi .
Supletivo
completo
Ensino .
o . L L Estuda Ensino
E.7 18 Medio Baixa visao Desde pequeno Maringa o
) Médio regular
incompleto
Ensino Baixa visdo
Desde 0s 42 anos L Estudou
E.8 72 | Fundamental (10% da Maringa .
] L trata do Glaucoma Supletivo
incompleto Viséo)
. Apbs uma cirurgia de
Superior o Estudou
E.9 50| . Perda total | cataratas/descolamen | Maringa .
incompleto . Supletivo
to de retina
Perda total
na visao da
direita/na
. esquerda
Ensino
o perda total . ] Estudou
E.10 40 Médio - Desde 0 nascimento Iguatemi .
da viséo Supletivo
completo
central/em
ambas,
baixa visdo
periférica

Fonte: Elaborada pela autora.

Os dados da tabela, além de permitir conhecer o perfil de cada entrevistado, forneceram

subsidios para a compreensdo e andlise de suas falas posteriores. Percebe-se que dos dez

entrevistados, cinco (50%) possuem perda total da visdo, sendo que trés (30%) ja

nasceram cegos. Somente 40% cursaram, ou ainda cursam, o Ensino Fundamental ou

Médio regular, osdemais fizeram, ou fazem, supletivo. Seis moram em Maringa e quatro

sdo de cidades vizinhas. Todos utilizam o transporte coletivo para irem a escola, alguns

mais de uma vez por semana. Seis (60%) tém entre 35 a 72 anos. Quatro (40%) sdo do

sexo feminino.

Na segunda parte da entrevista, procuramos identificar quantos ja tinham visitado algum

tipo de museu e de que forma foi realizada a visita. Os dados estdo compilados na tabela

abaixo:
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Tabela 3 - Informagbes sobre visitas anteriores

3 J&
I -
2 visitou .
P Qual? Quando? Onde? Sozinho ou em grupo?
s algum
[
W | museu?
. Maringa/
Bacia do . )
. i S&0 José .
E.l Sim Parana/ - d Com a familia e com a escola.
0s
Embraer/MUDI
Campos
) Bacia do Ha dois o
E.2 Sim ) Maringa Com a escola.
Parana/MUDI anos.
. Ha dois o
E.3 Sim MUDI Maringa Com alunos do CAE-DV.
anos.
) H& um o
E.4 Sim Maringa Com alunos do CAE-DV.
ano.
E.5 N&o - - - -
) MUDI/Bacia do L
E.6 Sim , - Maringa Grupo de alunos.
Parana
E.7 Sim MUDI - Maringa Com a escola.
E.8 Sim Bacia do Parana - Maringa Foi em grupo.
E.9 Sim Bacia do Parana - Maringa Grupo da escola.
. o Com a professora e amigos da
E.10 Sim MUDI - Maringa

escola.

Fonte: Elaborada pela autora.

Dos dados acima, verifica-se que 90% dos alunos j& visitaram algum museu, a qual a

maior parte delas se deu mediante um agendamento anterior por parte dos professores e

por meio do auxilio de um guia. Somente um ndo conhecia nenhum museu, mas relatou:

E.5 - “ Na verdade tenho vontade mas, nunca tive oportunidade de ir .

Com base na resposta da entrevistada 5, sentimos seu interesse e vontade em visitar um

museu. No entanto, a ndo oportunidade relatada por ela pode se dar ao fato de ndo ter

conhecimento sobre o museu na cidade, ou por pensar em seu custo, ou ainda por ndo ter

costume em realizar visitas culturais, o que pode ser explicado pelo fato das familias ainda
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ndo ter o habito de irem aos museus, o que esta relacionado a diversos fatores, como: falta
de tempo; associacdo a museu como ambiente de coisas antigas; falta de condicdes
econdmicas; questdes sociais e adaptativas no caso dos portadores de alguma deficiéncia

e até mesmo a sensacdo de ndo serem bem-vindos nesses espagos.

Em complemento a esses dados, o questionario consta de perguntas direcionadas, a fim
de instiga-los a pensar sobre a visita que fardo, destacando suas principais expectativas.
Para aqueles que ja visitaram algum tipo de museu, ou até mesmo o MUDI, elaboramos
algumas perguntas a fim de investigarmos a lembranga que tinham dos experimentos e
em relacdo aos contetdos e no que a visita lhe ajudou em suas atividades escolares. As

perguntas foram as seguintes:

VIDA ESCOLAR

1 - Durante seus estudos, teve alguma dificuldade? Se sim, em quais disciplinas?

2 - Algum professor fez uso de metodologia ou abordagens diferenciadas para Ihe
auxiliar?

3 - Vocé sempre frequentou o CAE-DV?

4 - Quais sdo as atividades que vocé realiza no CAE-DV?

EXPERIENCIA MUSEAL ANTERIOR

a) Quais foram as principais dificuldades que encontrou durante a visita?

b) Do que mais gostou e o que mais lhe causou insatisfagéo?

c) De algum modo essa visita lhe auxiliou em seus estudos na escola?

d) Valeu apena? Vocé faria a visita novamente ou a recomendaria aum amigo que tivesse
baixa ou perda total da visdo?

EXPECTATIVAS QUANTO A VISITA

6 - Qual € a sua expectativa para a visita que fard a sala de Fisica do MUDI, o Museu de
Ciéncias da Universidade Estadual de Maringa?

7 - O que espera encontrar 1a?

8 - Como imagina que sera a apresentacdo dos experimentos?

9 - Em sua opinido, como esta visita podera lhe auxiliar a ter uma melhor compreensdo
dos conceitos fisicos que serdo explicados?

Boni e Quaresma (2005) apontam algumas vantagens acerca do modelo de entrevista
utilizado por nés. Uma delas diz respeito a dificuldade que muitas pessoas tém em
responder por escrito, ou seja, em sistematizar as ideias. Nesse tipo de entrevista, iSSo ndo
gera nenhum problema, permitindo entrevistar até pessoas que ndo sabem ler ou escrever,

pois 0 sistema de perguntas e repostas ocorre por meio da comunicagdo oral. Além disso,
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tanto esse método como a entrevista aberta possibilita a correcdo de enganos dos
informantes, enganos que muitas vezes ndo poderdo ser corrigidos no caso da utilizagdo
do questionario escrito. Marconi e Lakatos (2007) sugerem algumas outras vantagens ao

se utilizar esse tipo de entrevista:

[...] fornece uma amostragem muito melhor da populacéo geral, [...] ha
maior flexibilidade, o entrevistador pode repetir ou esclarecer
perguntas, [...] especificar algum significado, [...] oferece maior
oportunidade para avaliar atitudes, condutas, podendo o entrevistado
ser observado naquilo que diz e como diz: registro de reacOes, gestos
etc. D& oportunidade para a obtencdo de dados que ndo se encontram
em fontes documentais e que sejam relevantes e significativos. Ha a
possibilidade de se conseguir informagdes mais precisas, podendo ser
comprovadas, de imediato, as discordancias (MARCONI; LAKATOS,
2007, p. 95).

Ja as desvantagens estdo incumbidas na dificuldade de expressdo e comunicacdo de
ambas as partes (entrevistado/entrevistador), levando a uma falsa interpretacdo das
perguntas, além de acabar influenciando as respostas. Nesse sentido, é importantissimo o
cuidado do entrevistador, tanto na elaboragdo da entrevista, quanto no momento da
aplicacdo e na transposicdo dos dados, pois € a partir de suas interpretacdes que a pesquisa
serd exposta. Em seguida, abordaremos outra etapa da coleta de dados, guiada pela visita

ao museu da UEM.

22 FASE DA COLETA DE DADOS: OBSERVACAO NAO-PARTICIPANTE

A segunda fase da coleta de dados consiste em uma visita ao museu Interdisciplinar da
UEM, por meio da observacdo ndo-participante definida anteriormente. Para isso, 0
primeiro passo consistiu no agendamento da visita e convite ao publico de entrevistados,

conforme pode ser verificado no item preparacdo para a visita.

5.2.3 PREPARACAO PARA AVISITA

O primeiro momento antes da realizacdo da visita consistiu no agendamento do ambiente.
Para a realizacdo da visita, fizemos um agendamento na plataforma do museu, a fim de
informar algumas especificidades do publico alem de quantidade, visto que o Museu
funciona de terca a sexta de manhd com dois periodos para visitagdo, sendo matutino e

vespertino e um dia a noite. O limite de visitas por periodo € de 90 alunos. Desse modo,
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optamos por um dia em que ndo houvesse muita visita agendada, para que o clima no
ambiente fosse mais calmo, além de proporcionar um maior periodo de visitagdo.
Também procuramos combinar esse dia com o dia de trabalho dos professores do CAE-
DV, para que pudessem acompanhar os alunos. Naimagem abaixo, encontra-se o site do

Museu para agendamento.

v

Principal Localizagdo  Atendimento Contato.  Agendamento

Colecao
entomoldgica

Yoko Terada

entomoldgica debada pela professora Yoko Terada, encontram-
se em exposigo no Mudi

>
aq
Q

Figura 6: Plataforma de agendamento das visitas ao MUDI- UEM

Apds o agendamento, procuramos informar a coordenacdo do Museu e os monitores das
outras areas sobre o publico da visita para que pudessem se preparar Ou organizar 0S
materiais adaptados a fim de propiciar uma melhor experiéncia aos alunos. Também
fizemos contato com um grupo de monitores da sala da Fisica, informando qual era o
publico de alunos e suas respectivas idades, a fim de que se preparassem adequadamente
para as explicacBes. Fizemos o convite aos monitores com mais tempo de experiéncia no
Museu e, dentre eles, aquele que tivesse mais facilidade em se expressar e desinibidos
frente a camera, pois realizariamos filmagens das interacbes e exposicGes na sala para

posterior andlise. Dos quatro convites realizados, todos foram aceitos.

Em sequéncia, convidamos os alunos e professores de ambos 0s colégios para a visita,
informando data e horario. Desse convite, dois alunos, um do colégio A e outro do
Colégio B, informaram ndo poder participar, pois um teria consulta médica em Curitiba

e 0 outro compromissos inadidveis. Concluindo assim com um publico de 8 alunos.

Para a realizagdo da visita, consideramos importante alguns fatores destacados por
Marandino (2008) ao citar que, para a visita, 0 mediador deve, ao planejar suas acles e

ao realizar a mediacdo com o publico, considerar que esse ndo deve ser exposto a longos
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periodos de exposicdo oral, como também ndo deve submeter seu publico a leitura de
textos imensos, mas sim, propiciar um ambiente em que esse possa localizar-se, sentir-se
a vontade para interagir, podendo dialogar com seus pares e com o mediador. Nesse
sentido, o publico deve ser cativado pela exposicdo e, para isso, deve-se haver preparacdo
dos mediadores, dos dispositivos de recepgéo e da organizagdo do tempo no museu para

evitar 0 possivel cansagco comum nessas experiéncias.

Assim, para um melhor desempenho dos monitores e dos equipamentos de video,
realizamos uma semana antes da visita, uma simula¢do, a fim de que os monitores fossem
se adaptando com as cameras e se apropriando da linguagem e metodologia mais

adequada para a especificidade dos visitantes, alem de testarmos 0s equipamentos.

5.2.4 PREPARACAO DO AMBIENTE

Para uma melhor selecdo dos dados e informacGes sonoras da visita, utilizamos trés
cameras digitais, das quais uma foi posta fixa em um ponto central da sala, de forma a
captar todas as interacfes da visita e duas foram mantidas em movimento, a fim de captar

as interagcdes dindmicas da visita.

Os experimentos escolhidos para apresentagdo foram selecionados com base em seus
conceitos fisicos (pressdo, momento linear e sua conservacdo, energia e sua
transformacdo, corrente elétrica, isolante/condutores e processos de eletrizacdo e
capacitor) e por apresentarem a possibilidade de seguranca ao toque, foram eles: banco
de pregos, o berco de Newton, a garrafa de Leyden, o gerador de Van der Graff, e o
transformador redutor. Segue em sequéncia uma imagem dos experimentos apresentados

e suas explicacbes podem ser verificadas no anexo VI.
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Figura 7: Banco de pregos Figura 8: Ber¢o de Newton Figura 9: Garrafa de Lyden

Figura 10: Gerador de Van de Graff Figura 11: Transformador redutor

32 FASE DA COLETA DE DADOS: POS-ENTREVISTA

O terceiro momento de preparagdo para a coleta de dados consistiu na elaboragéo do
questionario. Para isso, procuramos desenvolver um grupo de perguntas que pudessem
verificar o conjunto de sensacOes e emocBes que a visita despertou nos visitantes, suas
principais recordacGes do momento da visita, abordando tanto lembrancas conceituais
como descricdo do aspecto fisico do experimento e suas opinibes e sugestdes sobre o

ambiente.

Desse modo, nosso roteiro preestabelecido continha 10 (dez) questdes abertas sobre a

visita realizada no Museu, a qual se encontra no anexo IV.

As entrevistas foram registradas por meio de gravacdes de video e audio e,

posteriormente, transcritas, interpretadas e analisadas. Escolhemos a gravagdo por
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permitir um melhor registro dos acontecimentos e expressées, podendo posteriormente

voltar e analisar 0 mesmo caso outras vezes, sem perda de informacoes.

Essa segunda etapa de entrevistas aconteceu durante 0 més de setembro, outubro e
dezembro, em ambas as escolas citadas no trabalho e na casa dos entrevistados. A
entrevista foi realizada em quatro momentos, devido a indisponibilidade de dia e horario,
tanto dos alunos como do pesquisador, bem como em fungdo das condicBes climaticas e
feriados. Em nossa primeira tentativa de coleta, devido a paralisacdo dos professores da
rede publica, ndo conseguimos nos comunicar com 0s entrevistados no dia posterior.
Devido ao mal tempo, as entrevistadas do colégio A ndo conseguiram se dirigir a escola

visto que uma delas mora em uma cidade fora de Maringa.

As entrevistas realizadas nesse primeiro momento envolveram a entrevistada E.5 do
colégio A e o entrevistado E.2 do colégio B, sendo feita na escola em que ambos se
encontravam. No segundo momento, entrevistamos o E.1 e o E.8, sendo uma entrevista
realizada na casa e outra no museu, por ser um ponto de facil acesso para o entrevistado
e a pesquisadora. Essa visita ocorreu durante o més de outubro. O terceiro momento da
entrevista aconteceu com as entrevistadas E.9 e E.10 em suas casas durante a primeira
semana do més de dezembro, das quais encontram-se dispostas no decorrer da analise no

capitulo VI.

Para a realizacdo da entrevista, cada aluno individualmente era direcionado a um
ambiente organizado com mesa e cadeiras para a melhor comodidade do entrevistado. Na
mesma sala, era posicionada uma camera e um pedestal a fim de captar o melhor angulo

e som do entrevistado.

As analises descritas se desenvolverdo seguindo as mesmas estratégias da pré-entrevista,
os entrevistados continuardo sendo identificados pela letra E seguida por seu ndmero
correspondente na entrevista, a fim de ndo haver confusdo nos dados. Na sequéncia,
descrevemos mais sobre como se desenvolveu a andlise dos dados coletados na visita e

qual foi a metodologia utilizada.
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53 INSTRUMENTOS DE ANALISE DE DADOS: ANALISE TEXTUAL
DISCURSIVA (ATD)

N3o basta saber ler que 'Eva viu a uva'. E preciso compreender qual a
posicdo que Eva ocupa no seu contexto social, quem trabalha para
produzir a uva e quem lucra com esse trabalho. (Paulo Freire)

Nesta parte, serdo apresentadas as metodologias utilizadas para a andlise dos dados
coletados na pesquisa, bem como o processo de construgcdo de seus resultados. Analisar
um texto, segundo Lakatos (2008, apud JOB; MUCHUSKY; LIMA, 2014), significa:
estudar, decompor, dissecar, dividir e interpretar. A analise para ele permite 0 processo
de conhecimento de determinada realidade e implica o exame sistematico de seus
elementos. “F, portanto, decompor um todo em suas partes, a fim de efetuar um estudo
mais completo, encontrando o elemento-chave do autor, determinando as relacdes que
prevalecem nas partes construtivas, compreendendo a maneira pela qual estdo
organizadas e estruturar as ideias de maneira hierarquica” (LAKATOS, 2008, apud JOB;
MUCHUSKY; LIMA, 2014, p. 177).

Nas dltimas décadas no Brasil, as pesquisas qualitativas parecem ter dominado o cenario
das investigacbes educativas. Como ja vimos, esse carater influenciou também as
pesquisas no interior dos museus. Nesse tipo de pesquisa, 0 contexto da analise de dados
exige que o pesquisador crie condigdes para vislumbrar as informagdes que se pretende
obter; por isso, 0 pesquisador precisa desprender-se de suas atividades rotineiras para

estar em contato com o objeto de estudo mediante um método de andlise (SILVA, 2012).

Nesse sentido, para nos auxiliar na andlise dos dados, dispomos da Analise Textual
Discursiva [ATD] proposta por Moraes e Galiazzi (2011). A ATD transmite definicdes
sistematicas que nos auxiliam a reinterpretar as mensagens surgidas nas respostas dadas,
e a atingir uma compreensdo de seus significados em cada etapa da entrevista. Assim,
com base nas aproximacOes das falas dos sujeitos da pesquisa, justaposicdes estas
concretizadas por uma ou mais leituras, € possivel identificar em suas falas vestigios da

afetividade e do tipo de experiéncia que a visita pode proporcionar ao visitante.

A Andlise Textual Discursiva transita entre duas formas consagradas de analise na

pesquisa qualitativa, que sdo a andlise de contetdo e a andlise de discurso. A andlise de
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conteudo caracteriza-se como um tipo de analise voltada preferencialmente para a
descrido ¢ a interpretagdo dos fatos, em que ‘[...] o descrever e o interpretar quando
concebidos juntos constituem parte do esforco de expressar a compreensdo de um
fendomeno” (MORAES e GALIAZZI, 2011, p. 145). Por outro lado, a analise do discurso
ao interpretar os fatos, busca explorar o contexto em que se situa, apoiando-se em uma
teoria forte, ou seja, para a andlise do discurso “o importante ¢ mterpretar e produzir a
critica, sem que se exija a valorizagdo de um momento descritivo” (MORAES;
GALIAZZI, 2011, p. 144).

Segundo Moraes e Galiazzi (2011), a ATD ora mais se assemelha a andlise de contetdo,
ora mais se assemelha a analise de discurso, essa oscilacdo acontece pelo fato de nos
movermos € nos constituirmos ‘f...] num mundo de linguagem e dentro dele nos
comunicamos, procurando expressar sentidos e atribuindo significados as nossas
interagdes com os outros” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 143). Ela possibilita uma
releitura dos dados coletados, permitindo organizar, interpretar o0s significados e
compreender o contexto atribuido pelos autores, criando assim condicfes reflexivas mais
expressivas por parte do pesquisador, caracterizando-se por um constante retornar as

origens, em busca de um captar mais adequado dos fenémenos que se analisam, assim,

[...] ¢ um movimento sempre inacabado de procura de mais sentidos, de
aprofundamento gradativo da compreensdo dos fendmenos. A
construcdo dessa compreensdo € um processo reiterativo em que, num
movimento espiralado, retomam-se periodicamente os entendimentos
ja atingidos, sempre na perspectiva de procura de mais sentidos. [...]
(MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 37).

Pode ser considerada como tendo fundamento em uma perspectiva hermenéutica, tendo

as seguintes caracteristicas:

[...] é utilizada em pesquisas qualitativas; trabalha com o corpus, ou
seja, 0 conjunto de documentos que podem ser produzidos
especialmente para a pesquisa ou por documentos ja existentes
previamente; utiliza categorias emergentes, ou a priori, ou até mesmo
mistas — 0 pesquisador parte de um conjunto de categorias definido a
priori, complementando-as ou reorganizando-as a partir da analise; é
uma andlise de construgdo critica; o texto produzido ATD deve ser
composto de descrigcdo, expressando de modo organizado os sentidos e
significados construidos a partir de andlises, de interpretagdo, no
sentido das novas inferéncias entre os elementos constituintes de um
fendmeno e de argumentacéo, no que tange a pretensao da pesquisa em
teorizar, conseguindo expressar rela¢des cada vez mais complexas entre
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0s elementos resultantes da analise — esses trés elementos, descrigéo,
interpretacao e argumentacéo, no seu conjunto, constituem a teorizagdo
da pesquisa, e € um tratamento de dados em que o pesquisador é
considerado, ao mesmo tempo, leitor e autor de suas analises, ja que
nesse tipo de pesquisa ndo se concebe a neutralidade (MORAES, 2003;
HOFFMANN, 2011 apud OLIVEIRA, 2012, p. 10).

Na aplicacdo da ATD, ha trés principais etapas a serem seguidas: a desmontagem dos
textos do corpus (unitarizacéo), estabelecimento de relacdes entre as unidades de analise
(categorizacao) e o captar do novo emergente (comunicacdo da nova compreensdo por
meio de metatextos). Na imagem em sequéncia, apresentamos um fluxograma reunindo

uma sintese sobre os passos da analise textual discursiva a fim de facilitar sua utilizagéo.

Figura 12 (fluxograma): Passos Analise Textual Discursiva

COLETA
DE DADOS
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Fonte: Elaborada pela autora.
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O primeiro elemento desse ciclo de andlise é definido como corpust® da anélise, por meio
dele faz-se uma “incursdo acerca do significado da leitura e sobre os diversificados
sentidos que esta permite construir a partir de um mesmo texto” (MORAES, 2003, p.
192). Segundo Moraes e Galiazzi (2011), todo material textual é agregado de significantes
ao qual o analista precisa atribuir sentidos e significados. Dessa forma, o texto possibilita

uma multiplicidade de leituras em que diferentes sentidos podem ser lidos.

Segundo Moraes (2003), as leituras de um texto podem se configurar em dois grupos de
leituras distintos, caracterizados como leitura do manifesto ou explicito e leitura do latente
ou implicito. A primeira corresponde aquelas interpretacdes que podem ser
compartilhadas, com relativa facilidade entre diferentes leitores; e a segunda, aquele tipo
de interpretacdo mais exigente e aprofundada, ndo compartilhada tdo facilmente por

diferentes leitores.

Entretanto, ambos os tipos de leitura constituem em interpretagdes que os leitores fazem
a partir de seus conhecimentos e teorias e em relagdo aos discursos em que se inserem, de
modo que “[...] toda leitura € feita a partir de alguma perspectiva tedrica, seja esta
consciente ou nao” (MORAES, 2003, p. 193).

O proximo passo da analise textual discursiva ap0Os essa leitura interpretativa é a
desconstrucdo do corpus do texto. Essa desconstrugcdo permite a criacdo e separacdo de
unidades relacionadas entre si, possibilitando uma melhor compreensédo das repostas
dadas pelos alunos. Apos a desconstrucdo e unitarizacdo, ha a separacao das unidades de
conversas em categorias. As categorias organizam as unidades semelhantes entre si,
possibilitando uma melhor interpretacdo dos sentidos das conversas. E por fim,
constroem-se 0s metatextos, ou seja, sao producdes de textos utilizando tanto dos dados

categorizados como teorias que alimentam e reforcam os sentidos e significados que

16 O corpusda analise textual, sua matéria-prima, é constituido essencialmente de produgdes textuais [...]
- como produgdes linguisticas, referentes a determinado fendmeno e originadas em um determinado tempo.
- no entanto, incluem-se também imagens e outras expressdes linguisticas, das quais podem ter sido
produzidos especialmente para a pesquisa, como podem ser documentos ja existentes previamente, como
exemplo: transcri¢es de entrevistas, registros de observacéo, depoimentos produzidos por escrito, assim
como anotacdes e didrios diversos, ou ainda relatérios diversos, publicagfes de variada natureza, tais como
editoriais de jornais e revistas, resultados de avaliacfes, atas de diversos tipos, além de muitos outros
(MORAES, 2003, p.194).
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surgiram nessa analise, e representam também a conclusdo da andlise. Na sequéncia

explicaremos com mais detalhes estas etapas.

5.3.1 UNITARIZACAO

O segundo momento desse ciclo de analises refere-se a desmontagem dos textos
(desconstrucdo), buscando examinar minuciosamente o corpus e fragmenta-lo em
unidades de andlise, referentes aos fenbmenos em estudo (MORAES, 2003). A
desconstrugdo implica em “[...] colocar o foco nos detalhes e nas partes componentes, um
processo de divisdo que toda analise implica” (MORAES, 2003, p. 195). Dessa
fragmentacdo dos textos, busca-se conseguir perceber os sentidos dos textos em diferentes
limites, assim € o proprio pesquisador que decide em que medida fragmentara seus textos,

podendo resultar em unidades de analise de maior ou menor amplitude.

Essas unidades de analise podem ser categorias definidas ‘a priori’ ou categorias
emergentes, ‘|...] o processo de constru¢do de unidades é um movimento gradativo de
explicitacdo e refinamento de unidades de base, em que é essencial a capacidade de
julgamento do pesquisador, sempre tendo em vista 0 projeto de pesquisa em que as
analises se inserem” (MORAES, 2003, p. 195).

Esse processo de desconstru¢do é um processo que produz desordem, tornando-se caotico
0 que estava ordenado. No entanto, € por meio de incansaveis leituras, na busca pelos
sentidos e em estabelecer a ordem, que as unidades se constroem, constituindo um
elemento de significado referente ao fendmeno que esta sendo investigado (MORAES,
2003). No nosso caso, as unidades foram extraidas das respostas das duas entrevistas que

fizemos sobre a visita.

A prética da unitarizacdo tem demonstrado que pode ser concretizada com base em trés
momentos distintos (MORAES, 1999 apud MORAES, 2003, p. 195):

1. Fragmentacédo dos textos e codificagdo de cada unidade;

2. Reescrita de cada unidade de modo que assuma um significado mais
completo possivel em si mesma;

3. Atribuicdo de um nome ou titulo para cada unidade assim produzida.



103

Seguindo o percurso metodoldgico da ATD, ap6s uma primeira leitura minuciosa do
corpus de nossa pesquisa que corresponde as respostas que foram transcritas durante a
primeira entrevista (pré-entrevista) e segunda entrevista (pds-entrevista), realizamos a
desconstrucdo e a unitarizacdo do corpus inicial, buscando elementos que revelassem
expectativas afetivas sobre a visita que realizariam, além de suas recordaces sobre a
visita que ja realizaram, a fim de identificar na pds-entrevista que tipo de experiéncia
afetiva a exposicdo proporcionou aos visitantes. Para a nomenclatura das unidades,
procedemos da seguinte forma: todas as unidades tém em comum a letra “U”, da qual se
refere a palavra Unidade, seguida pelo nimero de cada entrevistado (1 a 10), acrescido
pela unidade em algarismos romanos (primeira unidade (1), segunda unidade (Il), etc.),
assim, ao olharmos para a unidade U 3.11, podemos dizer que fatores da transcricdo da
entrevista do E.3 encontra-se presente na segunda unidade (II). A seguir apresentamos
uma tabela com as unidades estabelecidas referentes a pré-entrevista e um quadro com

alguns exemplos dessas unidades de analise:

Tabela 4 - Unidades de andlise para a pré-visita

UNIDADE NOME

| Enfase, na escola, em recursos didaticos visuais e orais.
1 Visdo acritica com relacdo a escola.

i Enfase, no museu, em recursos didaticos visuais e orais.

v Visdo acritica com relagdo ao museu.
\/ Metodologia mais adequada, na escola, aos que tém deficiéncia visual.
VI Metodologia mais adequada, no museu, aos que tém deficiéncia visual.
VII Oportunidade de compreender alguns fenémenos cientificos de modo
diferente.
VIII Reviver experiéncias positivas de visitas anteriores.
IX Receio de reviver experiéncias negativas de visitas anteriores.

Fonte: Elaborada pela autora.
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Quadro 8 — Exemplos de unidades de analise da pré-visita

U 6. | — Enfase, na escola, em recursos
didaticos visuais e orais.

[...] a maior dificuldade tanto nisso nos
cursinhos era nas matérias exatas,
principalmente Fisica, por que era muita
formula, muita coisa, no ensino médio nem
tanto, porque tinha as apostilas era adaptado,
mas no cursinho mesmo, que foi um tempo
depois, paraaprender tinha mais dificuldade
pra evoluir por que é muito visual,
principalmente a Fisica, o professor faz
muito desenho trabalha muito com essas
situacdes. (grifo do autor).

A principal dificuldade para os alunos com
deficiéncia visual estd relacionada a forte
incidéncia da abordagem visual dos
contetdos, por meio de desenhos, ou entdo,
pela predominancia da utilizacdo da apostila,
em conjunto com as resolugcOes de exercicios
nas ciéncias exatas.

U 4. V - Metodologia mais adequada, na
escola, aos que tém deficiéncia visual.

Na Matematica e quando o professorvai la

mostrar tipo geometria, material pra mim o
pessoal acha ruim, ndo pode, eles tém que
mostrar material pra mim, porque eu ndo
enxergo (grifo do autor).

Para que os discentes tenham uma melhor
compreensdo dos conceitos e teorias durante
as aulas é preciso recorrer a utilizagdo de
experimentos e materiais que possam ser
manipulados pelos alunos com deficiéncia
visual.

U 3.VI — Metodologia mais adequada, no
museu, aos que tém deficiéncia visual.

[...] tivemos varios experimentos
interessantes que inclusive na época que eu
fui eu consegui ver experimentos que meus
professores estavam explicando que foram
explicados mais detalhadamente no museu,
mostrar certinho com materiais pra nos,
tinhavarias coisasna d&reada Matematica, da
Quimica, Biologia, tinha todas as matérias
pragente veralguma coisa e elesexplicarpra
gente, como peca em relevo, nos matéria
(grifo do autor).

Para uma melhor compreensdo dos conceitos
e exposicdes apresentadas no museu é preciso
que os objetos sejam favoraveis ao toque pelo
puablico, quando isso ndo for possivel, devem-
se utilizar de outros meios, como a produgéo
de materiais ou réplicas em relevo, a fim de
que suas particularidades sejam interpretadas
pelos deficientes visualis.

U 6.VIII — Reviver experiéncias positivas
das visitas anteriores.

O que eu mais gostei foi o giroscopio, e dos
animais, eu passei a mdo na oncga, no jacare,
... COmo vocé vai sentir o jacaré nodia a dia
vivo, muito menos a onca, foi uma
oportunidade impar que a gente teve, e foi
legal as experiéncias, eles falando o que sdo
0s materiais, as explicagfes sdo muito boas,
foi isso que mais marcou pra mim [...] (grifo
do autor).

Por serem ambientes diferenciados do
cotidiano do aluno os acervos do museu
possibilitam experiéncias Unicas, que talvez
nunca fosse possivel vivé-las.

Fonte: Elaborada pela autora.
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Para a pos-entrevista, continuaremos com a sequéncia numérica das unidades de analise,

para evitar que essas sejam confundidas pelo leitor com as unidades da primeira

entrevista. Na sequéncia, apresentamos as unidades de andlise da pds-visita e alguns

exemplos dessas unidades:

Tabela 5 - Unidades de andlise para a pos-visita

UNIDADE NOME
X Lembrancas com destaque sobre os objetos.
XI Lembrancas com carga afetiva.

Fonte: Elaborada pela autora.

Quadro 9 - Exemplos de unidades de andlise da pds-visita

U 8. X — Lembrangas com destaque sobre
0s objetos

[...] relembrando também, aquele
banguinho & né, achei muito simpatico
aquele banquinho, tem 400 e poucos pregos
de cara pra cima, dai vocé senta em cima, é
um banquinho assim, quadradinho, e fica
coberto, vocé chega vé o banco, mas ndo vé
de baixo, ai o monitor vem e “arranca’ o
prego, “arrranca’ a coisa, e come¢a da
explicar,... e vé quemtem coragemde sentar
ali... ali tem 450 parece que ele falou..., mas
ali vocé pode sentar, pode passar a mao.
(grifo do autor).

Por meio do tato e da linguagem os visitantes
alcangcam uma melhor significacdo do objeto
exposto.

U 5. XI — Lembrancgas com carga afetiva

surpresa acho, surpresa e fiquei muito
animada,....porque vocé vé na aula é uma
coisa agora vocé vé na experiéncia como é,
acho uma coisa totalmente diferente (grifo
do autor).

A utilizacdo de recursos didaticos, como
materiais, experimentos e outros, despertam
diversos sentimentos e emogdes positivas,
gerando uma espécie de desequilibrio, que
podem levar a aprendizagem, diferente do que
ocorre na escola s6 com o uso das linguagens
visual e oral.

Fonte: Elaborada pela autora.

Na segunda fase da analise, apresentaremos

explicaremos melhor na sequéncia.

5.3.2 CATEGORIZACAO

a categorizacdo das unidades, processo que

O segundo momento do ciclo de andlise consiste na categorizacdo das unidades

anteriormente construidas, configurando aspecto central de uma analise qualitativa.
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Segundo Moraes e Galiazzi (2011, p.12), o processo de categorizagdo consiste em “q...]
construir relacdes entre as unidades de base, combinando-as e classificando-as, reunindo
esses elementos unitarios na formagcdo de conjuntos que congregam elementos proximos,

resultando dai sistema de categorias”. Ou seja, a categorizagdo,

[...]é um processo de comparagéo constante entre as unidades definidas
no processo inicial da analise, levando a agrupamentos de elementos
semelhantes. Os conjuntos de elementos de significacdo proximos
constituem as categorias (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 22)

Assim como para a formulacdo das unidades necessitivamos de uma teoria, também toda
categorizacdo implica uma teoria. O conjunto de categorias segundo Moraes e Galiazzi
(2011) é construido a partir desse referencial de abstracdo, podendo estar explicito ou

ndo, ainda que seja desejavel sua explicitacéo.

Moraes (2003) e Moraes e Galiazzi (2011) apontam que nessa constru¢do das categorias
podemos definir dois tipos de novas compreensdes, sendo as categorias a priori e as

emergentes:

As primeiras correspondem a construgcdes que o pesquisador elabora
antes de realizar a analise propriamente dita dos dados. Provém das
teorias em que fundamenta o trabalho e sdo obtidas por métodos
dedutivos. Ja as categorias emergentes sdo construgdes tedricas que o
pesquisador elabora a partir das informagGes do corpus. Sua producao
é associada aos métodos indutivos e intuitivos (MORAES, 2003, p. 198,
grifo nosso).

Dessa configuracdo de categorias surgem, na segunda etapa da ATD, trés métodos de
categorizacdo, das quais o pesquisador pode se embasar para chegar as categorias, tais

como.

Método dedutivo: [...] implica construir categorias antes mesmo de
examinar o corpus de textos. As categorias sdo deduzidas das teorias
que servem de fundamento para a pesquisa [...] Esses agrupamentos
constituem as categorias a priori.

Metodo indutivo: [...] implica construir as categorias com base nas
informacdes contidas no corpus. Por um processo de comparagao e
contrastacdo constantes entre as unidades de analise, o pesquisador vai
organizando conjuntos de elementos semelhantes, geralmente com base
em seu conhecimento tacito [...] resultando no que se denomina as
categorias emergentes (MORAES, 2003, p. 197).

Método intuitivo: [...] originam-se por meio de inspiragfes repentinas,
insights de luz que se apresentam ao pesquisador, por uma intensa
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impregnacdo nos dados relacionados aos fendmenos. Representam
aprendizagens auto-organizadas que sdo possibilitadas ao pesquisador
a partir de seu envolvimento intenso com o fendmeno que investiga
(MORAES, 2003, p. 198).

Pormeio de uma combinagdo dos dois primeiros métodos, o pesquisador pode estabelecer
um processo de andlise misto, de forma que o método indutivo sirva de auxilio no
aperfeicoamento da deducdo (MORAES, 2003). Em nossa pesquisa, utilizamos
categorias definidas como categorias mistas, pois para algumas analises utilizamos teorias
ja formuladas, como é o caso das conversas no museu, na qual entraremos em detalhe na
préxima unidade e, para o caso das analises das entrevistas, ndo nos embasamos em
nenhum aporte tedrico, sendo as categorias definidas mediante a compreensdo das

unidades.

Durante o processo de categorizacdo do corpus, nem todas as analises serdo idénticas,
pois as formas de conduzi-las poderdo ser bem diversificadas variando de pesquisador
para pesquisador, no entanto, elas precisam alcancar um patamar de validade e, para isso,

é preciso ficar atento para o fato de que:

Um conjunto de categorias € valido quando é capaz de propiciar uma
nova compreensao sobre os fendmenos pesquisados; [...] As categorias
necessitam ser homogéneas, ou seja, precisam ser construidas a partir
de um mesmo principio, a partir de um mesmo continuo conceitual; [...]
Uma das questdes que o pesquisador precisa ter presente na condugéo
de suasanalises ¢ o modo como lida com a fragmentacao, uma limitagcao
necessariamente presente em algum grau em qualquer anlise [...];
Realizar pesquisas utilizando a analise textual discursiva implica
assumir uma atitude fenomenoldgica, ou seja, deixar que os fenbmenos
se manifestem, sem impor-lhes direcionamentos (MORAES;
GALIAZZI, 2011, p. 26-30).

Além de classificar os elementos semelhantes das unidades, faz parte da etapa de
categorizagdo nomear e definir as categorias, podendo também ser construidos diferentes
niveis, de modo que se mantenha a ordem entre elas, pois € a partir dessas que se
produzirdo as descriches e interpretacbes que compordo a andlise (MORAES;
GALIAZZI, 2011).

Para codificar as categorias, adotamos a letra “C” referente a palavra categoria seguida

da numeracdo (primeira categoria (1), segunda categoria (2), etc.,). Nas tabelas seguintes,
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apresentamos as categorias desenvolvidas na pré e pés-visita.

Tabela 6 - Categorizacdo das unidades de andlise da pre-visita

CATEGORIAS NOME
Cl Metodologia: destaca as dificuldades
metodoldgicas encontradas na escola e no
museu.
C2 Expectativa: refere-se as expectativas para a
visita.

Fonte: Elaborada pela autora.

Tabela 7 - Categorizacdo das unidades de analise da pos-visita

CATEGORIAS NOME
C3 Conceitual: uma maior presenca de elementos
conceituais na fala do entrevistado.
C4 Afetiva: uma maior presenca de elementos
afetivos na fala do entrevistado.

Fonte: Elaborada pela autora.

No quadro seguinte, apresentamos as unidades de analise distribuidas em suas respectivas

categorias.
Quadro 10 - Categorizagdo das unidades de analise
C1 C2 C3 C4

U2l,U4l, Usl, U1lVvil, U U1lX U 1.XI

Ué6.l,uU7.l,U8.l 2.VII, U2X U 2.XI

uoluilol,u U3.Vil, U Ub5.X U 5.XI

UNIDADES DE 3.1l 4 VII, U 8.X U 8.XI

ANALISE U 6.111, U 8.111, UsVil, U U 9.X U 9.XI

RELACIONADA | U 1.1V, U 3.1V, 6.VII, U 10.X U 10.XI
APREEPOS- | U10.1V,U3.V, U 7.Vil, U

ENTREVISTA Uu4v,ueb.v, 9.VII,

uaov,u2avi U 10.VII,
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U3.VI,U4VI U 3.VIII
U 6.VI, U 9.VI, U 6.VIII,
U 10.VI U 10.VIII,

U 6.1X

Fonte: Elaborada pela autora.

Concluida essa fase, passamos para a constru¢cdo dos metatextos, 0s quais explicare mos

de forma mais detalhada a seguir.

5.3.3 METATEXTOS

A terceira etapa da ATD é a construcdo de metatextos. Essa construcdo € uma
caracteristica dessa metodologia em que, a partir da andlise, descricdo e interpretacdo de
sentidos e significados de um conjunto de textos ou documentos (corpus), produz-se um
metatexto (MORAES, 2003).

Assim, o metatexto corresponde a etapa em que a categorizacdo chega-se ao apice da ATD.
Esse, expressa os sentidos, os significados e as compreensdes originadas da analise, ou
seja:
[...] sGo constituidos de descricdo e interpretagdo, representando no
conjunto um modo de teorizacdo sobre os fendmenos investigados. A
qualidade dos textos resultantes das analises ndo depende apenas de sua
validade e confiabilidade, mas é também, consequéncia de o

pesquisador assumir-se como autor de seus argumentos [...]
(MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 32).

Por meio da unitarizagdo e categorizacdo do corpus, é que se constrdi a estrutura basica
do metatexto, objeto da andlise. Assim, uma vez construidas as categorias, essas
estabelecem pontes entre elas, investigam sequéncias em que poderiam ser organizadas,
no sentido de expressar com maior clareza as novas intuicbes e compreensdes atingidas
(MORAES, 2003).

Desse modo, 0s metatextos ndo s&o construcbes desenvolvidas simplesmente sem

nenhum proposito, intencdo ou relagdo, mas sim “I...] sdo elaborados para aprender, para
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constituir novos modos de compreender a realidade [...]” (MORAES; GALIAZZI, 2011,
p. 104).

Portanto, o pesquisador pode desafiar-se a produzir argumentos capazes de constituir a
defesa e a validagdo para qualquer uma das categorias. Assim, criar tais argumentos ndo
representa apenas uma contribuicdo, mas também estabelecera as condicbes para a
estruturacdo de um texto coerente e consistente (MORAES; GALIAZZI; 2011).

Desse modo, com as unidades e as categorias definidas, agrupamos as unidades
correspondentes a cada uma das categorias, analisando-as com base nas teorias
desenvolvidas no decorrer desse trabalho, em busca de encontrar as respostas para nossa
problematica que é compreender qual € o tipo de experiéncia afetiva proporcionada pela
visita ao publico em questdo. De posse dos dados levantados, construimos um metatexto

com as informacGes da pré-visita e outro com as da pos-visita.

Na sequéncia, apresentamos uma técnica metodologica que nos auxiliou a perceber e
analisar os indicios afetivos nos dialogos e comportamentos dos visitantes no momento

em que os experimentos estavam sendo explicados.

5.4  ANALISE DURANTE A  VISITACAO: CATEGORIAS DE
ELABORACAO CONVERSACIONAL NOS MUSEUS

Nesta unidade, apresentamos a metodologia utilizada para a analise durante a visitacao.
Para isso, buscamos compreender quais tipos de conversas sdo elaboradas a partir da
interacdo entre os diversos sujeitos presentes na visita, ou seja, entre visitante-visitante,
visitante-objetos e visitante-monitor. Para nos auxiliar, utilizamos um conjunto de
categorias desenvolvidas por Allen (2002 apud SAPIRAS, 2007).

Segundo Amaral (2004 apud SAPIRAS, 2007), as interagdes discursivas que ocorrem
durante as visitas a um museu, representam apenas uma parcela de todas as impressdes
que o publico tem sobre a exposicdo, sendo que aoutra parcela, muitas vezes, encontram-
se camufladas pelos discursos internos de cada individuo, permanecendo intangiveis

aqueles que tentam captura-las.
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Nesse sentido, Munley (1987 apud SAPIRAS, 2007) reforca a necessidade de contemplar
nas pesquisas em museu a natureza multidimensional das experiéncias museais, por meio
de métodos que analisem as miltiplas variaveis relacionadas aos processos de
comunicacdo, a aprendizagem e a percepcdo dos visitantes, como também a criatividade,

a formacédo de conceitos e aquisicdo de atitudes, crengas e valores.

Desse modo, torna-se essencial a utilizacdo dessas cinco categorias ja estabelecidas por
Allen (2002 apud SAPIRAS, 2007): conversa perceptiva, conversa conceitual, conversa
conectiva, conversa estratégica e conversa afetiva. Allen ainda aborda um conjunto de

subcategorias presente em cada grupo de categoria.

Tabela 8 - Categorias e subcategorias criadas por Allen (2002)

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

Perceptual: E aquela que
demonstra a atencdo dos
visitantes aos estimulos que os
cercam. Ao nomeé-los,
identifica- los ou caracteriza- los,
aponta uma evidéncia de
aprendizado.

Identificacdo: indicagdo de algo que tenha
chamado a atencéo.

Nomeacdo: declaracdo de nomes dos objetos,
microrganismos, etc.

Caracterizacdo: chamada de atencdo para textos
em placas ou painéis por meio de leitura em voz
alta, leitura em Braile ou repeticdo de audio.
Citacdo: indicacdo de algum aspecto concreto ou
propriedade dos objetos.

Conceitual: Esse tipo de
conversa envolve a participacao
de conceitos explicitados pelo
entrevistado, com declaragdes
genuinas obtidas a partir dos

elementos expositivos.

Simples: declaracdes simples ou interpretacdo de
partes da exposicao.

Complexa: explicitacio  de hipdteses  ou
generalizagbes sobre as informacdes apresentadas.
Previsdo: declaracBes em relagcdo as expectativas
ou antecipacdes sobre o que pode acontecer durante
a visita.

Metacognicdo: reflexdes sobre as proprias
declaracbes em relacdo a conhecimentos prévios ou
obtidos durante a visita.

Conectiva: Representa algum
tipo de conexdo entre elementos
da exposicdo com
conhecimentos ou experiéncias
anteriores do entrevistado ou do
seu cotidiano.

Conexdo com a vida: declaragcdes sobre historias
pessoais, associagdes ou comparacdes de elementos
encontrados na visita com algo familiar.

Conexdo  com  conhecimentos prévios:
declaracdes relacionadas a conhecimentos obtidos
anteriormente em outros espagos de educagéo
formal ou ndo formal.

Conexdo com outras partes da exibicéo:
conversas que demonstram  conexdes entre
elementos encontrados na visita.

Uso: informacdes de como utilizar o contelido da
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Estratégica: Refere-se a atividade.
comentarios sobre estratégias de | Metaperformance: conversas que apresentam a
como utilizar a exposicéo, avaliacdo feita pelos proprios sujeitos sobre seu

incluindo como se mover, olhar | desempenho na visita.
ou escutar algo durante a visita.

Afetiva: nessa categoria, sdo | Prazer ou Desprazer
incluidas declaracbes
relacionadas a algum tipo de
reacdo ou emocao.
Fonte: (BIZERRA; CIZAUSKAS; INGLEZ; FRANCO, 2012, p. 61-62).

Abordaremos mais aspectos dessa analise no capitulo seguinte.



113

Cap. VI - ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo serdo apresentados e analisados os materiais coletados, por meio das
entrevistas semiestruturadas realizadas antes e apds a visita, bem como as interacfes

vivenciadas durante a exposicdo no ambiente da Fisica do MUDI-UEM.

Desse modo, optamos por dividir a analise em trés partes. Na primeira, analisamos por
meio dos dados da pré-visita as expectativas dos entrevistados para a visita, destacando
suas recordagOes para aqueles que ja conhecem o ambiente, bem como as dificuldades
que tiveram ao realizarem as visitas anteriores. Na segunda parte, analisamos aspectos
da interagdo dos entrevistados durante a visita, Seja com 0S experimentos, com 0S
monitores e entre o0s demais visitantes, procurando reconhecer em suas falas e
comportamentos indicios que revelassem o tipo de experiéncia afetiva que foi vivenciada.
No terceiro momento, analisamos, por meio das respostas da pos-visita, as contribuicdes

da visita para a experiéncia museal dos entrevistados.

6.1 PRE-VISITA

Natabela abaixo, a partir das respostas da pré-visita, mostramos como se distribui as oito

unidades de andlise pelas duas categorias criadas.

Tabela 9 - Distribui¢cdo das oito unidades de analise pelas duas categorias (pré-visita)

UNIDADE DE ANALISE
CATEGORIAS | nfmlw |l v, vi | v [vin] ix
c1- E2 E3 E6 E1 E3 E2
METODOLOGIA | Ea, ES E3 E4 E3
E5 E10: E6  Ed4, = -
E6 EO E6
E7 E9,
ES8 E.10
EQ
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E.10

El, ' E3, {E6
E.2, : E.6,

c2- E3 | EI10
EXPECTATIVA I A R P E.4,
E5
E.6,
E7,
E.9,
E.10

Fonte: Elaborada pela autora.

6.1.1 CATEGORIA C1: METODOLOGIA

Nesta categoria, apresentamos, por meio das unidades de analise obtidas das respostas
dos entrevistados, quais 0s principais equivocos metodoldgicos no processo de ensino
que dificultaram aaprendizagem dos contetdos basicos do curriculo escolar. Em seguida,
mostramos como esses equivocos também sdo responsaveis por desencadearem uma
experiéncia museal frustrante. Por fim, mostramos alguns aspectos metodologicos
considerados adequados tanto para o ensino quanto para as apresentagdes em museus para

as pessoas com deficiéncia visual.

e Enfase, na escola, em recursos didaticos visuais e orais (Unidade de Analise 1)

As principais dificuldades relatadas pelos entrevistados com relacdo ao ensino se devem
ao quase exclusivo uso de recursos visuais e orais na comunicagdo pelo professor. Como

podemos observar pela fala de E.2 abaixo:

E.2: ....naminha época, na décadade 80, 0 atendimento pra pessoa
comdeficiéncia nasescolaserabemprecario, eu aprendi alguma coisa
mas sempre faltando algo, ndo conseguia acompanhar a lousa, o
professor ndo tinha orientagcdo como tem hoje, hoje tem tudo um
acompanhamento e naquela época néo tinha nada disso, entdo na
maioria das matérias eu tive uma certa dificuldade entdo eu levei um
tempo a mais pra compreender. Foi Matematica, exatas, porque
geralmente na parte de exatas, a gente tem que conhecer todos 0s
detalhes de uma soma, uma multiplicagdo temtoda uma regrinhaali
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que tem que ter uma atencao especial, e as vezes faltou isso (grifo do
autor).

Esse cenario s6 comeca a se modificar a partir da década de 90 (século XX) com o
surgimento de Varias pesquisas mostrando que hd problemas na formacdo de professores
para lidar com uma educacédo inclusiva (DICKMAN e FERREIRA, 2008). No entanto,
ainda nos dias hoje, esses problemas permanecem. Porexemplo, os entrevistados E.8, E.9
e E.10 citam a dificuldade de compreensdo das aulas devido a forte predominancia da

utilizacdo de recursos audiovisuais pelo professor:

E.10: Olha Matematica, Quimica e Fisica, foi por causa da minha
dificuldade em questdo de adaptacgao e também por causa dos calculos
(grifo do autor).

E.9: ...a matéria mais dificil que eu achei foi a Quimica por causa dos
calculos (grifo do autor).

E.8: L& existe as apostilas, eu lia e ia responder com a ajuda das
professoras, mas ndo tinha algo diferente, por isso que mudei,....,
porque senti a necessidade do braile, e de estimulos visuais (grifo do
autor).

A seguir, os entrevistados E.5, E.6 e E.7 descrevem que suas principais dificuldades se
deram mediante a forte incidéncia das aulas tedricas com conteldos escritos no quadro.
Dessa forma, eles precisavam prestar muito mais atencdo nas explicagfes orais do
professor mas, na maioria das vezes, issoO ndo era suficiente para eles aprenderem,
principalmente os calculos que fazem parte das disciplinas de Fisica, Matemética e

Quimica:

E.5: as minhas aulas de Fisica e Quimica sdo muito tedrica e passam
muito no quadro e, como ndo enxergo no quadro, entdo dificulta um
pouco pramimter umentendimento da matéria, entdo eu preciso optar
por outros meios para entender o que a professora esta falando (grifo
do autor).

E.6: a maior dificuldade tanto nisso nos cursinhos era nas matérias
exatas, principalmente Fisica, por que era muita formula, muita coisa,
no ensino meédio nem tanto, porque tinha as apostilas era adaptado,
mas no cursinho mesmo, que foi umtempo depois, para aprender tinha
mais dificuldade praevoluir por que é muito visual, principalmente a
Fisica, o professor faz muito desenho trabalha muito com essas
situacdes. (grifo do autor).

E.7: N&o consigo enxergar os cantos do quadro, algumas vezes fica
dificil de entender pela explicacéo, a Quimica é dificil por causa dos
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calculos, da mais trabalho, a Fisica da pra entender, o professor
explicando bem a matéria (grifo do autor).

O entrevistado E.6 complementa a sua fala com seguinte reflexdo sobre as aulas de

Quimica:

E.6: na Quimica também, tem coisa na tabela periddica que tem a
gente tem que ver as composicdes mas, mais a parte da aulaem si, ndo
pra entender as cadeias, porque quando vocé faz algo em braile se
torna muito grande, entdo é um pouco complicado (grifo do autor).

Ainda segundo E.6, os materiais didaticos, nos enunciados dos exercicios ndo apresentam
informacdes adequadas ao entendimento pelos alunos com deficiéncia visual. Grande
parte dos enunciados trazem poucos dados sobre o que se pretende calcular e, na maioria
das vezes, utilizam de desenhos ndo tateis para explicar. Para os usuarios do sistema
braile, a leitura e/ou a escrita € feita caractere por caractere, assim, esses dados ao serem
simplificados para a leitura sequencial do sistema braile, principalmente as equagdes
fracionarias, acabam dificultando o entendimento do que esta sendo explicado e
solicitado. Dessa forma, para que o aluno com deficiéncia visual também possa
compreender o que é para ser feito, o professor precisa fazer uma leitura mais detalhada
das informacgdes, podendo usar desenhos, graficos, tabelas ou pinturas tateis para auxilia-

lo com a comunicagdo. De acordo com E.6:

E.6: Na Fisica eu lembro que tinha um exemplo de uma bolinha que
subia de umeixo a outro ai se tinha que calcular a velocidade, e nem
sempre vocé tem as informacdes, se vocé tem as informacdes vocé faz
os calculos, eles trabalha muito com o visual, e ai é dificil, e o aluno
que estudano regular se ndo tem um professor que verbaliza bastante
a aula dai é dificil (grifo do autor).

A entrevistada E.4 destaca que sua principal dificuldade, além das ja citadas, estd na
compreensdo das explicacbes pelo professor, tendo a necessidade do auxilio de alguém
do lado que esclareca o que foi falado, inclusive o préprio professor, devido ao barulho

da sala e a falta de respeito de seus amigos:

E.4: Eu ndo entendo Fisica, é mais dificil, porque assim pra mim eles
tem que sentar perto de mim pra explicar, porque minha sala é cheia
de aluno e eles néo respeita pra falar comigo (grifo do autor).
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Dessa forma, as falas dos alunos reforcam mais uma vez a necessidade de se refletir as
praticas utilizadas em sala de aula, principalmente nas areas de exatas, em que 0s
estimulos visuais (desenhos dos fendmenos na lousa, textos, célculos, equagoes,

formulas, etc.) foram mais destacados em relacdo aos demais.

Portanto, € importante que o professor entenda que o aluno com deficiéncia visual nao
possui sua capacidade de aprendizado inferior aos demais, sendo possivel compreender
os fenbmenos fisicos dos quais participa em seu dia a dia, desde que a metodologia
adotada seja adequada a esse perfil de aluno (CAMARGO, 2008).

e Visdo acritica com relacdo a escola (Unidade de Andlise 1)

Algumas falas foram classificadas como acriticas, por ndo apresentarem elementos
reflexivos sobre a pratica escolar. Os entrevistados se limitaram a descrever como eram

ministradas as aulas, ndo emitindo nenhum juizo de valor. Por exemplo:

E.3: Em Fisica tinha bastante experimentos, em Biologia também
(grifo do autor).

e Enfase, no museu, em recursos didaticos visuais e orais (Unidade de Analise 1)

Alguns entrevistados que ja tiveram uma experiéncia museal, disseram que 0s monitores
também cometeram 0s mesmos equivocos metodologicos de seus professores, ou seja,
fizeram uso de modo quase exclusivo de recursos visuais e orais na comunicagdo. Vejam

alguns exemplos do que foi relatado:

E.6: Entdo, na primeira vez, algumas coisas a gente pegou. Eles
mostraramalgumas coisas. Eles mostraramos materiaisemrelagioao
peso do chumbo, fomos no giroscdpio, foi legal. Mas, nas outras vezes,
ndo aconteceu isso. Ndo foi planejado antes. A pessoa ficava falando
0 que tava la mostrando, mas ndo se focou muito na parte pratica de
uma pessoa cega tocar, na parte Fisica, na interacao [...] (grifo do
autor).

E.6: Na verdade, foi meio estranho na parte das plantas, porque é
muito visual, que eles vao descrevendo e vocé ndo pode sentir, e até
entendo, tem coisa que ndo tem como sentir mesmo, e € meio chatinho
mesmo... (grifo do autor).

E.8: A principal dificuldade foi ver as caracteristicas dos objetos, ver
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a nitidez das imagens e da foto (grifo do autor).

O entrevistado E.6, por exemplo, observa que foi utilizada a linguagem oral como Unico
método de abordagem, o que ocasionou para ele uma visita desagradavel, pois dificultou

a sua compreensdo do que estava sendo apresentado.

Ficou evidente, pelas respostas dadas, que os visitantes com deficiéncia visual esperam
que 0s museus tenham um ndmero adequado de monitores para direciond-los aos objetos
e fazerem as explicacdes adequadas, podendo usar textos adaptados em braile ou
quaisquer outros recursos tateis como maquetes. Também € importante que seja permitido
tocar os objetos. Assim, é fundamental que os monitores se preparem adequadamente

para receberem esse perfil de publico.

e Visdo acritica com relacdo ao museu (Unidade de Andlise 1V)

Do mesmo modo que aconteceu com algumas falas relacionadas com a pratica escolar,
também verificamos alguns relatos classificados como acriticos, pelo fato dos
entrevistados ndo fornecerem elementos reflexivos sobre a experiéncia museal que
tiveram. Eles se limitaram a dizer que ndo tiveram dificuldades de entender o que estava
sendo dito oralmente, ndo emitindo nenhum juizo de valor sobre a necessidade de se ter

outros recursos metodoldgicos na comunicagdo. Por exemplo:

E.1: N&o tive dificuldade, naverdade no MUDI eles sdo muito pratico
pra explicar, ndo temproblema, o da Baciado Parana tambémnéo, e
0 da Embraer a gente ndo teve um guia, meu tio que explicava, “Olha
esse aqui é uma bala de canhdo” (grifo do autor).

E.1: Pelo que eu acompanho ndo devia mudar nada néo, tudo do
mesmo jeito que quando eu fui, porque 0s monitores explicam muito
beme eles sabemexplicarmuito bem, e que tenhammonitorespragente
ter uma base, ndo ter tanto problema e ter explicacGes igual eu fui
nesse da Embraer eu fui e a minha mée falou assimolha aqui a cépia
do avido da maquete da 14bis, e uma foto do Alberto Santos Dumont
(grifo do autor).

E.3: N&o percebi dificuldade néo, pessoal conseguiu explicar tudo
certinhopra gente osexperimento que tinhal&, gracas a Deus consegui
entender tudo (grifo do autor).

E.10: Nao tive dificuldade porque a monitora explicou certinho.
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e Metodologia mais adequada, na escola, aos gue tém deficiéncia visual (Unidade de

Analise V)

Nos ultimos anos, houve uma explosdo de novos recursos digitais de comunicagdo para
os alunos com deficiéncia visual, que tem contribuido para romper com muitas barreiras
no ensino. Alguns exemplos desses materiais sdo: “[...] 0s softwares nos computadores,
impressoras Braile, teclados modificados, software de reconhecimento de voz, etc.
(POKER; NAVEGA; PETITTO, 2012, p. 23). Para as pessoas com baixa Visdo,
equipamentos Opticos adaptados podem garantir a independéncia, permitindo-lhes “q...]
usar calculadoras, medir pressdo arterial, identificar numeros telefonicos, escrever, ler
textos, cozinhar, vestir-se, identificar dinheiro, etc. [...] Através do uso de lentes, lupas,
telelupas, software de leitura de tela, impressoras Braile, etc.” (ibid, p. 24). Nas falas dos
entrevistados abaixo, temos alguns exemplos da boa aceitagdo, por parte deles, que esses

recursos metodoldgicos tém:

E.3:[...] Hoje em dia a tecnologia ajudou bastante, os materiais em
braile e deupraacompanhar normal eu conseguia entendersempre as
explicacOes, as professoras ia la explicar certinho, tinha bastante
material que auxiliava, tinha coisa em relevo, embraile praler (grifo
do autor).

E.4:[...]Josoutros reclamamda minha maquinade braile quefaz muito
barulho.[...] Mas eles ndo podem reclamar é meu caderno ate a
professora de geografia reclama, falou assimpra mim néo copiar, eu
falei ndo professoraeu tenho que copiar eu ndo posso ficar parada na
sua aula néo (grifo do autor).

E.9: Ele pegou gominhas para entender os graficos. Em Historia,
como ndo tinha na apostila, eu ia pelo not, por video, eu gostei porque
é bem mais facil do que o braile e da pra entender bem (grifo do autor)

Além dos novos recursos tecnologicos, destaca-se, como um fator positivo nos relatos, a
utilizacdo de materiais didaticos tateis, como: figuras, desenhos, cartazes, historias em
quadrinhos, quebra-cabecas, etc. Os entrevistados E.4 e E.6 nos apresentam alguns

exemplos dessas praticas pedagogicas diferenciadas:

E.4: Na Matematica e quando o professor vai la& mostrar tipo
geometria, material pra mim o pessoal acha ruim, ndo pode, eles tem
que mostrar material pramim,porque eu n&o enxergo (grifodo autor).

E.4: quando esté explicando la quando é tipo a geometria, ele tem que
desenhar pra mim, o professor explica pratodo mundo, depoisele vai
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la mostrar material pramimsaber o que ele esta falando. De Fisica a
gente foi nainformatica, dai a professora fez assim, ela usa uma agua
quente, gelada ou morna e chamou todo mundo pra ir la ver, ai
chamou eu prair Ia, e eu passeia mao la praver o que ela estava
fazendo, ela falava é agua quente e eu €, é agua gelada, é, e ela me
mostrou, as vezes ela leva porque € dificil pra mim entender as coisas,
eu gostei foi mais legal, porque eu néo sabia (grifo do autor).

E.6: Alguns professorestrazia algummaterial com areia, pra eusentir
(grifo do autor).

e Metodologia mais adequada, no museu, aos que tém deficiéncia visual (Unidade de

Andlise VI)

Para os entrevistados, a metodologia mais adequada para apresentar os objetos do museu
para um publico que tem deficiéncia visual é aquela que faz uso de explicacGes detalhadas
sobre 0 que esta sendo mostrado. Utilizando, sempre que possivel, de materiais
explicativos tateis e permitindo que os visitantes toquem e manipulem 0s objetos.

Vejamos algumas falas dos entrevistados que corroboram com essa nossa afirmacéao:

E.2: Commaior descricdo pragente, pra quem é baixa visao, e no meu
caso que é perdatotal, porque,as vezes, a pessoa ndo esta acostumada
a descrever algo pra um deficiente visual e algo passa batido (grifo do
autor).

E.2: Nao teve dificuldade ndo, porque sempre teve acompanhamento,
teve a descri¢éo do que mostrado e como a gente foi com auxilio ndo
teve dificuldade [...] (grifo do autor).

E.2: Olhatinhauma que ndo me lembro bem, mas tinha uma parte de
virus, mas o que eu me lembro € que o ambiente nem parecia que eraa
UEM, parecia um ambiente de shopping ali. Nenhum me causou
insatisfacdo. Na sala da Fisica eu me lembro uma vez que eu fui em
2008 comuma turma de Sarandi e de Maringa, tinha uma cadeira de
pregos, tinha uma montagem de esqueleto de um camelo, tinha um
aparelho que a gente subia e ficava balangando.

E.3: Eu achei muito interessante a exposi¢do, foi tudo muito
interessante 0s experimentos que utilizamos 14, as coisas que vimos
ajudou bastante, tambémtinha coisa que auxiliou tambémnas matérias
que eu tava estudando. Teve materiais pra explicar pra gente parte
sobre os corpos, vimos sobre a Quimica, alguns experimentos, ndo
lembro o nome dos outros experimentos detalhados (grifo do autor).

E.3: tivemos varios experimentos interessantes que inclusive na época
gue eu fui eu consegui ver experimentos que meus professores estavam
explicando que foram explicados mais detalhadamente no museu,
mostrar certinho com materiais pra nés, tinha varias coisas na area
da Matematica, da Quimica, Biologia, tinha todas as matérias pra
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gente ver alguma coisa e elesexplicar pra gente, como pegaem relevo,
nos matéria (grifo do autor).

E.3: la temtodo tipo de material praexplicar pra vocé em relevo, ttm
varios experimentos, um as vezes que nao pode sentir mas é bem
explicadinho, mas tém varios tipos de material que auxilia como
exemplo na area da Matematica, da Biologia, & muito interessante essa
visita (grifo do autor).

E.4: Eu gostei dos mapas, porgue estava em relevo na parede (grifo do
autor).

E.6: Entdo na primeira vez, algumas coisas a gente pegou eles
mostraramalgumas coisas, eles mostraramos materiais emrelagdoao
peso do chumbo, fomos no giroscopio, foi legal [...](grifo do autor).

E.9: O que eu achei mais importante foi as escritas em braile, cada
objeto que tinha la tinha a plaquinha 14 em braile dai a gente lia e ja
entendia. Gostei de tudo (grifo do autor).

E.10: Gosteide tudo, a genteviu unsanimaisempalhados, passarinho,
tinha uns joguinhos, outro lugar que tinha umas células pra gente
ver, cranio (grifo do autor).

E.10: Ah talvez falando ou até mesmo com o objeto, demonstrando,
mas depende do tipo que vai ser falado, talvez fazendo a demonstracao
fica mais claro (grifo do autor).

Os entrevistados E.2, E.3, E.6 e E.10 descreveram suas recordagdes sobre alguns
experimentos que puderam manipular em suas visitas ao museu, como: o banco de pregos;
0 giroscdpio; objetos na &rea da Biologia (maquete de virus); substancias na Quimica,
entre outras. Por meio de suas observacbes, ndo € dificil concluir que essas pequenas
iniciativas desempenham um papel decisivo para que esse perfil de publico tenha uma

experiéncia museal agradavel afetivamente.

6.1.2 CATEGORIA C2: EXPECTATIVA

Nesta categoria, destacamos as expectativas dos entrevistados em relacdo a visita que
fariam no ambiente de Fisica do MUDI. As unidades de andlise distribuidas nessa
categoria nos permitem ter uma nocdo mais clara sobre quais aspectos essas expectativas
estavam relacionadas. Na nossa anélise poOs-entrevista, um dos aspectos a ser verificado
é saber até que ponto essas expectativas foram satisfeitas, pois, segundo Marandino (2005
apud MORAIS; MAIA; PINTO, 2010), os fatores sociais e as expectativas pessoais dos
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diferentes visitantes ao ambiente museal, s&o relacGes importantes que contribuem para a

significacdo e a valorizagdo que esses dardo as experiéncias vivenciadas nos museus.

e Oportunidade de compreender alguns fenbémenos cientificos de modo diferente
(Unidade de Analise VII)

Como exemplo para esta unidade de andlise, ressaltamos as falas dos entrevistados E.3,
E.5 e E.7, que manifestaram como expectativa a vontade de poder compreender mais

sobre alguns conceitos fisicos que foram abordados na sala de aula:

E.3: ... questdes de energia e eletricidade, eu acho interessante (grifo
do autor).

E.5: Parte do primeiro ano, quando vocé solta uma bolinha o tempo
que ela leva, ela e outro objeto, essa parte é bem legal (grifo do autor).

E.7: Calorimetria (grifo do autor).

Os conceitos evidenciados pelos entrevistados expressam o desejo de terem uma
complementacdo sobre o que foi explicado em sala de aula. O entrevistado E.2 também

queria saber um pouco mais sobre o “Zica virus”, um assunto muito comentado na época:

E.2: Sobre alguma coisa voltada a virus, que o que mais chama
atencdo é a parte de virus, temmuita essa questao de dengue, que tem
varios variantes da dengue acho que cinco né, o caso mais interessante
sobre 0 ebola, e no caso vamos supor dentro do zica virus que vem da
dengue em questdo da consequéncia que o0 zica virus traz que é a
sindrome de Guirlanbarre entdo acho que € isso ai, dentro de uma
doencga vai saindo outra, iSso que eu espero encontrar essa questao
(grifo do autor).

O entrevistado E.1 explicitou que a condicdo para que a visita fosse agradavel era de que

tivesse algo diferente:

E.1: Espero que seja muito boa, que tenha algo diferente (grifo do
autor).

Nas falas dos entrevistados E.3 e E.6, encontramos também o desejo de terem contato

com experimentos que enfatizem a parte pratica dos conceitos:

E.3: Gosto da parte da pratica, experimentos, tudo relacionado a
pratica, ndo tanto teoria....
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E.6: Experimentos praticos que vocé possavivenciar, menos a parte
tedrica e mais a parte pratica. E como eu disse agora a pouco, que
alémde ser falado sejam feitas coisas que as pessoas possam bem mais
praticar, ter acesso ao toque, a fazer algumas coisas do que s6 ouvir.

Os entrevistados E.3, E.4, E.5, E.9 e E.10 esperavam que 0 museu abordasse a Fisica de

uma maneira mais dindmica, mais concreta, por meio de objetos e demonstracdes. Dessa

forma, seria possivel compreender melhor alguns fenémenos fisicos:

E.3: Creio que vai ser igual foi da outra vez, bastante falado, pessoal
falando bastante, explicando os materiais, sempre tem uma area que
da pra gente perceber, tocar, fazer os experimentos, tanto na Fisica
quanto na Quimica. Sempre tém alguns materiais pra gente
percebendo, tocando, vendo o relevo. Tudo certinho (grifo do autor).

E.4: Temque ser em relevo, pramim passar a mao e tem que falar pra
mim, sendo eu ndo sei o0 que esta acontecendo... (grifo do autor).

E.5: Vai ser melhor pra visualizar por que tipo normalmente a Fisica
nao é téo visivel, mas acho que vai ser uma experiéncia para conseguir
visualizar melhor (grifo do autor).

E.9: Tem que ter alguns objetos pra mim conhecer e entender, que
tenha auto relevo pra mim conhecer com a mao (grifo do autor).

E.10: Ahtalvezfalando, ouaté mesmocom objeto, demonstrando, mas
depende do tipo que vai ser falado, talvez fazendo a demonstrag&o fica
mais claro (grifo do autor).

De acordo com os entrevistados E.2 e E.3, as explicacbes acerca do objeto devem ser

mais detalhadas, de modo a permitirem compreender de forma mais significativa o que

esta sendo apresentado:

E.2 Com maior descri¢do pra gente, pra quem € baixa visdo e no meu
caso que € perda total, porque as vezes a pessoa ndo esta acostumada
a descrever algo pra um deficiente visual e algo passa batido (grifo do
autor).

E.3: As explicacBes bem detalhadas, podendo sentir os materiais e
prestando bem atencdo nas explicacdes. Auxilia bastante (grifo do
autor).

Desse modo, os entrevistados esperavam que 0S experimentos e conceitos ndo fossem

apresentados na visita do mesmo modo que era feito, muitas vezes, nas aulas, ou seja,

com foco excessivo na visdo e audicdo, sem a complementacdo de nenhum recurso tatil.
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e Reviver experiéncias positivas de visitas anteriores (Unidade de Andlise VIII)

Nesta unidade de analise, apresentamos as expectativas relacionadas com a oportunidade
de reviver uma experiéncia museal que foi agradavel. O entrevistado E.6, por exemplo,
revela que de todos o0s experimentos que teve contato oS que mais gostou e espera rever

foram o giroscépio e os animais taxidermizados:

E.6: O que eu mais gostei foi 0 giroscopio, e dos animais, eu passei a
m&o na onga, no jacaré, ... como vocé vai sentir o jacaré no dia a dia
vivo, muito menosaonca,foi uma oportunidade impar que a gente teve,
e foi legal as experiéncias, eles falando o que sdo os materiais, as
explicacBes sdo muito boas, foi isso que mais marcou pra mim (grifo
do autor).

A satisfacdo de E.6 em ter tocado os animais esta relacionada com o fato dele ter tido a
oportunidade Unica de enriquecer 0s Seus esquemas interpretativos de cada animal.
Dificilmente ele tera outra chance no seu dia a dia de perceber por meio do tato a textura,

o tamanho, o contorno corporal, etc.

Para os entrevistados E.3, E.6 e E.10, foram marcantes as apresentacGes de alguns
experimentos que também estavam sendo trabalhados por seus professores na escola.

Desse modo, eles esperam que isso aconteca novamente. Vejamos as suas palavras:

E.3: eu consegui ver experimentos que meus professores estava
explicando, que foram explicados mais detalhadamente no museu,
mostraram certinho com materiais pra nés, tinha varias coisas na
area da Matematica, da Quimica, Biologia (grifo do autor).

E.6: Eu lembro que tinha a lei que dois pesos que ndo importa a
disténcia eles vao cair ao mesmo tempo, ndo importa o peso, alias,
sendo a mesma altura, ai tema questdes dos materiais que no Ensino
Médio a gente tinha a questdo dos diversos materiais do chumbo, e
outros que na Fisica a gente teve a oportunidade de ver, e
principalmente as experiéncia pratica, que eu te falei, da simulagéo
de velocidade que é aquele aparelho do giroscépio que foi na Fisica
que eles fizeram, é uma coisa que simula bem (grifo do autor).

E.10: Na Fisica, eu lembro que elafez um experimento com um copo,
um produto, ndolembro direitoo que era, e eu lembro que a professora
fez isso tambémna escola comumcopo comagua, ndo lembro se era
o ar (grifo do autor).
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e Receio de reviver experiéncias negativas de visitas anteriores (Unidade de Analise

1X)

Confirmando as consideracdes que vimos fazendo até o momento sobre a necessidade de
se ter uma comunicacdo diferenciada para os visitantes com deficiéncia visual, a fala
abaixo do entrevistado E.6 mostra 0 seu receio de ter uma experiéncia museal

desagradavel, focada apenas na oralidade:

E.6: Entdo na primeira vez, algumas coisas a gente pegou eles
mostraram algumas coisas, eles mostraram os materiais em relagéo ao
peso do chumbo, fomos no giroscépio, foi legal, mas nas outras vezes
ndo aconteceu isso, ndo foi planejado antes, a pessoa ficava falando o
que tava l& mostrando, mas nao se focou muito na parte pratica de
uma pessoa cega tocar, naparte Fisica, na interacéo, o giroscopio por
exemplo, entdo so fizemos na primeira vez nasoutras vezes néo rolou,
por que nemnos deram essa possibilidade, e é algo que a pessoa cega
vai gostar porque ela pode sentir (grifo do autor).

E.6: ndo é que é horrivel, mas pra isso vocé ndo precisa ir 1a ficar
ouvindo alguém falandoassim,vocéouveumvideo, a parte préticafoi
mais legal (grifo do autor).

A partir das categorias e unidades de analise da pré-visita, elaboramos o metatexto,
apresentado a seguir, mtitulado “Saberes docentes para a inclusdo do aluno com
deficiéncia visual em aulas de Fisica”. Esse é o mesmo titulo dado pelo professor Eder
Pires de Camargo em um dos seus livros. Fizemos essa escolha de propdsito, pois
percebemos, pelas respostas dadas na entrevista semiestrutura da pré-visita, que hd uma
relacdo entre os problemas levantados pelos entrevistados com os abordados pelo o autor

do livro.

6.1.3 METATEXTO DAPRE-VISITA: Saberes docentes para a inclusdo do aluno
com deficiéncia visual em aulas de Fisica

Em seu livro, Camargo (2012) faz uma analise a partir dos resultados de varias pesquisas
suas anteriores, sobre quais seriam os saberes docentes necessarios para se implementar

uma didatica inclusiva nas aulas de Fisica. Entendendo por didatica inclusiva:

[...] o conjunto de procedimentos educacionais intencionais adequado
ao atendimento da diversidade humana. Em outras palavras, a didatica
inclusiva orienta-se por saberes organizativos e tedrico-praticos cujo
objetivo é favorecer a participacdo efetiva de todos os alunos, com e
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sem deficiéncia, em uma determinada atividade educacional
(CAMARGO, 2012, p. 15).

Em outras palavras, a didatica inclusiva procura colocar na pratica as recomendagdes
trazidas por Soler (1999) na “Didatica Multissensorial das Ciéncias”. Quando nos
deparamos com informagdes como “{...] na minha época, na década de 80, o atendime nto
pra pessoa com deficiéncia nas escolas era bem precério, ndo conseguia acompanhar a
lousa [...]”, ou ‘]...] as minhas aulas de Fisica e Quimica s&o muito tedricas e passam
muito no quadro e, como ndo enxergo no quadro, entdo dificulta um pouco pra eu ter um
entendimento da matéria [...]°, entendemos que h& ainda um longo caminho a ser
percorrido para termos uma educacdo inclusiva na perspectiva que nos trazem Camargo
(2012) e Soler (1999).

Uma das principais dificuldades relatadas por alunos com deficiéncia visual para
acompanhar as disciplinas de exatas € compreender a linguagem matematica utilizada
pelos professores. Entre 0snossos entrevistados, essa problematica também foi destacada
em expressdes, como ‘|...] geralmente na parte de exatas, a gente tem que conhecer todos
os detalhes de uma soma [...]”, ou “[...] Matematica, Quimica e Fisica, foi por causa da
minha dificuldade em questdo de adaptagdao e também por causa dos calculos [...]”. De
acordo com Camargo (2012, p. 260):

Esse tema é pouco discutido na perspectiva da deficiéncia visual, €
muito importante ao ensino de fisica e representa para discentes cegos
ou com baixa visdo uma grande barreira a ser superada. Docentes de
fisica dificilmente sabem como lidar com esse tipo de situacdo. O
problema envolve arelacdo triadica raciocinio/registro/observacdo dos
calculos. Como o deficiente visual, por utilizar o Braille, ndo observa
simultaneamente 0 que escreve, a relagdo € destituida. Em Braille, a
escrita ocorre na parte oposta do papel. Assim, para observar durante
um célculo aquilo que esta registrando, um deficiente visual precisa
retirar o papel da reglete, tatear o que registrou, voltar o papel a posicao
anterior e continuar o processo. 1sso descredencia o Braille, em sua
forma original, como alternativa para a realizagdo de procedimentos
matematicos [...].

Desse modo, o autor afirma a necessidade de se desenvolver materiais que possibilitem
ao aluno com deficiéncia visual manipular ndmeros e variaveis de forma simultinea. Ou
seja, que dé condicdes dele registrar, observar aquilo que registra e raciocinar ao mesmo

tempo. Como exemplo de material adequado a realizacdo de céalculos por deficientes
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visuais, Camargo (2012) cita um que foi criado por Tato (2009). Contudo, além de saber
trabalhar com a linguagem matematica para promover a inclusdo do aluno com

deficiéncia visual em aulas de Fisica, Camargo (2012) elenca mais oito saberes:

1. Saber sobre a historia visual do aluno;
2. Saber identificar a estrutura semantico-sensorial dos significados fisicos veiculados:

a) Saber que significados vinculados as representacdes visuais sempre poderdo ser
registrados e vinculados a outro tipo de percepcao (tatil, auditiva etc.);

b) Saber que significados indissociaveis de representacbes ndo visuais, de
relacionabilidade sensorial secundaria e sem relagdo sensorial ndo necessitam de
referencial visual para serem compreendidos;

c) Saber que existem fenbmenos fisicos que ndo podem ser observados empiricame nte,
e que, nesse caso, a Vvisao ou qualquer outro sentido ndo contribui a compreensdo
deles.

3. Saber abordar os mdltiplos significados de um fenémeno fisico;

4. Saber construr de forma sobreposta registros tateis e visuais de
comportamentos/fenémenos fisicos de significados vinculados as representacdes visuais;

5. Saber destituir a estrutura empirica audiovisual interdependente;

6. Saber explorar as potencialidades comunicacionais das linguagens constituidas de
estruturas empiricas de acesso visualmente independente;

7. Saber realizar atividades comuns aos alunos com e sem deficiéncia visual;

8. Saber promover interagdo entre discentes com e sem deficiéncia visual, utilizando em
tal interacdo os materiais de interfaces tatil-visuais.

De modo resumido, podemos dizer que esses saberes sdo necessarios para o professor ser
capaz de discernir o conceito fisico que tem significado indissociavel de determinada
percepcao (visdo, audicdo ou tato) daquele que é apenas vinculado a uma, ou outra
percepcdo sensorial. Por exemplo, o significado de cor, transparéncia e opacidade é
indissocidvel do sentido da visdo. A pessoa que € cega de nascimento sO podera saber se
um objeto é colorido, opaco ou transparente se alguém falar para ela, ndo hd como
descobrir isso com 0s seus outros sentidos. Nesse caso, a sua compreensdo do significado
de cor, transparéncia e opacidade jamais sera a mesma que aquela de um vidente. Isso
ndo acontece, por exemplo, com a relacdo que existe entre comprimento de onda e cor,
pois tanto um cego de nascenca, quanto um vidente podem compartilhar da mesma
compreensdo. Desse modo, dizemos que essa relacdo esta apenas, tradicionalmente,
vinculada com o sentido da visdo, mas ndo estabelece com esse uma indissociabilidade

para ser entendida.
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No entanto, segundo Camargo (2012), sdo poucos 0s conceitos fisicos que tém
significados indissociaveis davisdo. Desse modo, eles também podem ser compreendidos
pelo aluno que possui uma deficiéncia visual, desde que a pratica pedagdgica do professor
ndo privilegie apenas o sentido da visdo. Mas, segundo os depoimentos dos entrevistados,
ndo € isso 0 que acontece, por exemplo: “I...] para aprender tinha mais dificuldade pra
evoluir por que é muito visual, principalmente a Fisica, o professor faz muito desenho

[...]", na sequéncia ele arremata, |...] eles trabalha muito com o visual, ¢ ai ¢ dificil [...]”.

Diante desse panorama, é claro que quem tem uma deficiéncia visual sempre elogiara
gualquer iniciativa didatico-pedagogica diferenciada, que teve o cuidado de
complementar as informacfes visuais com recursos tateis, por exemplo. Desse modo, ndo
podemos nos iludir com alguns relatos de experiéncias didaticas positivas na escola como
“[...] as professoras ia & explicar certinho, tinha bastante material que auxiliava, tinha
coisa em relevo, em braile pra ler [...]”, ou ‘]...] Ele pegou gominhas para entender 0s
graficos [...]", pois, infelizmente, ainda ndo s&o acgdes rotineiras para quem da aulas para

um aluno que tem deficiéncia visual.

O mesmo podemos dizer para as descricOes entusiasmadas de algumas visitas realizadas
aum museu como “{...] la tem todo tipo de material pra explicar pra vocé em relevo, tém
varios experimentos, um as vezes que ndo pode sentir mas é bem explicadinho, mas tém
varios tipos de material que auxilia como exemplo na area da Matemdtica, da Biologia, €
muito interessante essa visita [...]” , ou ‘|...] sempre tem uma &rea que da pra gente
perceber, tocar, fazer os experimentos, tanto na Fisica quanto na Quimica. Sempre tém

alguns materiais pra gente percebendo, tocando, vendo o relevo [...]"

Temos que ter a precaucdo de ndo generalizarmos esses depoimentos, acreditando que
esses espacos estdo preparados para receberem adequadamente esse perfil de publico,
possibilitando que eles sempre tenham uma experiéncia museal gratificante,
principalmente os museus de ciéncias. N&o é em qualquer ocasido que terdo materiais
para serem manipulados ou monitores preparados adequadamente para atenderem a esse
perfil de publico. Infelizmente, ainda ha muito a ser feito para que isso se transforme em
algo natural. E por isso que também tivemos os seguintes relatos: “[...] na primeira vez,

algumas coisas a gente pegou. Eles mostraram algumas coisas. Eles mostraram o0s
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materiais em relacdo ao peso do chumbo, fomos no giroscépio, foi legal. Mas, nas outras
vezes, ndo aconteceu isso. Ndo foi planejado antes. A pessoa ficava falando o que tava la
mostrando, mas ndo se focou muito na parte pratica de uma pessoa cega tocar, na parte
Fisica, na interacdo [...]”; ‘]...] foi meio estranho na parte das plantas, porque é muito
visual, que eles vao descrevendo e vocé ndo pode sentir, e até entendo, tem coisa que ndo

tem como sentir mesmo, e € meio chatinho mesmo [...]".

Nesse contexto, antes de comecarmos a discutir como se da a aprendizagem deste ou
daquele conceito fisico por uma pessoa com deficiéncia visual, temos que nos preocupar
se, de fato, estd havendo comunicacdo entre o emissor (professor/monitor) e receptor

(aluno/visitante). Segundo Camargo (2012, p. 43):

Comunicar é tornar comum um mesmo objeto mental (sensacéo,
pensamento, desejo, afeto). Portanto, a comunicacdo de uma
determinada informac&o ocorrerd na medida em que emissor e receptor
tenham condigbes de compartilhd-la. Esse “compartilhar”, todavia,
dependera de dois fatores estruturais, o conhecimento do cddigo por
meio do qual a informacéo é veiculada e as condices de acessibilidade
a ele.

Em um primeiro momento, para romper com as barreiras iniciais do processo
comunicativo, é importante ouvir as pessoas com deficiéncia visual para saber delas,
como o emissor vidente pode comunicar determinada informacdo para elas. Precisamos
aprender a nos colocar no lugar do outro. Ao fazermos isso, veremos que 0 que elas
solicitam é relativamente simples de ser feito. Vejamos: “|...] maior descricdo pra gente,
pra quem é baixa Visd0, € N0 meu caso que é perda total, porque, as vezes, a pessoa ndo
estd acostumada a descrever algo pra um deficiente visual e algo passa batido [...]” “q...]
Experimentos praticos que vocé possa vivenciar, menos a parte tedrica e mais a parte
prética. E como eu disse agora a pouco, que além de ser falado sejam feitas coisas que as
pessoas possam bem mais praticar, ter acesso ao toque, a fazer algumas coisas do que sé
ouvir [...]7%5 “...] Tem que ser em relevo, pra mim passar a mado e tem que falar pra mim,
sendo eu ndo sei o que esta acontecendo [...]7 ‘...] As explicacbes bem detalhadas,

podendo sentir os materiais e prestando bem atencdo nas explicagcbes. Auxilia bastante

[.]"
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6.2 DURANTE A VISITA

Para a visita, apenas 6 dos 10 participantes da entrevista puderam comparecer. As
auséncias tiveram as seguintes justificativas: E.3 preferiu acompanhar um jogo da selecéo
brasileira de futebol nas Olimpiadas Rio-2016 que foi transmitido no mesmo dia e horério
da visita; E.4 ndo pode comparecer por ter consulta médica agendada para o mesmo dia;

E.6 teve compromisso no trabalho e E.7 ndo deu satisfagdo sobre a sua falta.

A andlise durante a visita esta dividida por experimento apresentado. Para cada
apresentacdo, identificaremos em quais das cinco categorias e as suas respectivas
subcategorias, estabelecidas por Allen (2002 apud SAPIRAS, 2007), ja& descritas
anteriormente, se encaixam as conversas entre visitante-visitante, visitante-objetos e
visitante- monitor. N&o apresentaremos as transcricdes na integra, mas sim 0s momentos
em que notamos o trecho que identifica em qual categoria e subcategoria pertence a

conversa.

Faremos referéncia aos monitores, quando necessario, por meio das nomenclaturas M.1,
M.2, e M.3. Para 0s visitantes continuaremos adotando a mesma nomeacéo (E.1, E.2, ....,
E.10). Em alguns casos quando o professor se manifestar, atribuiremos a letra P antes de

sua fala.

6.2.1 EXPERIMENTO 1 - Bergo de Newton

Para que os visitantes pudessem ter uma melhor compreensdo sobre o experimento a ser
apresentado, o monitor pediu que eles se aproximassem e tocassem em diversas partes do
aparato. Ao mesmo tempo, 0 monitor descrevia as partes que estavam sendo tateadas.

Conforme pode ser verificado na imagem abaixo.
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Figura 13: Visitantes tateando o aparato do experimento Ber¢o de Newton durante a visita.

A seqguir, seguem alguns trechos do didlogo mantido nessa primeira interagdo. As palavras
em negrito identificam em quais categorias e subcategorias se enquadram as respectivas

conversas:

M.1 - ...6 uma estrutura metalica, uma estrutura de ferro certo, que sustenta, como é mais
Ou menos,....uma estrutura metalica...

E.1 - bola de boliche. (conectiva com a vida)

M.1 - Isso, é mais ou menos aquela bola de bocha...

E.1 - Ah, Bocha!! Bocha pesada,... (cognicdo com a vida e perceptiva de nomeacao) so
que um pouquinho mais leve.. (conectiva com conhecimentos prévios)

M.1 - Isso! E Como se fosse um retangulo granddo aberto, reforcado por ferros, certo, ai
tem nossas cordinhas que seguram...que seguram nossas bolinhas aqui em baixo, e temos
cinco bolinhas.

Na sequéncia, 0 monitor, juntamente com trés visitantes, manipula o experimento a fim
de chegarem a conclusdo sobre seu fendmeno. Para isso, pede para que dois visitantes
mantenham um de seus bracos posicionados entre 0s cabos que sustentam as bolinhas,

como mostra a figura 14.

-
Visitantes participando do experimento Bergo de Newton por meio das sensacdes
tateis.
Em seguida, o monitor pede para o terceiro visitante soltar uma bola e depois duas. Ao

.

Figura 14:
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soltar, os outros dois sentem 0 movimento das bolas pelo contato dos cabos, concluindo
que ao ser solta uma bola, apenas uma se movimenta, ao cairem duas, as outras duas

sobem. Entdo, o monitor continua com o seguinte dialogo:

M.1 - Quando a gente levanta uma bolinha e solta, sobe uma, se a gente pega duas sobe
duas, certo? O que a gente pode tirar disso? O aluno E.8 pegou uma bolinha, levantou,
soltou o E.2 sente, se eu pego duas solto, o E.1, sente.

E.1 - Os dois sente.

M.1- Os dois sente, porque levantou duas bolinhas, eu pego uma levanta uma, eu pego
duas levanta duas. O gque a gente pode tirar disso sera?

E.2 - Ta dando equilibrio? (conectiva com conhecimentos prévios)

M.1- Isso, eu estou dando uma especie de equilibrio.

Embora ndo tenha expressado o conceito correto, o visitante E.2 conseguiu estabelecer
relagdes entre a fala do monitor, o fendmeno e seus conhecimentos prévios. Apos fazer o
mesmo procedimento com os demais visitantes, o monitor faz uma sintese do que foi

apresentado. Ao sintetizar, outra subcategoria conceitual aparece:

M.1 - O E.2 falou em equilibrio estd correto, mas em vez de falar equilibrio, a gente fala
em conservagdo. Mas conservar 0 qué? O que eu estou conservando aqui? Todo mundo
sabe 0 que é conservacdo, né? Quando a gente quer fazer alguma coisa em conserva a
gente coloca num vidrinho, pra qué? Pra manter, certo? Entdo a gente vai manter, a gente
vai manter o que aqui?

E.5 - Aenergia. (conceitual de inferéncia complexa)

M.1 - Isso agente vai manter aenergia, como a E.5 falou. Existem varios tipos de energia
né, energia elétrica, energia luminosa, energia térmica, que energia eu vou manter aqui, é
um carinha que a gente chama de energia potencial gravitacional, que nome complicado
né,

E.1- E a gravidade na verdade....

6.2.2 EXPERIMENTO 2 - Banco de Pregos

O segundo experimento apresentado foi o Banco de Pregos. Novamente o monitor

convidou os visitantes para tatearem o aparato, conforme se verifica na figura 15.
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Figura 15: Visitantes percebendo as caracteristicas do Banco de Pregos por meio do tato.

E importante destacar que as expressdes faciais dos visitantes demonstravam o prazer que
tinham ao poderem tocar o aparato. O entrevistado E.8 fez o seguinte comentario

enquanto tateava:

E.8 - Tem quase meia dizia, né !? (risos) (afetiva de prazer)
M.1 - Tem cerca de 400 pregos, 300 a 400 pregos.

A interacdo acima revela um momento de descontragdo ao longo da exploragdo e do
conhecimento do objeto; desse modo, categorizamos a conversa como sendo afetiva de

prazer. Em seguida, o monitor desafia alguém para sentar no banco:

M.1 - Quem vai Sser 0 cOrajoso aqui que Vvai sentar no nosso banco de pregos? Quer sentar
aqui E.2?

P.- Vai E.2.

E.8 - Devagar E.2. Devagar pra ndo furar. (afetiva)

M.1 - O E.2 esta sentado num banco de pregos (fala olhando para todos). N&o esta doendo
E.2?

E.2 - Nao, normal.

M.1 - N&o est4 doendo?!

E.2 - N&o, ndo.

M.1 - Mas como € possivel vocé esta sentado em pregos cara?! Nao t& doendo?

E.2 - Pois €, acho que € aquele conjunto de pregos que da o, como se diz...(perceptiva de
citacéo)

E.8 - O apoio... (grifo do autor) (conectiva com a vida e perceptiva de nomeacao)

E.2 - O apoio.

M.1 - O apoio?!A gente j& vai entender ele... Pode levantar por favor...

E.1 - se fosse um prego so...(fala interagindo com a professora)

E.2 - (se levantando continua falando) Agora se tivesse s6 um... (afetiva)

Todos: (risos)

No momento em que o entrevistado E.2 senta no banco, todos ficam na espera de uma

resposta, a fim de ouvir as suas percepcOes. Nesse caso, a experiéncia proporcionou 0s
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aspectos afetivos positivos de curiosidade e surpresa. Na explicacdo dada pelo
entrevistado E.2 que sentou no banco e ndo se machucou, ele tentou usar uma nomeacao,
por isso incluimos a sua fala na categoria perceptiva de citacdo. Ao ser auxiliado pela
fala de E.8, E.2 chegou a denominar 0 conjunto de pregos por apoio, 0 que esta
relacionado com algum tipo de experiéncia que vivenciou, por esse motivo incluimos a
sua fala na categoria conectiva com a vida e perceptiva de nomeacao. Logo depois, 0
entrevistado E.2 conclui que seria diferente se fosse um prego s, e todos riem. Assim,
incluimos essa conversa na categoria afetiva. Ao convidar 0s outros visitantes para
também sentarem no Banco de Pregos, surgem as seguintes falas:

M.1 - E confortavel nosso banco aqui E.9?
E.9 - E confortavel...

M.1 - E gostoso né!

E9-E

P. - Sente os preguinhos E.9?

E.Q - Sente.

M.1 - Mas machuca?

E.9 - Néo, ndo.

P. - N&o machuca? Eita.

M.1 - Mas vocés colocaram a mao, € prego de verdade ndo é?
E9-E..

P. Ué que coisa heim... (grifo do autor)

Nesses didlogos, a professora manifesta sua curiosidade por meio da interagdo com a
visitante E.9, e acaba gerando indagacGes de surpresa e curiosidade nos outros também,

ou seja, mais um aspecto afetivo positivo. Proximo, ocorre uma conversa entre E.1 e uma
professora, em que E.1 afirma:

E.1 - O prego distribui 0 peso....(conceitual de inferéncia complexa)

Em seguida, o monitor comeca a sintese conceitual indagando-os:

M.1 - O que acontece quando vocés sentaram aqui? Quando vocé senta, vocé estd
aplicando uma certa forca, certo? Mas, entdo, por que ndo machucou? Vocé esta
aplicando uma forca no prego, por que ndo furou?

E.1 - Distribuicdo de peso né, o peso ta distribuindo...(grifo do autor)

[-]

M.1 - E se tivesse um mais alto, o que iria acontecer? (questionando todos os
entrevistados)

E.1 - la machucar....

Agora, o monitor levou-os a refletir com uma nova questéo:
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M.1- E se eu jogar uma bexiga aqui, sera que estoura?

E.8 - humm...

E.2 - Humm..eu acho que estoura..ndo sei (conceitual de predicéo)

M.1 - Serd?

E.8 - De repente ndo né...

M.1 — Bom, vocés sentaram e a gente viu que ndo machucou, mas o prego € afiado, e se
eu jogar uma bexiga aqui?

E.2 - Eu acho que estoura, pela sensibilidade do material, acho que estoura. (conceitual
de metacognicéo)

Figura 16: Visitantes testando as bexigas no Banco de Prego.

O visitante E.2 apresenta suas antecipacOes referentes ao que pode acontecer com a
bexiga, por isso incluimos asua fala na categoria conceitual de predicdo. Nas falas dos
visitantes E.1 e E.8, percebemos uma duvida com relagdo ao fendbmeno, o que ao mesmo
tempo nos levou a pensar em fatores afetivos de curiosidade e também cognitivo
(conceitual de predicdo). Ao buscar uma solugcdo para o questionamento, o visitante E.2
reforca suas proprias ideias e opinides com argumentos (conceitual de metacognicao).
Apos realizarem o experimento, verificaram que a bexiga ndo estourou, para a surpresa

de todos.

6.2.3 EXPERIMENTO 3 - Gerador de Van der Graff

No terceiro experimento, a monitora fez a devida apresentacdo do aparato e solicitou que
cada um dos visitantes tocasse em suas partes constituintes, indagando-os, inclusive,
sobre qual material era feito a plataforma que eles ficariam em cima.
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Figura 17: Visitantes conhecendo o Gerador de Van der Graff por meio do tato.

Apos essa identificacdo do experimento, a monitora inicia as suas explicacdes com os

seguintes dilogos:

M.2 - Eu falei que ia ter energia pra vocés, entdo eu vou ligar na tomada, que tipo de
energia é chamada essa?

E.1 - Elétrica! (perceptiva de nomeacgdo e conectiva com a vida)

E.2 - Elétrica! (perceptiva de nomeacdo e conectiva com a vida)

M.2 - E por que que eu estou usando a borracha, que vocés acham?

E.1- Praisolar. (conceitual de inferéncia simples)

Em seguida, uma das visitantes € convidada a subir na plataforma e colocar as maos sobre
a esfera de metal. Para os demais, a monitora sempre teve o cuidado de descrever o que
estava acontecendo para eles acompanharem as explicacbes, nesse caso, eles foram
informados de que a visitante ja estava em cima da plataforma e com as mdos na esfera.
Logo depois, o gerador foi ligado e os cabelos da participante comegaram a Se arrepiar,
como pode ser observado na figura abaixo.

Figura 18: Visitante interagindo com o Gerador de Van der Graff.
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Ap0s descrever 0 que estava acontecendo para 0s demais visitantes, a monitora promove

a seguinte interacao:

M.2 - Quem quer levar um choque? Quem quer participar?
P. - Quer E.8?? Vai...
Quando E.8 se aproxima leva um choque e todos riem. (afetiva)

Esse momento é de grande descontracdo entre 0s presentes. Para que os demais tenham
uma melhor percepcdo do que esta acontecendo, a monitora leva-os mais proximos de
quem estava em cima da plataforma, desse modo, todos também sentiram o leve choque.
Apos 0 susto, eles sdo convidados a se aproximarem mais devagar, ficando a uma

determinada distancia do aparato para que sintam os pelos do brago se arrepiarem:

M.2 — Pessoal, o0 cabelo dela arrepiou, entdo se chegar bem pertinho 0 nosso cabelo
também arrepia, ndo precisa tocar nele, vamos fazer? Pode ser?

M.2 — Vamos, vocé primeiro? (diz isso ja buscando a entrevistada E.9)

E.9 - Vamos...

M.2 - pode chegar pertinho, eu vou ligar ele , ndo precisa por a mao..

E.9 - E s6 ficar paradinho..

M.2 - Est4 sentindo arrepiar?

E.9 - Aham ...(afetiva)

Alunos: Nosssaaa...

A figura abaixo mostra dois dos visitantes nesse processo de interagdo indicado.

Figura 19: Visitantes sentindo os cabelos se arrepiarem com o Gerador de Van der Graff.

Na sequéncia, temos as seguintes conversas:

M.2 — Pessoal, mas por que vocés levaram o choque?
E.1 - Energia estatica (conceitual de inferéncia simples)
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M.2 - Energia estatica !? Mas como que funciona ?

E.1 - Eigual na bateria do carro né... (conectiva com conhecimentos prévios)

M.2 - Bateria do carro??

E.1 - Bateria ndo, a...

E.1 - avela, avela do carro... (conectiva com conhecimentos prévios)

E.8 - A vela do carro, foi 0 que eu falei pro rapaz isso agora aqui...(interagdo com o
monitor) (conectiva com conhecimentos prévios)

A monitora aproveita para perguntar o motivo pelo qual quem estava em cima da

plataforma n&o ter levado choque:

M.2 - Por que a E.5 conseguiu ficar sem tomar choque?

E.1 - Porque a borracha ela é isolada, isola... (conceitual de inferéncia simples)

M.2 - Isso, além da borracha aqui embaixo de onde esta coberto tem isopor e madeira,
entdo a E.5 estava aqui ela estava isolada...

Para compreender os principios fisicos responsaveis pelo funcionamento do Gerador de
Van der Graff, ha necessidade de se descrever as funcBes das partes internas que
compdem o aparato. Uma vez que esses componentes sdo inacessiveis ao tato, a monitora

fez uso de uma pequena placa feita em alto-relevo, indicada na figura seguinte.

\ Al

Figura 20: Visitante inteagindo com a placa em alto-relevo do Gerador de Van der Graff.

Vejamos como a monitora continuou com as suas explicagoes:

M.2 - E um esquema bem pequenininho do gerador que a gente viu ali, aqui € a cupula,
aqui €é o cilindro.

P. - Isso aqui € 0 que, é uma correia?

M.2 - 1ss0, por isso que tem 0 esquema, porque ndo da pra tatear a correia porque ela esta
la dentro do cilindro.

E.9 - Ah, aqui € a correia? (perceptiva de caracterizacao)

M.2 - Isso aqui € a correia.

E.9 - E aqui e aqui € o cilindro. (perceptiva de caracterizacao)
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M.2 - Isso! Essa rodinha aqui embaixo e em cima também perto da clpula, é ela que ta
girando quando a gente liga o motor, ela girando tem um filetizinho de metal aqui, entéo
0 Que € atritar pra VOCés?

Assim, a monitora finalizou a sua apresentacdo aproveitando o maximo possivel do
recurso da placa em alto-relevo para auxiliar na comunicagdo com o0s visitantes. Esses
estavam participativos e interessados em compreender 0s conceitos envolvidos no

experimento.

6.2.4 EXPERIMENTO 4 - Transformador Redutor

Novamente foi adotado o procedimento de deixar 0s visitantes tocarem nas partes
constituintes do experimento, enquanto o monitor explicava 0 que era cada uma delas.

Conforme pode ser visto na figura seguinte.

Figura 21: Visitantes usando o tato para perceberem o experimento Transformador Redutor.
Na sequéncia, o0 monitor comeca a apresentacdo do experimento:

M.3 - O que eu vou fazer, lembram da estrutura que tinha um monte de fios enrolados?
Eu vou colocar essa peca (a barrinha de metal) em cima dela e vou ligar a maquina, vou
querer alguém pra ligar a maquina pra mim, ndo € nada perigoso, podem ficar bem
tranquilos. Aperta o interruptor pra mim.

E.8 - Aqui!? Tem que segurar??

M.3 - Sim, pode deixar apertado. Agora solta um pouquinho e com a outra mdo eu quero
que vocé segure a peca. Fica segurando.

M.3 - Tenta tirar a peca agora?

E.8 - Nossaaa.... (afetiva)

M.3 - Ndo sai. Desliga. Tenta tirar agora...

E.8 - Ahh... é um imd agora. (conectiva com conhecimentos prévios)
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O visitante ficou surpreso quando a barra de metal ndo saiu ap0s ser ligado o experimento,
entdo ele associou 0 que aconteceu com experiéncias ja vivenciadas e concluiu que a barra

de aluminio se comportou como um ima.

Apobs a experiéncia ser repetida por todos os visitantes, o monitor explicou fisicamente o
que aconteceu e deu prosseguimento apresentando outro material, uma argola de metal,
que também foi manuseada pelos participantes. Logo depois, 0 monitor pediu para que
um dos visitantes colocasse a argola na barra de aluminio e apertasse o interruptor. Feito
Isso, a peca foi langada para cima e caiu no chdo, para a surpresa e susto do participante.
Essa acdo foi repetida pelos demais, causando o mesmo deslumbramento. Em seguida, o

monitor disse que era para colocar novamente a argola de aco na barra de metal, sé que

agora era para impedir o salto da argola de aco com uma das maos.

Figura 22: Visitante interagindo com o experimento Transformador Redutor

No entanto, ao ser impedida de ser langada, a argola de aco esquentou, provocando novas

reacOes de assombro, terminando assim a apresentacdo do experimento.

6.2.5 EXPERIMENTO 5 - Garrafa de Leyden

Finalizando a visitagdo, 0s monitores apresentaram a Garrafa de Leyden, que consistia de
uma pequena garrafa de plastico, contendo uma solugdo salina em seu interior e uma haste
de metal que ia da tampa, onde estava fixada, até o fundo do recipiente. Para
complementar a explicacdo oral do dispositivo, 0s monitores solicitaram que 0s visitantes
0 manuseassem. Sem dizer a verdade sobre o que iria acontecer, 0os monitores afirmaram

que utilizariam o instrumento para arrepiar o cabelo de todos ao mesmo tempo. Desse
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modo, solicitaram aos visitantes para que dessem as maos para formar um circulo junto

com eles.

! |/

Figura 23: Visitantes interagindo com o experimento da Grrafa de Leyden

Apos carregar agarrafa no Gerador de VVan der Graff, um dos monitores tocou na pequena
esfera localizada na extremidade superior da haste fazendo com que uma répida descarga

elétrica percorresse a todos. 1sso originou as seguintes conversas:

Visitantes: Ai....(risos) (afetiva)

E.1 - Que legal (risos) (afetiva)

M.1 - Todos sentiram o choque né?!

M.2 - Entdo a garrafinha que eu passei pra cada um aqui, 0 M.1 relou I, ela estava
pegando aquela carga, igual a E.5 estava fazendo, e estava armazenando, armazenou bem
entdo pra transferir pra roda inteira aqui...

P. - E rapido né !

M.2 - E rapido. Quanto mais ele ficar carregando ali 0 choque vai ser mais forte ou mais
fraco?

E.1 - Mais forte né. (conceitual de inferéncia simples)

M.2 - Mais forte ela vai carregar mais né.

E.1 - Deixa mais, carrega mais né.. D4 a impressdo que vocé ndo se envolve né, da a
impressdo que vocé vai la atras (risos) (afetiva).

Pelas falas acima, percebe-se que o experimento teve um impacto afetivo agradavel sobre

0s participantes.

Reunimos, todas as categorias e as respectivas subcategorias que surgiram nas conversas
durante a visita, e as organizamos como pode ser visto na tabela seguinte, mostrando a
quantidade de cada tipo de conversa que surgiu durante as exposicoes.
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Tabela 10 - Resumo quantitativo das categorias surgidas nas conversas durante a visita:

CATEGORIAS QUANTIDAD
CONVERSACIONAIS E DE EXEMPLOS
CONVERSAS
Perceptiva de nomeacao: 3 E.1- Ah, Bocha!! Bocha pesada.
Perceptiva de 2 E.9 - Ah, aqui é a correia?
caracterizagédo
Perceptiva de citacdo 1 E.2 - Pois é, acho que é aquele conjunto
de pregos que da 0, como se diz.
Conceitual e inferéncia 4 E.1-Porque a borracha ela é isolada, isola..
simples
Conceitual de inferéncia 4 E.5 - A energia.
Comp|exa E.1 - Energia estatica.
E.1 - O prego distribui 0 peso....
Conceitual de predicéo 1 E.2 - Humm..eu acho que estoura..ndo
sei
Conceitual de 2 E2 - eu acho que estoura, pela
metacognicao sensibilidade do material, acho que
estoura.
Conectiva com a vida 5 E.1 - Elétrica!
Conectiva com 8 E.8 - Ahh...e um imd agora.
conhecimentos prévios E.2 - Ta dando equilibrio?
Afetiva 7 E.1 - Que legal (risos)
E.8 - Nossaaa....

Fonte: Elaborada pela autora.

Assim, apesar da falta de experiéncia dos monitores em atender a esse perfil de publico,
0 que gerou muita ansiedade e nervosismo por parte deles, concluimos que o simples
cuidado de fazer com que as explicacbes dos aparatos pelos monitores fossem
acompanhadas pelo toque e manuseio do visitante com deficiéncia visual, foi responsével
por permitir uma experiéncia museal gratificante para os participantes. Ao se sentirem
acolhidos pela atencdo diferenciada dada nas descricdes dos experimentos, eles ficaram
mais a vontade e ativos nos didlogos que ocorreram durante a visita, despertando o
interesse em querer aprender o que foi apresentado em cada experimento. O que esta em
conformidade com o que vimos nos estudos de Piaget, Vygotsky e Wallon sobre arelagdo
entre a afetividade e a cognicdo. Os dados analisados a seguir, provenientes da entrevista

semiestruturada pos-visita, também confirmardo o que estamos afirmando aqui.
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6.3 POS-VISITA

O questionario da pos-visita encontra-se no anexo IV. Os procedimentos metodologicos
sdo 0s mesmos que foram adotados na anélise da pré-visita. Noentanto, agora as respostas
foram classificadas em apenas duas unidades de analise, uma para cada categoria criada,
pelo fato das reflexdes pos-visita serem mais homogéneas do que as que foram
encontradas na pre-visita. Na tabela abaixo, a partir das respostas da poés-visita,

mostramos como se distribui as duas unidades de andlise pelas categorias.

Tabela 11 - Distribuicdo das duas unidades de andlise pelas duas categorias (pos-visita).

UNIDADES
CATEGORIAS X Xl
C3 E1l EZ2, E5 ES8, E9, EI10
CONCEITUAL ----
C4 E.1l, EZ2,E5 ES8, E9, E10
AFETIVA ----

Fonte: Elaborada pela autora.

6.3.1 CATEGORIA C3: CONCEITUAL

Nesta categoria, incluimos as lembrancas dos objetos seguidas por uma tentativa de
analise conceitual sobre o fendmeno apresentado sem a predomindncia de uma carga

afetiva verbalizada.

o Lembrancas com destaque sobre os objetos (Unidade de Andlise X)

O experimento mais citado pelos visitantes foi 0 do Banco de Pregos. Talvez por ser um
aparato simples, sem muitos detalhes e envolver conceitos mais faceis de serem
compreendidos. Além do fato de poder se melhor percebido por meio do tato. Vejamos

algumas falas:

E.1:....0 banco de prego a explicacéo é que como o espago € muito
grande ndo machuca né, os pregos ndo machucam, o peso
distribui...[...] (grifo do autor)
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E.2: A parte gravitacional também...temalgo a ver com a gravidade
né, porque se vocé tem uma quantidade x de pregos vocé ndo acaba
machucando a pessoa, que forma um s6, um sé como pode se dizer,
uma so estrutura, e também ndo acaba estourando... a bexiga por

exemplo. (grifo do autor).

E.5: Ado bancode pregoné ....que ele na verdade n&o te machuca por
conta que ele estéd bem distribuido numa linha reta, ele ndo ta como se
fala ..intercalado. (grifo do autor)

E.9: Ah.. 0 banco de prego tinha 400 pregos la né...deu pra gente
sentar, mesma coisa dumbanco normal né, se fosse s6 um prego ou
doisndo ia dané, ...pra sentar, ia se machucar e tal...né, mas como foi
400 tudo pertinho foi, € um banco normal né, foi até confortavel né,
€ por que tinha varios pregos um pertinho do outro, ndo assim, como
pode dizer, é..tavatudo assim juntinho ficou a mesma coisa de um s,
de umapecaso, o peso ficatudonumpeso sé,ndoficaespalhado (grifo
do autor).

O segundo experimento mais lembrado foi do Gerador de Van der Graff. Em suas
explicacOes, os entrevistados deram mais énfase sobre o fato de quem estava em cima da

plataforma isolante ndo ter levado choque:

E.1:[...]Jo Van der Graff, o famoso que as pessoas sobeme arrepia o
cabelo, por causa da energia elétrica, quem t4 em cima ta isolado,
mas quem ndo ta, quem encosta na pessoa leva um choque, que fez
até a experiéncia la (grifo do autor)

E.5:.... O do gerador que dai ele ligou paratrazer a energia pra mim,
eu estava no tapete de borracha...paranéo dar descargano chéo e tal
essas coisas, bem interessante (grifo do autor).

E.10: E deu pra entender, ah eu entendi, aquela parte de choque deu
pra entender também que aquilo ali se a pessoa nao tiver um contato
com o outro, ndo passa, mas se vocé tiver em contatoe um relare o
outro relar no outro ele leva um choque, e o choque maior é o do
Gltimo né. [...] Na borracha néo, eu acho que por que ali tem alguma
coisa que t4 protegendo a energia, mas se a pessoa, se ela chegar e ter
contato com outra pessoa ai da (grifo do autor).

Os experimentos do Bergo de Newton e do Transformador Redutor foram 0s menos
citados. Acreditamos que isso se deva pelo fato de serem mais complexos tanto na sua
estrutura fisica quanto nos conceitos envolvidos nas suas explicacBes, além de ndo terem
conseguido um maior envolvimento afetivo por parte dos visitantes. Ja o experimento da
Garrafa de Leyden, que foi apresentado de modo bem divertido, recebeu varias citagdes.

Seguem algumas falas:
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E.2: Bemera agua comsal, bom néo sei se era aquilo la que atraia a
corrente de energia, ela deu aquela explicagdo mais s6 que eu ndo
lembro mais, é muita informac&o quevemna cabecada gente, mais que
lembro é mais ou menos isso (grifo do autor).

E.2: Ateve aquela que a gente deu a maos no final a gente formou um
circulo e levou um choque em conjunto acho que esse e mais facil de
descrever. Olhasei que ouve uma reag@o em cadeia né que ouve ali foi
apresentado uma garrafa plastica de &gua mineral com uma tampa e
uma ponta de metal redonda em cima redonda acho que aquela que
fazia circular a corrente.[...] Deixaver de qual tinha aquela cadeira
de pregos cadeira de pregos que tambémera bemsimples de entender
é que mais, além da cadeira de pregos também tinha aquele que
aquele rapaz mostrou para gente que fazia aquele objeto de metal
subir no ar com pressao ele reagia, esse também, esse também eu
lembro(grifo do autor).

E.5: ...aquelas bolinhas acho que ela ajudou bastante porque é um
conceito de energia né, quanto mais de energia vocé da, mais a outra
parte vaireceber, ...masvai receber na mesma quantidade, entdo achei

bem legal (grifo do autor).

E.8: [...]JAchei também muito simpético aquele choque, liga o
negocinho depois vocé vai l4 e pega, alguém vem e toca em vocé e da
aquele chocéo, ndo precisa nempegar sd encostar assim, e ai quem
tinha coragemia pegando, tinha gente que ndo se encorajou, de levar
um choque, mas eu praticamente fui o primeiro a levar o choquel...]
relembrando também, aquele banquinho Ia né, achei muito simpético
aquele banquinho, tem 400 e poucopregos de carapracima,daivocé
senta em cima, € um banquinho assim, quadradinho, e fica coberto,
vocé chega vé o banco mas ndo vé de baixo, ai 0 monitor vem e ranca
0 prego, ranca a coisa, e comecga a explicar e vé quem tem coragem
de sentar ali, ali tem 450 parece que ele falou ,preguinho assim , mas
ali vocé pode sentar, pode passar a méo [...]Je na hora da bexiga eu
tinha certeza que ela ia estourar, tinha certeza, porque joga la em
cimae vocé senta e senta inteiro, a gente senta de qualquer jeitoe fica
mexendo l& mas sentou inteirinho la, sentou em cima dos 450 pontos
do pregos, ndo senti nada(grifo do autor).

E.10: Euacho que numseise o dabolinha, aquela primeiraguea gente
fez, eu ndo lembro se era o peso, [...], entdo acho que a gente tinha ela
solta, acho que a gente tinha que, hum, € , achoque fazia duas ou trés
pessoas acho que é, acho que fazia pra ver o, pra que lado pendia o
peso, algumas coisa assim, eu acho que jogava, ndo lembro pra que
lado (grifo do autor).

6.3.2 CATEGORIA C4: AFETIVA

Nesta categoria, incluimos as lembrancas dos objetos nas quais ha a verbalizacdo de uma

carga afetiva que se sobressai sobre quaisquer tentativas de analise conceitual sobre o
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fenbmeno apresentado.

e Lembrancas com carga afetiva (Unidade de Analise XI)

Na&o por coincidéncia, os experimentos do Banco de Pregos, do Gerador de Van der Graff
e da Garrafa de Leyden que foram os mais detalhados conceitualmente pelos visitantes,
também foram os mais carregados de cargas afetivas em suas lembrancas. Novamente, o

entrelacamento entre cognicdo e afetividade se faz presente. Vejamos as falas:

E.1: Aquele la do Van der Graff, vocé coloca a pessoa em cima da
plataforma e o cabelo arrepia, a menina até brincou que as meninas
podiam fazer nas pontas duplas, porque dai s6 sobe as pontas duplas,
corta o cabelo mais barato (grifo do autor).

E.1: O mais legal foi 0 banco de pregos, aquele Van der Graff, ele é
muito bom, e aquela que depois da um choquinho na gente no final, 0
famoso choquito (grifo do autor).

E.2: Aquela bola de metal, aquele que a gente chegava perto e erguia
os cabelos, aquela foi mais legal [...](grifo do autor).

E.5: Gostei mais da &rea de Fisica dos experimentos, acho que da bola
de colocar coisa, cabelo, paradar choque, achei muito legal [...Jacho
que foi uma coisa muito nova entdo, nova assimeu nunca tinha visto
na verdade mais acho que foi muito legal assim uma experiéncia nova
(grifo do autor).

E.8: relembrando também, aquele banquinho Ia né, achei muito
simpatico aquele banquinho, tem 400 e poucos pregos de cara pra
cima, dai vocé senta em cima, é um banquinho assim, quadradinho,
e fica coberto, vocé chegavé o bancomasnao vé de baixo, ai o monitor
veme “arranca” o prego, “arrranca’ a coisa, e comega a explicar,...
e vé quem tem coragem de sentar ali... ali tem 450 parece que ele
falou..., mas ali vocé pode sentar, pode passar a mao (grifo do autor).

E.8: Voltando no banquinho vocé chega assim, vocé acha assim, poxa
vida, como e que podeser essemonte de tachinhaai, de pregosai, como
uma pessoa pode sentar ai, ja na primeira vez eu fiquei preocupado
(grifo do autor).

E.8: [...] eu fui o primeiro a sentar é curioso né, porque dai foi
encorajando o resto do povo, inclusive as meninas, que de repente
desta vez as meninas quase ndo sentaram la, elas correram, umas
meninas ndo quiseram tomar o choque[...](grifo do autor).

E.8: [...] como é que eu ndo pensei que ligava ali, e encostava na
pessoa e dava choque, eu sei que dava chogue se eu pegar na tomada,
iss0 eu sei que da choque, mas umtrabalho daquele la encostar numa
pessoa, encostar emvoceé e vocé...s6 comuma mexida, jada umchoque
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daquele, entdo sdo coisas que vocé fica pensando né, como é que pode,
e acontece e é coisa que a gente viu e admirou (grifo do autor).

E.9: Ah é, a gente viu 0 banco de quatrocentos pregos e a gente viu
também, ai.. eu ndo sei o nome, mas aquele pedacinho também, ai
gente viu... que era tipo um ima sabe, a gente puxava e ndo conseguia
erguer assim, sabe, também achei legal (grifo do autor).

E.9: Ah sentir, assim, eu achei uma coisa diferente, nunca tinha visto,
né. E quando a gente deu todas as maos assim e deu aquele chogue,
foi uma surpresa assim, né, eu nao achei que ia acontecer aquilo néo,
eu fiquei contente de conhecer.

E.10: Ah teve aquele um que é do choque que vocé vai passando pro
outro, mas eu ndo fiz também ndo, ndo vou conseguir lembrar todos
ndo [...]JEu acho que, ndo sei se o da bolinha aquela primeira que a
gente fez (grifo do autor).

E.10: N&o é que eu ndo gostei, mas eu achei mais dificil aquele um
que tem que sentar nos preguinhos, eu nem fiz, eu sé coloquei a mao
em cima, nao tive coragem néo (grifo do autor).

E.10: [...] o caso daquela poltroninha, banco de prego né, a pessoa
senta e ndo fura, mas se a gente for pensar na ideia eu vou sentar ai,
eu acho que eu vou sentar e vou me furar toda. Agora o choque pra
mim nao foi surpresa ndo que eu ja sabia assim mais ou menos, ...eu ja
sabia o que ia ser (grifo do autor).

Ao analisarmos, na pré-visita, as expectativas dos visitantes quanto a experiéncia museal
que teriam, encontramos 0 desejo de aprender alguns conceitos fisicos de modo
diferenciado. O principal receio que tinham era de que os monitores fizessem 0 usO
exclusivo de recursos visuais e orais em suas explicacbes, ndo permitindo que eles
tocassem ou manuseassem 0s objetos. De seus pontos de vista, isso causaria uma
frustracdo, pois dificultaria a compreensdo do fenbmeno. Nesse caso, a visita seria
enfadonha, desagradavel e ndo inclusiva, pois ndo permitiria a participacdo efetiva deles
nos dialogos.

Em nossa analise durante a visita, verificamos que isso ndo aconteceu. O que nos permitiu
afirmar que a experiéncia museal foi gratificante para eles, ou seja, as suas expectativas

foram atendidas. As falas abaixo também confirmam essa nossa afirmacéo:

E.1: Satisfacdo de ter explicado tudo certinho e ter conseguido
entender também, alegria de poder entender os contetdos que foram
feito (grifo do autor).
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E.2: H& o que eu senti foi calma, eu achei que seria mais agitada [...]
Com a explicacdo dos alunos, a gente vé a Fisica mais simples agora
né[...](grifo do autor).

E.2:[...] superou as expectativas, porque cadavez que eu venho aqui
temalguma coisa diferente, nuncaé a mesma coisa, sempretemalguma
coisa diferente (grifo do autor).

E.5: ...foi uma coisa nova..., nova assim, eu nunca tinha visto na
verdade, mas acho que foi muito legal, assim uma experiéncia nova.
[...] surpresaacho,surpresae figueimuitoanimada, ...porque vocé vé
na aula é uma coisa agora vocé vé na experiéncia como €, acho uma
coisa totalmente diferente. [...] uma experiéncia Unica né, se vocé sd
ficar em aula escutando alguma coisa acho que vocé nao tem muita
visualizagao disto e vocé indo l& vocé tem uma visualizagdo melhor do
que mesmo na pratica (grifo do autor).

E.5: eu tinha uma expectativa acabei me surpreendendo com tanto de
coisatanto de experimento quetinhala[...]com certeza passeia gostar
mais (grifo do autor).

E.8:[...] eu gostei de tudo, porque séo coisasque como eu disse pra
VOCE, que se vocé nunca viu, vocé fica admirado, e ai vocé fica
esperando uma opinido, depois vem o monitor e fala, vocé tem sua
opinido depois também fala, como eu também falei um pouco, eu ndo
falo muito eu fico mais observando.... .(grifo do autor)

E.8: [...] eundo imaginava nunca o que eu ia ver la, eu nunca tinha
visto aquilo la... eu talvez ndo imagina que um dia eu fosse ter uma
chance de estar num lugar daquele vendoaquilo que eu estava vendo,
que sdo coisas que eu ndo tinha observadoainda né, a gente javiu tanta
coisa, mas tem coisa que nos ainda ndo viu, e de repente vocé é
convidadopraver, evaivé, oupercebeou sente, dai vocéfalamas puxa
vida... (grifo do autor).

E.8: [...] .eupensei que essa Fisica que vocé convidou nds era daquele
modelo, mas ndo era nada daquilo, ninguém pegou lapis pra
escrever, nos s6 vimos e ouvimos (grifo do autor).

E.9: Ah achei legal, vi coisas que eu nunca tinha visto. Foi facil de
entender, deu praentender. [...] eu conheci coisas que eu nunca tinha
visto né. Foiumasensacdoboa, porque euvicoisasnovas que eununca
tinha visto (grifo do autor).

E.10: Se mudou? E que na escola a gente acha tudo muito dificil, mas
quando a gente vé a experiéncia a gente acha que é muito mais legal
do que a gente tivesse fazendo calculo, eu gosto da Fisica, mas sé que
eu tenho dificuldade na matéria, é pelo calculo mesmo (grifo do autor).

A partir das categorias e unidades de analise da pos-visita, elaboramos o metatexto
apresentado a seguir, intitulado “Afetividade, Cognicdo e os Museus de Ciéncia”.
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6.3.3 METATEXTO DA POS-VISITA: Afetividade, Cognicdo e os Museus de
Ciéncia

Cada dia mais aumenta o questionamento do tradicional dualismo que trata afeto e
cognicdo separadamente, como dimensBes isolaveis do funcionamento psicoldégico
humano (ARANTES, 2003). Sobre essa tematica, concordamos com o posicioname nto

de Piaget (2014, p. 37, grifo nosso) ao afirmar que:

[...] aafetividade interfere nas operacdes dainteligéncia, [...] ela as
estimulaou as perturba, [...] é a causa de aceleracGes ou retardos no
desenvolvimento intelectual, mas [...] ndo pode modificar as
estruturas da inteligéncia como tais.

Em outras palavras, ainda continuando com Piaget (2014), embora ndo haja mecanismo
cognitivo sem elementos afetivos e ndo exista também um estado afetivo puro, sem
elementos cognitivos, a afetividade °|...] ndo gera estruturas cognitivas e ndo modifica as

estruturas no funcionamento das quais intervém” (PIAGET, 2014, p. 43).

Desse modo, 0s museus de ciéncia desempenham um papel muito importante para
despertar no seu publico o interesse e a vontade para aprenderem determinado assunto.
Mas, para que isso aconteca, a experiéncia museal tem que ser agradavel, sendo o efeito

serd o contrario do que se espera.

Também € de se esperar que haja uma compreensdo maior dos fendmenos apresentados
nos experimentos que despertam uma maior carga afetiva nos visitantes. Assim, ao
colocarmos um depoimento referente a compreensdo conceitual seguido daqueles com
lembranga mais carregada de carga efetiva, encontraremos algo do tipo: “|...] 0 banco de
prego a explicacdo é que como 0 espaco € muito grande ndo machuca né, 0s pregos nédo

machucam, o peso distribui [...]” /1...] O mais legal foi o banco de pregos [...]”.

Por consequéncia, quando o visitante se sente acolhido de uma maneira afetivamente
agradavel, além de ter uma maior possibilidade de compreender os conceitos explicados,
naturalmente ele tera uma experiéncia museal gratificante. Assim, ao ser indagado se
gostou da visita, provavelmente respondera nos seguintes termos: ‘|...] Satisfacdo de ter

explicado tudo certinho e ter conseguido entender também, alegria de poder entender os
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conteudos [...]"5 “T...] o que eu senti foi calma, eu achei que seria mais agitada [...] Com
a explicagdo dos alunos, a gente vé a Fisica mais simples agora né[...]”; “[...] superou as
expectativas [...]”; “[...] fol uma coisa nova..., nova assim, eu nunca tinha visto na
verdade, mas acho que foi muito legal, assim uma experiéncia nova. [...] surpresa acho,
surpresa e figuei muito animada [...]”; “[...] eu tinha uma expectativa acabei me
surpreendendo com tanto de coisa tanto de experimento que tinha Ia [...] com certeza
passei a gostar mais [...]" “]...] eu gostei de tudo [...]”; “[...] achei legal, vi coisas que eu

nunca tinha visto. Foi facil de entender [...]".
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Cap. VII - CONSIDERACOES FINAIS, CONCLUSOES E
RECOMENDACOES

Os trabalhos de Teixeira (2011), Nunes e Lomdnaco (2010), Laraia (2009), Gil (2000) e
outros foram importantissimos para a compreensdo acerca da deficiéncia visual, seu
desenvolvimento historico e algumas definicbes. Os trabalhos de Marandino (2008),
Nascimento (2010), Martins (2011), MacManus (1992) e Sapiras (2012) nos possibilitou
compreender o desenvolvimento dos museus no Brasil e no mundo, suas caracteristicas e

a sua nova visdo como espacos ndo formais de educacao.

A andlise dos trabalhos publicados em revistas, portais e anais de eventos acerca do ensino
de fisica para alunos com deficiéncia visual levaram-nos a refletir sobre a importancia da
investigacdo nesses espacgos, Vvisto que este tema ainda é pouco investigado. Percebemos
também que a grande preocupacdo nesses trabalhos esta voltada a utilizagdo de objetos,
maquetes e experimentos para o ensino de fisica, com forte énfase no ensino de mecénica
e Otica. No entanto, pouco se discute sobre as outras areas, como tambem néo utilizam os

espacos museais como auxilio para o ensino.

No inicio da pesquisa, acreditivamos que sem uma modificacdo adequada dos objetos
expostos na sala da Fisica do MUDI, ndo teria como a experiéncia museal dos visitantes
com deficiéncia visual ser gratificante nesse ambiente. Essa suposi¢do implicita foi
reforcada quando verificamos que a maioria das pesquisas sobre a temética de incluséo

desse perfil de publico focava exatamente nos objetos.

No entanto, os encaminhamentos teoricos utilizados durante a pesquisa levaram-nos a
outra reflexdo acerca dessas premissas, como por exemplo os trabalhos de Soler (1999) —
Didatica Multissensorial das Ciéncias, 0s quais nos trouxeram embasamentos teoricos e
algumas reflexdes importantes sobre a utilizacdo de recursos e atividades diferenciadas, por
meio do uso dos sentidos. O toque, por exemplo, possibilita uma compreensdo mais rica em
detalhes do que simplesmente a visdo, e todos os sentidos juntos, a audicdo, o olfato, o
paladar, a visdo e o tato, reforgam e complementam a compreenséo sobre o mundo. Dessa
forma, concluimos que a utilizacdo de experimentos e objetos como auxilio para a

aprendizagem desse publico é necesséria sim, mas ndo suficiente, € necessaria também uma
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mudanga ndo somente na metodologia e no aspecto fisico dos objetos, mas nas possibilidades

disponiveis para o seu uso complementar.

Percebemos ainda que ndo somente 0s objetos sdo essenciais, mas também os trabalhos de
Piaget, Vigotsky e Wallon sobre a relacdo entre a afetividade e a cognicdo que nos levou a
perceber que esta ligagdo contribui com uma experiéncia diferenciada deste publico no
museu. Ou seja, a maneira como o fendmeno ou a informacdo do objeto é exposta para o
visitante modifica seu interesse pela exposicdo; quando este se sente envolvido de modo
afetivamente agradavel desperta a necessidade, o interesse e a vontade de compreendé-lo,
fazendo com que a compreensdo seja automatica, ou entdo que aspectos dela sejam guardados

na meméria, levando-o a ter uma experiéncia museal significante e agradavel.

As falas de alguns alunos explicitam essa concluséao,

E. 101...] E que na escola a gente acha tudo muito dificil, mas quando

a gente vé aexperiénciaa gente acha que é muito mais legal do que
a gente tivesse fazendo calculo...(grifo do autor).

E.8: [...] 0 banquinho vocé chega assim, vocé acha assim, poxavida,
como é que pode ser esse monte de tachinhaai, de pregos ai, como
uma pessoa pode sentar ai, ja na primeira vez, eu fiquei
preocupado. [...] Vocé fica admirado, e ai vocé fica esperando uma
opinido, depois vem o monitor e fala, vocé temsuaopinido de pois
também fala, como eu também falei um pouco...(grifo do autor).

Deste modo, a pesquisa nos revelou que o mais importante € garantir que O pProcesso
comunicativo entre o monitor e o visitante com deficiéncia visual seja efetivo. 1sso ndo
implica, necessariamente, em fazer qualquer tipo de mudanca em boa parte dos
experimentos. No nosso caso, por exemplo, ficamos surpresos com os resultados que
tivemos fazendo apenas uma pequena preparacdo dos monitores antes da visita. N&o
foram feitas discussBes teoricas profundas com eles sobre o tema da inclusdo, somente
refletimos sobre a importancia de se fazer uma descricdo detalhada dos aparatos,
permitindo que os visitantes com deficiéncia visual tocassem 0s experimentos e tirassem
as suas duvidas. Esse procedimento mostrou-se na pratica ser muito eficaz, permitindo
que a experiéncia museal dos visitantes com deficiéncia visual na sala de Fisica do Museu
de Ciéncias da Universidade Estadual de Maringd fosse afetivamente positiva,

respondendo, desse modo, 0 nosso problema de pesquisa.
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E claro que sdo bem-vindas quaisquer modificacBes nos experimentos para facilitar o
didlogo monitor-visitante, assim como a utilizacdo de outros recursos tateis (escritos em
braile; maquetes; placa em alto-relevo; etc.). Mas isso ndo pode ser encarado como
condicdo essencial para se comecar a aceitar os visitantes com deficiéncia visual. Ao
contréario, como primeira iniciativa para os Museus de Ciéncia que queiram incentivar a
visita de pessoas com deficiéncia visual, recomendamos aexecucdo de um minicurso com
0s monitores, focando nas reflexdes em como apresentar adequadamente os aparatos para
esse perfil de publico. Como referéncias teoricas bésicas para os debates, sugerimos 0s
livros de Soler (1999) e Camargo (2012). Apesar do objetivo desse Ultimo estar voltado
para sala de aula, as suas consideracGes também podem ser aproveitadas para o ambiente

museal.

Terminamos essa pesquisa com muitas indagaces ainda em mente. Gostariamos de

deixar registradas algumas delas como sugestbes para futuras pesquisas, como:

- Qualquer aparato do ambiente de Fisica de um Museu de Ciéncias pode ser apresentado
adequadamente para um visitante com deficiéncia visual?

- Considerando que um aparato foi apresentado adequadamente para um visitante com
deficiéncia visual, a sua compreensdo dos conceitos fisicos envolvidos, naquele aparato,
é diferente de um visitante que enxerga?

- Com relacdo a pergunta anterior, a resposta serd a mesma para qualquer aparato, ndo
importando se os conceitos envolvidos sdo da Mecénica, Optica, Eletromagnetismo,
Termodindmica ou Fisica Moderna?

- Quais aparatos do ambiente de Fisica de um Museu de Ciéncias podem ser apresentados
adequadamente para um visitante com deficiéncia visual sem a utilizacdo de outro
recurso tatil (escritos em braile; maquetes; placa em alto-relevo; etc.) e quais dispensam

esse apoio?

Esperamos que a nossa pesquisa tenha contribuido para a inclusdo de pessoas com
deficiéncia visual em Museus de Ciéncia, mostrando que tudo pode comegar com

pequenas iniciativas simples.
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ANEXOS Il : TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Gostariamos de convida-lo a participar da pesquisa intitulada EXPERIENCIA MUSEAL
DE DEFICIENTES VISUAIS NA SALA DE FISICA DO MUSEU DE CIENCIAS DA
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA, que faz parte do Programa de pos-
Graduacdo em Educacdo para a Ciéncia e a Matematica e € orientado pelo prof. Dr.
Luciano Carvalhais Gomes da Universidade Estadual de Maringa. O objetivo da pesquisa
é ldentificar e analisar os problemas que dificultam uma experiéncia museal adequada na
sala de Fisica do Museu de Ciéncias da Universidade Estadual de Maringd pelos visitantes
deficientes visuais, e Investigar/ propor possiveis modificacbes que possam ser feitas para
melhorar essa experiéncia museal. Para isto a sua participacdo € muito importante, e ela
se segue mediante uma entrevista prévia semiestruturada, com perguntas de cunho
pessoal e relacionada com suas principais expectativas sentimentais e emocionais
pertinentes avisita a0 Museu. Em seguida os direcionaremos avisita ao Museu Dindmico
Interdisciplinar da UEM em que filmaremos e gravaremos em audio a visita a exposicao
na sala da fisica. Apoés a visita, realizaremos outra entrevista a fim de identificar quais
foram os sentimentos e emocdes vivenciados durante a visitagdo. Informamos que
poderdo ocorrer desconfortos como, a inibicdo em ser filmado (a), ou em responder
alguma pergunta durante a entrevista, ao qual tentardo ser minimizados pelo
entrevistador, assim como erros de interpretacdo das informacGes durante a transcricao
das entrevistas, que serd minimizado ao se submeter as transcricbes a avaliacdo e
aprovacao dos entrevistados. No entanto esclarecemos que sua participagdo € totalmente
voluntaria, podendo vocé: recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento
sem que isto acarrete qualquer énus ou prejuizo a sua pessoa. Informamos ainda que as
informacOes serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa, e serdo tratadas com o
mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade, ou seja,
as gravacOes somente serdo usadas para atranscricdo da fala, sem especificar o autor, e
ndo sendo usada para outro fim que ndo sejam os descritos acima, além disso, as
gravacdes ndo serdo divulgadas em nenhum meio social ou lugar, sem sua autorizagao.
Apobs o término do trabalho as gravacdes de audio e video serdo descartadas. N&do havera
nenhum beneficio direto para os participantes da pesquisa, uma vez que os beneficios
esperados como resultado é que suas experiéncias sirvam como um auxilio, a fim de
identificar as mudancas necessérias para melhorar a experiéncia museal dos visitantes
portadores de deficiéncia visual total ou parcial. Espera-se também que a pesquisa venha
contribuir ndo s6 para os estudos de outras pesquisas, mas que as pessoas que o lerem,
percebam a importancia dos museus de Ciéncias como espacos educativos, e que podem
contribuir para a melhoria da qualidade do ensino. Caso vocé tenha mais duvidas ou
necessite de maiores esclarecimentos, pode nos contatar nos enderegos abaixo ou procurar
o Comité de Etica em Pesquisa da UEM, cujo endereco consta neste documento.

Este documento deverd ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas,
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devidamente preenchida e assinada, entregue a vocé. Além da assinatura nos campos
especificos pelo pesquisador e por vocé, solicitamos que sejam rubricadas todas as folhas
deste documento. Isto dever ser feito por ambos (pelo pesquisador e por vocé, como
sujeito ou responsavel pelo sujeito da pesquisa) de tal forma a garantir 0 acesso ao
documento completo.

Eu,

declaro que
fui devidamente esclarecido e concordo em participar VOLUNTARIAMENTE da
pesquisa coordenada pelo Prof. Dr. Luciano Carvalhais Gomes.

Assinatura ou impressdo datiloscopica

Eu, Samira Cassote Grandi, declaro que forneci todas as informacOes referentes ao projeto
de pesquisa supra-nominado.

Assinatura do pesquisador

Qualquer davida com relacdo a pesquisa podera ser esclarecida com o pesquisador,
conforme o enderego abaixo:

Nome: Samira Cassote Grandi

Endereco: Rua Braganga, 135, Ap.302, zona 7, Maringa, Parana

Telefone: (44) 9993-6807 e-mail: samyracassote@gmail.com

Qualquer duvida com relagdo aos aspectos éticos da pesquisa poderd ser esclarecida com
o Comité Permanente de Etica em Pesquisa (COPEP) envolvendo Seres Humanos da
UEM, no endereco abaixo:

COPEP/UEM

Universidade Estadual de Maringa.

Av. Colombo, 5790. Campus Sede da UEM.

Bloco da Biblioteca Central (BCE) da UEM.

CEP 87020-900. Maringa-PR. Tel: (44) 3261-4444

e-mail: copep@uem.br


mailto:samyracassote@gmail.com
mailto:copep@uem.br
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ANEXO 1ll: QUESTIONARIO ENTREVISTA ANTES DA VISITA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA — UEM

Pesquisa sobre a experiéncia museal de estudantes cegos e com baixa visdo na sala de
Fisica do Museu Dindmico Interdisciplinar da UEM. Este questionario é parte de uma
Pesquisa de Mestrado que se encontra em desenvolvimento no Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo para o Ensino de Ciéncias e Mateméatica da Universidade
Estadual de Maringd — UEM.

CABECALHO

Nome: Data de nascimento:
Sexo: Grau de escolaridade:

Vocé possui baixa visdo, ou possui perda total da viséo?

A partir de quando vocé tem baixa ou perda total da visdo?

VIDA ESCOLAR

1 - Durante seus estudos teve alguma dificuldade? Se sim, em quais disciplinas?

2 - Algum professor fez uso de metodologia ou abordagens diferenciadas para lhe
auxiliar?

3 - Vocé sempre frequentou 0 CAE-DV?

4 - Quais sdo as atividades que vocé realiza no CAE-DV?

EXPERIENCIA MUSEAL ANTERIOR

e) Quais foram as principais dificuldades que encontrou durante a visita?

f) Do que mais gostou e o que mais |he causou insatisfacéo?

g) De algum modo essa visita lhe auxiliou em seus estudos na escola?

h) Valeu apena? Vocé faria a visita novamente ou a recomendaria aum amigo que tivesse
baixa ou perda total da visdo?

EXPECTATIVAS QUANTO A VISITA

6 - Qual é a sua expectativa para a visita que fard a sala de Fisica do MUDI, o Museu de
Ciéncias da Universidade Estadual de Maringa?

7 - O que espera encontrar la?

8 - Como imagina que sera a apresentacdo dos experimentos?

9 - Em sua opinido, como esta visita podera lhe auxiliar a ter uma melhor compreensédo
dos conceitos fisicos que serdo explicados?



168

ANEXO IV: QUESTIONARIO ENTREVISTA APOS A VISITA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA — UEM

Pesquisa sobre a experiéncia museal de estudantes cegos e com baixa visdo na sala de
Fisica do Museu Dindmico Interdisciplinar da UEM. Este questionario é parte de uma
Pesquisa de Mestrado que se encontra em desenvolvimento no Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo para o Ensino de Ciéncias e Mateméatica da Universidade
Estadual de Maringd — UEM.

QUESTIONARIO
(sempre que possivel, justifique as suas respostas)

Quais foram as principais dificuldades que encontrou durante a visita?

Do que mais gostou e o que mais lhe causou insatisfacao?

As suas expectativas para a visita foram satisfeitas?

Descreva 0s experimentos que lhe foram apresentados?

Descreva em que esses experimentos Ihe auxiliaram a ter uma melhor compreensdo

dos conceitos fisicos que foram explicados?

Quais foram as principais emocdes e/ou sentimentos que teve durante a visita?

. De algum modo, essa visita modificou as suas emogdes e/ou seus sentimentos para

com a Fisica?

8. Em sua opinido, como os experimentos apresentados podem ser modificados para
serem melhores compreendidos por um visitante com baixa ou perda total da visdo?

9. Em sua opinido, como as apresentacdes dos experimentos pelos monitores podem ser
modificadas para serem melhores compreendidas por um visitante com baixa ou perda
total da visdo?

10.Valeu a pena? VVocé faria avisita novamente ouarecomendaria aum amigo que tivesse

baixa ou perda total da visao?

S

~N o
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ANEXO V: PEDIDO DE AUTORIZACAO AS ESCOLAS
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA — UEM

Pedido de autorizacao
A Direcio

Eu, Samira Cassote Grandi, estou desenvolvendo uma pesquisa de mestrado pela
Universidade Estadual de Maringh — UEM, na &rea de Ciéncia, Tecnologia, Meio
Ambiente e Sociedade: Inclusdo e Exclusdo em Processos de Ensino-Aprendizagem
na Educacdo Cientifica Contemporanea. O foco da pesquisa estd na experiéncia
museal vivenciada pelos alunos Dvs durante uma visita ao Museu Dinamico
Interdisciplinar da UEM. Venho através deste, pedir a autorizacdo da Escola para
realizar filmagens e gravacdes com os alunos durante a visita.

Declaro que as filmagens e gravacOes serdo usadas unicamente para o
desenvolvimento da pesquisa, ndo sendo veiculadas em qualquer outro meio, ou
para fins que ndo sejam académicos.

Obrigada pela colaboracéo

Atenciosamente :

Samira Cassote Grandi

Maringa, de de 2016

Para contato:



170

ANEXO VI: EXPLICACOES SOBRE OS EXPERIMENTOS DA SALA DA
FISICA

Dentre os ramos das ciéncias naturais, a fisica é uma das quais mantém suas estruturas
construidas mediante bases sdlidas. Suas definicbes e teorias se consolidam a partir de
estudos e observacoes, do qual tudo que se pode observar pode ser também mensurado e
apoiado em definicdes e leis. Neste sentido seus estudos variam em meio a uma divisao
de partes, sendo elas: Mecanica classica, Ondulatéria, Termofisica, Eletromagnetismo,

Relatividade, Mecénica quantica e Fisica aplicada.

A mecénica classica foi o primeiro estudo da fisica a se consolidar e ser aceito pelo povo,
ela analisa o movimento dos corpos, suas causas e efeitos. Seu estudo é de extrema
importancia e estd relacionado a inimeras aplicacdes cotidianas, como também
necessarias em diversas areas. Os experimentos do qual fazem parte a sala da Fisica do
Museu Dindmico Interdisciplinar da UEM consta com diversos assuntos e conceitos

ligados aos estudos do movimento dos corpos, a Optica e ao eletromagnetismo.

Os conceitos abaixo fazem parte do grupo de experimentos expostos e apresentados na
sala da fisica aos alunos deficientes visuais que visitaram o0 museu, nelas é possivel

compreender melhor sua definicdo e as caracteristicas de cada experimento.

EXPERIMENTO 1: Berco de Newton

O experimento abaixo faz parte do acervo permanente da sala da fisica do Museu
Dindmico Interdisciplinar da UEM, consiste em uma adaptacdo do experimento realizado

por Newton para demonstrar a conservacdo do momento e energia.
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E constituido basicamente por seis esferas confeccionadas de resina sintética, todas com
a mesma massa. Cinco destas esferas encontram-se anexadas a fios de ago suspensos por
um suporte em formato de um berco, cujos comprimentos e angulos formados sdo
exatamente iguais entre si. Acoplado na extremidade superior do berco, duas hastes de
madeira postas na diagonal formam um triangulo, no qual em seu centro fica exposto um

péndulo ao qual dara vies para a compreensdo do conceito de atrito.

A primeira parte da execucdo do experimento consta em elevar uma das esferas da
extremidade até uma determinada altura, armazenando uma quantidade de energia
potencial gravitacional. Ao solta-la, essa energia é rapidamente transformada em energia
cinética e ao mesmo tempo a esfera, apds ser solta, adquire uma quantidade de movime nto
(momento linear), logo, ao se chocar com as outras esferas, transfere sua quantidade de
movimento/energia cinética, integralmente até a Ultima esfera, fazendo com que se eleve
a mesma altura de onde foi solta. Desta forma o momento linear se conserva e acontece

sempre ao levantar quantas bolinhas forem.

A segunda parte do experimento esta relacionada ao péndulo no centro do berco, em que
consiste em elevar a esfera até uma altura e solta-la, a fim de verificar que devido o atrito

com o ar, a esfera jamais alcancara uma posicao além da qual foi solta.

EXPERIMENTO 2: Banco de pregos

O banco de pregos é um experimento que é constituido de um banco no formato de um

quadrado, preenchido com cerca de 400 pregos.

E muito conhecido por todos devido a forte influéncia da comunidade &rabe. Os faquirs

como sdo chamados (nome usado para se referir aos magicos itinerantes indianos, que
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alegam serem homens divinos), fazem alguns trugues como caminhar sobre brasas,
engolir fogo e principalmente permanecer sobre instrumentos pontiagudos como facas e
pregos (MUNIZ, 2009).

A principal explicacdo para este fato estd em um dos conceitos fisicos relacionado a
pressdo, cuja variavel é o resultado da razdo entre a forca aplicada, sobre a superficie de

contato (area).

Pela definicdo de pressdo temos que esta se torna maior enquanto a &rea de contato for
menor, ou seja, se a area for aregido de um prego a pressdo exercida serd maior, pois a
forca (peso) estara agindo na &rea de um Unico prego. Da mesma forma, se a area de

aplicacdo da forca for todos os pregos a pressao sera menor.

Por exemplo, se sentarmos sobre um Unico prego, a superficie de contato é muito pequena
e a nossa area corporal que entrard em contato com o prego € muito grande, mas quando
sentamos sobre o banco de pregos o0 peso do nosso corpo continuia O Mesmo, mas a
superficie de contato (area de pregos) sera aumentada, ficando assim, em contato com
muitos pregos, fazendo com que o nosso peso fique distribuido sobre a ponta de cada
prego, a pressao é pequena e insuficiente para machucar a pele. Outro fato que contribui
para que ndo saiamos machucados € que todos os pregos restantes, a superficie corporal
de contato com o prego mais elevado provocara uma perfuracdo na pele, pois 0 nosso

peso serd sustentado por um Unico prego, que estd mais elevado (MUNIZ, 2009).

EXPERIMENTO 3: Transformador redutor
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O transformador redutor é um experimento que consiste de um nlcleo de metal acoplada
por uma bobina (uma bobina é um enrolamento de fio, neste caso de cobre, em torno de
um eixo), com cerca de 300 voltas, e outro nicleo de metal com uma bobina com cinco
voltas. O experimento trabalha ligado a uma diferenca de potencial de 127 V, ou seja, a

tensdo que chega até nossas casas.

Entre o circuito existe um dispositivo de manobra, interruptor de campainha, que

acionado estabelece fluxo de energia entre os fios da bobina (MUNIZ, 2009).

Na primeira bobina é posta uma haste de ferro, ao qual se faz percorrer uma corrente
elétrica ao ser ligada a tomada, gerando um campo magnético. Ao colocar um anel
metalico sobre a haste ocorre que o fluxo magnético variara e induzird no anel uma
corrente elétrica que gerard campo magnético oposto ao criado pela bobina priméria.
Assim, ocorrera uma repulsdo entre o anel e a bobina, fazendo com a mesma suba
(MUNIZ, 2009).

Além de conceitos de eletricidade, podemos também observar as transformacdes de
energia, como energia elétrica convertida em energia cinética e potencial, no momento
em que o anel metélico sobe, determinando a energia mecéanica (MUNIZ, 2009).

No entanto, ao segurar o anel acoplado ao experimento, faz com que cesse seu movime nto
e, assim, a corrente induzida passa a produzir aquecimento. Averiguamos, portanto, a
dissipacdo de energia (MUNIZ, 2009).

Tombando o nicleo de ferro de modo que estabeleca um contato com a outra bobina, e
conectando a extremidade da segunda bobina a um filamento metalico de modo a fechar
0 circuito, poderemos perceber que a corrente flui facilmente para a segunda bobina,
incandescendo o material e revelando que nas extremidades dos terminais existe uma
diferenca de potencial (MUNIZ, 2009).

Mesmo com uma corrente elétrica fluindo nos fios, se alguém segurar os dois polos da
segunda bobina, ndo tomara choque, pois agora, temos um transformador redutor, ao qual

sua funcdo é transformar a alta tensdo que chega a primeira bobina em uma mais baixa,
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ou seja, 0 mesmo funcionamento dos transformadores que fazem parte da rede de
distribuicdo elétrica de nossas cidades (MUNIZ, 2009).

Durante a passagem de energia o filamento apresenta uma incandescéncia por apresentar
uma barreira a passagem de elétrons, ou seja, uma resisténcia elétrica. Como a energia
elétrica ndo pode ser criada nem destruida, pela lei de Lavoisier, transformava-se em

energia térmica e em energia luminosa (MUNIZ, 2009).

EXPERIMENTO 4: Gerador de Van de Graff

E um experimento no qual consiste em uma esfera metalica oca, acoplada a um cilindro
isolante de acrilico e transparente, revestido internamente por uma correia que o liga até
um motor por onde passa toda tensdo elétrica e faz movimentar a correia. Na outra
extremidade da correia, encontra-se uma tela de aco que atrita com a correia durante o
movimento constante da mesma. Ainda como parte do experimento, tem-se uma base
revestida por um tapete de borracha e varios materiais isolantes, como madeira, isopor

entre outros, que serve como superficie, importantissimo paraa execucdo do experime nto.

Quando o motor elétrico entra em funcionamento, este movimenta a correia e pelo
processo de atrito com a tela de aco, faz com que a correia perca elétrons e torna-se
carregada positivamente. Como a esfera é oca (campo elétrico nulo) as cargas se
concentram na superficie externa da esfera, acumulando-se em toda regido. Quando
alguém coloca as mdos sobre a esfera ha uma transferéncia de cargas da esfera que esta

carregada para o0 corpo neutro, como resultado dessa transferéncia de cargas ha uma
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repulsdo entre as pontas dos cabelos, pois tendem a se acumular nas pontas e se repelem

por ser de mesmo sinal, fazendo com que o cabelo se eleve, ficando todo “frizado™.

O tapete de borracha serve para isolar a pessoa do chdo, impedindo que no momento de
transferéncia de cargas a pessoa atue como um fio terra, descarregando toda a carga
adquirida. Se alguém relar na pessoa durante esse processo de contato parte das cargas

fluiram para o outro corpo e a pessoa levara um choque.

EXPERIMENTO 5: Garrafa de Lyden

O dispositivo foi inventado independentemente, em 1745, por Von Musschenbroek, na
cidade de Leiden na Holanda. E composto de uma garrafa com &gua, acoplada de uma

haste de metal na tampa e em meio ao liquido com uma esfera na borda.

Ao ser carregada a garrafa funciona como um capacitor, permitindo armazenar cargas
elétricas ao serem usada também descarrega por inteiro. O experimento € utilizado
juntamente com o Gerador de van de Graff ao aproximar a garrafa da esfera metalica, a
corrente elétrica é transferida, ficando aglomerada na garrafa. Assim, ao utiliza-la em uma
apresentacdo, dando-se as mdos e fechando o circuito, a corrente flui em todos os
participantes, descarregando-a. Todos o0s participantes sentem a mesma energia fluir em

Seu corpo.



