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RESUMO

A inclusdo escolar esta presente na legislagdo brasileira e preconiza que a educacdo das
pessoas com deficiéncia seja, preferencialmente, nas escolas regulares, sendo uma
responsabilidade de toda a comunidade escolar, inclusive docentes de Ciéncias. Diante disto,
0 objetivo geral deste estudo foi analisar a pratica educativa docente na disciplina de Ciéncias
frente & inclusdo escolar de estudante com deficiéncia intelectual nos contextos de ensino
presencial e de ensino remoto emergencial. Tendo como objetivos especificos: (a) caracterizar
0s objetivos, contetdos, recursos, atividades e demais elementos que podem estar presentes na
pratica educativa docente da disciplina de Ciéncias; (b) verificar como ocorre 0 processo de
avaliacdo na pratica educativa docente da disciplina de Ciéncias; (c) analisar como 0s
componentes e processos da pratica educativa docente da disciplina de Ciéncias sdo
trabalhados com estudante com deficiéncia intelectual. Para tanto, foi realizado um estudo de
caso qualitativo utilizando trés fontes de dados: analise de documentos escritos e
audiovisuais, observacdo ndo participante e questionario. A coleta de dados ocorreu tanto no
ensino presencial quanto no ensino remoto emergencial do ano de 2020. Participou desta
pesquisa uma docente que ministra a disciplina de Ciéncias em uma escola da rede privada do
interior do estado de S&o Paulo, para uma turma de 7° ano do Ensino Fundamental, na qual
estd matriculada e freqlientando uma estudante com deficiéncia intelectual. Os resultados
explicitaram uma prética educativa docente pautada no ensino padronizado e elaborado pelo
Sistema Apostilado de Ensino que a escola privada adota. A pratica da docente participante
tem como objetivo a transmissdo dos conteudos presentes na apostila escolar, através de
atividades expositivas e de reproducdo. Em relacdo as modificagbes na pratica educativa, a
docente realiza adequac@es quanto ao nivel de aprofundamento dos contetdos e dificuldades
das atividades, exclusivamente para a estudante com deficiéncia intelectual. Apesar de a
docente participante buscar garantir a acessibilidade curricular para tal estudante, os dados
evidenciam a auséncia de profissionais da Educacdo Especial, os quais também sdo previstos
na legislagcdo brasileira e que contribuem para o processo de inclusdo escolar. Essa
configuracdo da pratica educativa docente foi encontrada tanto no ensino presencial quanto no
ensino remoto emergencial.

Palavras-chave: Educagdo Especial. Ensino de Ciéncias. Pratica Educativa Docente.
Deficiéncia Intelectual.



ABSTRACT

School inclusion is present in Brazilian legislation and calls for the education of people with
disabilities to be, preferably, in regular schools, being a responsibility of the entire school
community, including Science teachers. The general aims of this study was to analyze the
educational practice of teaching in the Science discipline in view of the school inclusion of
students with intellectual disabilities in the presential and emergency remote teaching. Having
as specific aims: (a) characterize the objectives, contents, resources, activities and other ele-
ments that may be present in the teaching educational practice of the Science discipline; (b)
verifying how the evaluation process takes place in the teaching educational practice of the
Science discipline; (c) analyze how the components and processes of the teaching educational
practice of the Science discipline are worked with students with intellectual disabilities.
Therefore, a qualitative case study was carried out using three data sources: analysis of writ-
ten and audiovisual documents, non-participant observation and a questionnaire. Data collec-
tion took place both in presential teaching and in emergency remote teaching in 2020. Partici-
pated in this research a Science teacher who teaches in a private school in the interior of the
state of S&o Paulo, for a group of 7th grade of elementary school, in which a student with in-
tellectual disabilities is enrolled and attending. The results showed a teaching educational
practice based on standardized teaching and elaborated by the Apostolate Teaching System
adopted by the private school. The practice of the participating teacher aims to transmit the
contents present in the school handout, through expository activities and reproduction. The
teacher makes adjustments regarding the level of deepening of the contents and difficulties of
the activities, exclusively for students with intellectual disabilities. Although the participating
teacher seeks to ensure curriculum accessibility for such a student, the data show the absence
of Special Education professionals, which are also provided for in Brazilian legislation and
who contribute to the process of school inclusion. This configuration of teaching educational
practice was found both in presential teaching and in emergency remote teaching.

Keywords: Special Education. Science teaching. Teaching Educational Practice. Intellectual
Disability.
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APRESENTACAO

Em 2014, ap6s terminar o ensino meédio, ingressei na graduacdo em Ciéncias
Bioldgicas, na Faculdade de Ciéncias Agrarias e Veterinarias de Jaboticabal, UNESP,
buscando trabalhar com a area de biotecnologia. No decorrer do curso, me vi insatisfeita com
a escolha inicial e optei pela modalidade de licenciatura, que me conquistou imediatamente.

Unindo meu novo interesse pela area educacional e vivenciando, como familiar, o
processo de inclusdo escolar da minha irma, que tem sindrome de Down, surgiu um interesse
em entender como ocorria 0 ensino em instituicdes especializadas da Educacdo Especial.
Propus para uma docente do curso de graduagdo o trabalho nessa area e, assim, realizei por
dois anos o projeto de extensao “Educagdo ambiental em espagos formais e nao formais”, cujo
objetivo era promover, junto a criangas e jovens, a reflexdo sobre os comportamentos
humanos em sociedade, na busca por construir arranjos mais sustentaveis.

Ainda com a mesma docente, também desenvolvi uma iniciagdo cientifica intitulada
“O estado da arte das pesquisas sobre a implantacdo da educacdo inclusiva nas escolas
brasileiras”, cujo objetivo era realizar um levantamento dos trabalhos académicos brasileiros
que apresentavam dados sobre a educacgéo inclusiva nas escolas de Ensino Fundamental. Foi
nesse processo que percebi a minha necessidade de formacgdo continuada na area de Educacéo
Especial.

Para além desses trabalhos, durante a graduacao realizei outras iniciagdes cientificas
nas tematicas de sexualidade e género e de historia da ciéncia na formacéo de professores.
Essas experiéncias me proporcionaram uma bagagem e interesse para o trabalho com pesquisa
cientifica, o que me levou a aprofundar meus estudos na area de Educacéo Especial através da
poOs-graduacdo stricto sensu.

Assim, ao finalizar a graduacéo, optei por realizar o0 mestrado no Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo Especial da Universidade Federal de Sdo Carlos, UFSCar. Esta
pesquisa surgiu a partir da minha formacgédo pessoal e profissional, concretizado no meu
interesse em entender como docentes de Ciéncias desenvolvem sua pratica educativa em

turmas que tenham matriculados e frequentes estudantes com deficiéncia intelectual.



INTRODUCAO

A educacdo escolar estd presente nas sociedades atuais e tem como funcdo
proporcionar o pleno desenvolvimento de seus estudantes, buscando uma formacao cidada e
para o trabalho. Apesar de ocupar um espaco essencial na formacdo de criangas e jovens,
durante muito tempo a educacgdo escolar excluiu pessoas que ndo se enquadravam em seus
modelos e padrdes. Essa discriminacdo ocorreu por fatores de diversa natureza, como por
exemplo, género, classe social, etnia e deficiéncia. Foram necessarias muitas lutas para que
todas as pessoas tivessem garantido o direito de acesso a educacdo escolar, o qual é previsto
na legislacéo brasileira.

Dentre as pessoas que historicamente foram marginalizadas do processo de
escolarizacdo tém-se aquelas com deficiéncia. Durante um longo periodo, as pessoas com
deficiéncia eram educadas em instituicbes de Educacdo Especial, paralelas as escolas
regulares, pois se entendia que era 0 melhor espaco para as mesmas. Atualmente, a Educacao
Especial apresenta uma perspectiva de inclusdo escolar e defende que todas as pessoas devem
ser educadas nas escolas regulares, sendo ofertado, sempre que necessarios, servicos e apoios
para estudantes com deficiéncia. Alem disso, as instituicdes especializadas devem ser
mantidas para atender as pessoas que ndo se beneficiam das escolas regulares e necessitam de
atendimentos especificos.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(BRASIL, 2008) define como estudantes Publico Alvo da Educacdo Especial (PAEE) aqueles
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao.
Nas escolas regulares, estudantes com deficiéncia correspondem ao maior contingente de
matriculas entre o PAEE, sendo mais frequentes aqueles com Deficiéncia Intelectual (DI). A
escolarizacdo de tais estudantes nas escolas regulares estd garantida na legislacéo brasileira,
contudo, muitas vezes, estdo a margem dos processos de ensino e aprendizagem.

Para que a inclusdo escolar ocorra, é preciso que a pratica educativa docente esteja
voltada para a diversidade. E necessario que docentes proporcionem processos de ensino
flexiveis que se adéquem as potencialidades, dificuldades e conhecimentos de cada estudante.
Além disso, docentes devem estar atentos para, sempre que necessario, oferecerem condicoes
especificas para estudantes com DI e, assim, garantirem acessibilidade curricular. Dessa
maneira, a pratica educativa docente deve estar voltada para a diversidade, assim como,

guando necessario, para as especificidades que alguns estudantes podem apresentar.



A comunidade escolar como um todo deve estar comprometida com a inclusdo
escolar, inclusive docentes que ministram a disciplina de Ciéncias na segunda fase do Ensino
Fundamental. Esse componente curricular é obrigatorio na educacao basica e contempla 0s
conhecimentos produzidos na &rea do conhecimento de Ciéncias da Natureza. Dessa forma,
tais docentes precisam desenvolver a prética educativa integrando as especificidades dos
conhecimentos cientificos, que muitas vezes se mostram de dificil compreensdo por serem
abstratos, e de seus estudantes, em especial aqueles PAEE.

Pesquisas na interface entre o ensino de Ciéncias (EC) e a inclusdo escolar de
estudantes PAEE estdo voltadas para a producéo/utilizacdo de recursos para o ensino de fisica
para estudantes com deficiéncia visual (ALMEIDA; XAVIER; MARINHO, 2012; VAZ et al.,
2012; LIMA; MELLO; MOTTA, 2015; SOARES; CASTRO; DELOU, 2015; OLIVEIRA,
2018). Esse panorama levanta algumas questdes: como docentes de Ciéncias estdo
desenvolvendo sua pratica educativa em contexto de inclusdo escolar? Estudantes com DI,
que sdo a maior quantidade de matricula, sdo contemplados por essa pratica educativa? A
pratica educativa de docentes de Ciéncias apresenta modificacbes para proporcionar o
desenvolvimento de estudantes com DI?

Tais questdes se ampliam quando o contexto da pratica educativa docente esta inserida
em escolas da rede privada de ensino, especificamente aquelas que adotam Sistemas
Apostilados de Ensino. Estes sistemas tém como mercadoria uma organizacdo pré-
estabelecida de ensino, que muitas vezes é refletida nas apostilas escolares, e impdem para
docentes a reproducdo de tal programacdo, independentemente das caracteristicas,
dificuldades e potencialidades de cada estudante. Assim, questiona-se como a incluséo escolar
de estudantes com DI é garantida via pratica educativa docente no contexto de escolas
privadas que adotam tal sistema.

Além disso, novos questionamentos surgiram quando a educagdo escolar foi
atravessada, em 2020, pela pandemia do novo coronavirus, causador da doenga COVID-19.
Esse virus modificou drasticamente as interacfes pessoais, pois teve o isolamento fisico como
medida de combate mais eficiente, 0 que gerou o fechamento das escolas brasileiras em marco
do mesmo ano. Dessa forma, a educacdo escolar precisou se adequar ao novo contexto de
ensino, o remoto, utilizando as mais variadas tecnologias disponiveis.

Considerando que a inclusdo escolar de estudantes com DI nas escolas regulares esta
prevista na legislacdo brasileira, a necessidade de docentes de Ciéncias garantirem a
aprendizagem através de sua pratica educativa e a presenca de dois contextos de ensino no

ano letivo de 2020, este trabalho teve como problema de pesquisa: como se desenvolve a



pratica educativa docente na disciplina de Ciéncias para turma com estudante com DI, tanto
no ensino presencial quanto no ensino remoto emergencial (ERE)?

O objetivo geral deste estudo é analisar a pratica educativa docente na disciplina de
Ciéncias frente a inclusdo escolar de estudante com DI nos contextos de ensino presencial e
de ERE. Tendo como objetivos especificos: (a) caracterizar os objetivos, contetdos, recursos,
atividades e demais elementos que podem estar presentes na pratica educativa docente da
disciplina de Ciéncias; (b) verificar como ocorre o processo de avaliacdo na pratica educativa
docente da disciplina de Ciéncias; (c) analisar como 0s componentes e processos da préatica
educativa docente da disciplina de Ciéncias sdo trabalhados com estudante com DI.

Este trabalho é composto por trés partes: fundamentagao tedrica, método e resultados e
discussdes. A primeira parte apresenta a fundamentacédo tedrica que embasa a pesquisa, sendo
composta por se¢des que abordam as tematicas da educacao e inclusao escolar, a qual discorre
sobre a préatica educativa docente, escolas privadas e inclusdo escolar de estudantes com DI;
do EC, que aborda as tendéncias que influenciam tal ensino e as orientagdes curriculares
oficiais para a area de Ciéncias da Natureza; e do ERE, contemplando as orienta¢des oficiais e
trabalhos sobre esse contexto. A segunda parte consiste no método, que descreve 0s
procedimentos éticos e de coletas e analise de dados, assim como a fundamentacdo teorica
para tanto. Por fim, a terceira parte consiste na descricdo e discussdo dos resultados obtidos

com a pesquisa, apresentando-0s na categoria e trés subcategorias obtidas.



1 EDUCACAO E INCLUSAO ESCOLAR

1.1 Educacao escolar e pratica educativa docente

A educacdo é um processo intrinseco do viver em sociedade e ocorre por meio das
interacdes sociais. Os diversos grupos sociais, como familia, escola, religido e meios de
comunicacdo, promovem o desenvolvimento e apropriacdo da cultura pelos membros mais
jovens através de praticas educacionais. J& a educacdo escolar é uma das diversas formas de
educacdo e se diferencia por apresentar as seguintes caracteristicas: a pratica educativa
apresenta uma intencionalidade formativa, ocorre em um espaco construido especificamente
para o ensino, 0s conhecimentos escolares sao distintos daqueles que se aprendem nos demais
grupos e sao ensinados, em geral, por pessoas ‘“especialistas”, ou seja, com formacao
profissional voltada para o ensino (COLL; SOLE, 2007).

Na educacdo escolar, essas caracteristicas, muitas vezes, estdo relacionadas com o
curriculo, definido por verbete de dicionario como programacgdo de um curso ou conjunto de
matérias incluidas em um curso de uma escola (MICHAELIS, 2021a). Nesse sentindo, pode-
se entender o curriculo, “de maneira mais concreta, [como] os contetdos [...] sobretudo sua
organizacdo, aquilo que o aluno deverd aprender e superar e em que ordem devera fazé-lo”
(SACRISTAN, 2013, p. 16). Nesse sentido, a educacio escolar é desenvolvida através de um
curriculo elaborado por instancias governamentais e pela comunidade escolar, assim como é
desenvolvido por docentes.

De forma ampla, o curriculo expressa o projeto educacional de determinada unidade
escolar ou de sistema de ensino, como municipal, estadual ou federal, ou seja, é delimitada no
curriculo a funcdo da educacdo escolar (SACRISTAN, 2013). Se o objetivo é que estudantes
ampliem suas possibilidades de conhecimento do mundo ou apenas memorizem informacgoes
para aplicagcdo em prova, transformem suas realidades ou aceitem passivamente as condi¢des
que lhes foram impostas, sejam colaborativos e solidarios ou competitivos e indiferentes.

A educacdo escolar brasileira tem como funcdo, segundo a Constituicdo Federal, de
1988, e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDB, N° 9.394/1996, o pleno
desenvolvimento de estudantes, seu preparo para o0 exercicio da cidadania e qualificacdo para
o trabalho, buscando garantir a igualdade de condigdes para 0 acesso e a permanéncia de
todos estudantes na escola (BRASIL, 1988; 1996). Assim, entende-se que a educagéo escolar

deve buscar o desenvolvimento de seus estudantes, visando a aquisicdo de conhecimentos que



0s permitam compreender e atuar na sociedade como cidadédos e se inserirem no mercado de
trabalho.

Essa educacdo escolar preconizada na legislacdo brasileira e transformada nos
curriculos das esferas governamentais e das unidades escolares € inserida nas salas de aula
através da pratica educativa docente. Tal pratica € composta por trés processos baseados no
curriculo escolar: o planejamento, a execucdo e a avaliagdo. O primeiro corresponde a
preparacdo que docente realiza sobre os objetivos educacionais, os contetdos de ensino, 0s
recursos didaticos e a sequéncia de atividades de ensino e de avaliacdo a serem realizadas. A
execucao consiste no momento em que esse planejamento é desenvolvido com estudantes. Ja
a avaliacdo analisa a execucdo e a aprendizagem de estudantes, perpassando 0 momento de
execucdo e podendo reelaborar o planejamento de acordo com os resultados apresentados
(ZABALA, 1998).

Devido a amplitude que a préatica educativa docente apresenta, muitas vezes, ¢ dificil
compreender essa atuacdo. Para superar isto, é vidvel fragmentd-la em seus diversos
componentes para que seja possivel analisa-la, como por exemplo: a concepcdo e funcédo da
educacdo escolar, a relaces entre docente e estudante, os conteldos de ensino, as formas
avaliativas, os materiais didaticos que ddo suporte e as Sequéncias Didaticas (SD). No
contexto real, todos os componentes se apresentam juntos e interrelacionados, apenas sendo
vélida essa fragmentacdo para que seja possivel analisar uma pratica social tdo complexa.

Uma maneira de materializar a pratica educativa docente e compreendé-la de forma
mais ampla é através das SD. Este componente apresenta diferentes definicGes e
caracteristicas de acordo com o campo tedrico em que autores se encontram. Por exemplo,
Zabala (1998, p. 18) conceitua SD como “um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e
articuladas para a realizacao de certos objetivos educacionais, que tém um principio e um fim
conhecidos tanto pelo professor como pelos alunos”. Para este autor, a ordenagdao e
interrelacdo entre as atividades propostas sdo essenciais, pois € isto que permite que assumam
determinados papéis e possibilitem aprendizagens expressas nas intengdes que cada docente
estabeleceu.

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 96) conceituam SD a partir do ensino de
géneros textuais, sendo descrita como “um conjunto de atividades escolares organizadas, de
maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito”. A SD genérica proposta
apresenta uma producdo inicial que indicara quais as potencialidades e dificuldade de cada
estudante frente ao género a ser estudado. Em seguida, sdo desenvolvidos médulos com

diversas atividades ajustadas as caracteristicas de estudantes, que buscam instrumentaliza-los



ao trabalhar de maneira sistematica e aprofundada os problemas do género. Por fim, ha a
producdo final que demanda de estudantes a aplicacdo dos conhecimentos adquiridos.

Méheut ¢ Psillo (2005) utilizam a terminologia “sequéncia de ensino ¢ aprendizagem”,
por considerar a estreita relacdo entre o ensino ofertado e as expectativas de aprendizagem de
estudantes. Para a elaboragdo dessas sequéncias, ou em contexto a priori, indicam critérios de
justificacdo, observando trés dimensdes: epistemoldgica, voltada para os contetdos e
problemas de ensino e suas géneses historicas; psicocognitiva, que atenda as caracteristicas
cognitivas de estudantes; e didatica, relacionada ao funcionamento da instituicdo de ensino.
Também apresentam critérios de validacdo das sequéncias a posteriori utilizando-se de pré e
pos-testes de duas maneiras: validacdo interna, comparando os resultados dos testes antes e
depois com estudantes submetidos as sequéncias de ensino e aprendizagem, assim,
verificando se 0s objetivos educacionais foram alcancados; validacdo externa, que compara 0s
pré e pls-testes de estudantes similares, mas que apenas um conjunto teve contato com a
sequéncia de ensino e aprendizagem, possibilitando comparar tal sequéncia com outras.

Brousseau (2008, p. 53) chama de “situagdes didaticas” os modelos que descrevem as
atividades de docentes e estudantes. Tendo uma especificidade quanto a essas atividades que
so se tornardo didatica “se, e somente se, um dos sujeitos demonstra a intengéo de modificar o
sistema de conhecimentos do outro (os meios de decisdo, o vocabulario, as formas de
argumentacdo, as referéncias culturais)”. Situagdes didaticas consistem nas interagdes que
permitem estabelecer relacdes entre os conhecimentos ou transformar estes em saberes,
através da atuacao docente junto com estudantes no meio de situacdes de aprendizagem.

E possivel perceber, através desses exemplos, que SD podem ser conceituadas de
diversas maneiras. Salvo as especificidades de cada corrente tedrica adotada por tais autores, é
possivel identificar similaridades entre as definicdes ao considerar que SD consistem em
atividades e que sdo intencionais, ou seja, ha um propdsito no desenvolvimento delas. A partir
dessas definigdes e reflexdes, o presente trabalho conceitua SD como um conjunto limitado e
ordenado de atividades, realizadas por docentes e estudantes, que desenvolvem o ensino de
determinados contetidos, buscando alcancar certos objetivos educacionais.

A definicao adotada traz componentes da pratica educativa como intimamente ligados
as SD, pois entende que a sequéncia de atividades planejadas, executadas e avaliadas partem
sempre de objetivos educacionais. Estes sdo previsdes do que se deseja alcancar com
determinada SD e o ponto de partida para a elaboragédo da mesma. Perrenoud (2013) afirma

gue nenhum docente deve ensinar sem ter explicitos seus objetivos, pois estes, se precisos o



suficiente, orientam 0s processos de ensino e permitem avaliar se possibilitam ou ndo as
aprendizagens almejadas.

Os conteudos de ensino expressam 0s conhecimentos que docentes pretender ensinar
para que seja possivel alcancar os objetivos educacionais. Muitas vezes tais contetdos sdo
entendidos como conhecimentos relacionados as disciplinas, tendo lugar comum 0s nomes,
conceitos, principios, enunciados e teoremas. Isso € evidenciado quando se busca 0s
contetdos trabalhados nos diferentes niveis de ensino, sendo que quanto maior o nivel, maior
a énfase dada aos conteudos de carater cognitivo, voltados para o saber. Contudo, é
importante entender os contetudos de forma ampla, sem os restringir as contribuigdes Unicas
das disciplinas, mas incluir os conhecimentos que possibilitem o desenvolvimento das
capacidades motoras, afetivas, de relacdo interpessoal e de insercédo social (ZABALA, 1998).

A partir dos objetivos educacionais e dos contetdos de ensino, as atividades sao
selecionadas e ordenadas da forma que melhor correspondam a tais inten¢des, sendo
utilizados durante a execucao recursos didaticos. Esses recursos sao todo e qualquer material
fisico que busca auxiliar os estudantes a aprenderem de forma mais eficiente, ou seja, sdo
materiais que visam facilitar, incentivar ou permitir o processo de ensino e aprendizagem. Os
recursos didaticos podem ser selecionados a partir dos materiais que ja existem, podem ser
adaptados de acordo com as necessidades apresentadas por estudantes ou ainda podem ser
confeccionados especificamente para atender a demanda (CERQUEIRA; FERREIRA, 1996).

Os recursos didaticos comumente utilizados s@o: lousa e materiais no suporte de papel,
podendo ser descartaveis como caderno e apostilas de uso individual ou ndo descartaveis
como livros didaticos. Ainda que utilizados com menor frequéncia, ha os recursos com
suporte de informatica, como computadores e celulares, ou multimidia, como filmes e videos,
gue podem ser explorados no desenvolvimento da pratica educativa (ZABALA, 1998).

Além de planejar e executar as SD, docentes tém o compromisso de avaliar 0 processo
de ensino e aprendizagem, uma vez que a educacao escolar se propde a estimular e promover
o desenvolvimento de seus estudantes, e € preciso analisar se isto esta ocorrendo. Para realizar
a avaliacdo € preciso ter clareza sobre os objetivos educacionais que se deseja desenvolver,
pois apenas tendo conhecimento das expectativas de aprendizagem sera possivel analisar se a
mesma foi alcancada ou ndo (COLL; MARTIN; ONRUBIA, 2007). Além disso, a avaliacio
deve estar

[...] a servico de um processo de tomada de decisdes de natureza pedagdgica ou
didatica. A finalidade principal da avaliagdo ¢ , nesse caso, proporcionar informacéao

util e relevante para melhorar a eficicia da acéo educacional, para conseguir que as
aprendizagens sobre os contetdos escolares que os alunos devem realizar sejam os



mais amplos, profundos e significativos possivel. Desse modo, os resultados da
avaliacdo [...] aparecem estreitamente vinculados a um processo de tomada de
decisdes sobre o desenvolvimento posterior dos processos de ensino e aprendizagem
aos quais esses resultados se referem. A avaliagdo com fins pedagdgicos ou
didaticos, porém, pode ocorrer em diferentes momentos do processo educacional e
estar a servico de diferentes tipos de decisdes pedagdgicas [...] (COLL; MARTIN;
ONRUBIA, 2007, p. 372).

A avaliacdo nessa perspectiva ndo tem um fim em si mesma, mas esta voltada para a
analise das proprias SD em desenvolvimento, buscando adequar as agdes de acordo com as
necessidades identificadas. Para isso € importante que a avaliacdo ndo seja realiza apenas ao
final das SD, mas também no inicio para que seja possivel identificar os conhecimentos
prévios de cada estudante e, assim, planejar as atividades mais adequadas; no meio, para
realizar 0s ajustes necessarios; e no fim, para analisar o desenvolvimento como um todo.

Sdo diversas terminologias dadas a essas avaliagOes realizadas nos diferentes
momentos das SD, aqui sera utilizada: avaliacdo inicial, avaliacdo reguladora, avaliacdo final
e avaliacdo integradora. A avaliacdo inicial consiste no diagndstico do que cada estudante
sabe, faz e é,sendo o ponto de partida para a elaboracdo das atividades de ensino necessarias
para favorecer a aprendizagem. A avaliacdo reguladora é realizada durante o desenvolvimento
das SD para verificar se as atividades propostas estdo de acordo com 0s niveis de
desenvolvimento de cada estudante. A avaliacdo final busca apurar se os alunos atingiram, ao
final das SD, os objetivos propostos inicialmente. J& a avaliagdo integradora tem a finalidade
de analisar todo o processo de ensino e aprendizagem de cada aluno, com base nas avalia¢Ges
realizadas previamente (ZABALA, 1998).

Essa concepcdo de avaliagdo a partir de uma perspectiva pedagdgica ndo esta
amplamente difundida nas escolas. A avaliacdo ainda é realizada em momentos pontuais,
geralmente ao final de uma SD, e busca quantificar a aprendizagem de cada estudante. Para
tanto, é terreno comum a pratica do teste, que consistem em provas escritas, com questdes
padronizadas e apenas uma possibilidade de resposta, as quais estudantes devem realizar
durante um tempo determinado, individualmente e sem nenhum apoio (COLL; MARTIN;
ONRUBIA, 2007).

Essa cultura dos testes reflete a funcéo de selecdo que muitas vezes a educagéo escolar
apresenta, sendo uma forma de classificar quantitativamente aquelas pessoas que vao seguir
determinado caminho educativo e aquelas que ndo vao. Contudo, a educacao escolar ndo deve
estar pautada nessa selecdo, mas na busca do desenvolvimento de seus estudantes para que
adquiram conhecimentos que os permitam compreender e atuar na sociedade. As diferentes

fungdes dadas a escola estdo relacionadas a sua constituicdo como instituicdo voltada para o



ensino, que apresentou diferentes formas ao longo da histdria. Uma das formas de

constituicdo da instituicdo escolar é aquela desenvolvida pela rede privada.

1.1.1 Escolas privadas

O desenvolvimento da educacdo escolar no Brasil apresenta diferenciagéo entre uma
educacao escolar publica, sustentada pelo Estado, e uma privada, financiada por instituicdes
sem e com fins lucrativos. Por exemplo, no periodo histérico em que o Brasil era col6nia de
Portugal, a educacéo jesuitica era financiada através de fazendas, engenhos e comércios, uma
vez que a metrépole ndo destinava recursos para a educacdo na coldnia. Também ao longo do
periodo imperial, o investimento na educacdo escolar publica era muito escasso, 0 que
permitiu o auge do desenvolvimento da iniciativa privada por volta dos anos de 1860 e 1890
(SCARFONI; GOLCALVES, 2020).

As escolas financiadas pelo setor privado ndo apresentam uma homogeneidade, sendo
desenvolvidas de diferentes formas e com diferentes objetivos. Escolas-empresas é uma
configuracdo que tais instituicOes apresentaram, sendo que foram desenvolvidas buscando o
lucro e tendo uma administracdo baseada no mercado. O surgimento dessas escolas e 0 baixo
investimento do Estado na ampliacéo e garantia de escolas publicas consolidaram a separagao
entre uma educacgéo para as elites e uma educacgdo para as camadas populares (SCARFONI;
GOLCALVES, 2020).

Algumas escolas privadas apresentam a prevaléncia de um ambiente de instrucédo, ou
seja, reprodutivo. Nessas escolas brasileiras ndo se encontram propostas educacionais
alternativas, é terreno comum apenas as aulas transmissivas e provas, muitas vezes com 0
suporte de apostilas escolares. O instrucionismo presente nas escolas privadas esta associado
ao ambiente de preparacdo para os exames de vestibulares e para o mercado, que busca uma
maior eficiéncia com menor custo e, assim, lucro (DEMO, 2007). Neste trabalho, o foco das
escolas privadas estd naquelas que apresentam tal configuracéo.

A apostila escolar surgiu em um contexto preparatdrio para os exames de vestibulares.
Por volta da década de 1960, conquistar uma vaga em universidades publicas era objetivo de
uma elite que desejava manter seu status, 0 que deu inicio a um movimento de preparacao
para tais exames, que ocorria, principalmente, em cursinhos. Estes se mostraram um espago
muito rentavel para o setor privado, e, buscando ampliar a lucratividade, as apostilas escolares
foram criadas para otimizar e garantir aprovacGes nos exames (NETO, 2004; AMORIM,
2008).
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Sendo utilizadas no contexto de escolas privadas, por aqueles que tinham meios
financeiros de arcar com tal ensino, as apostilas escolares foram consideradas com padrdo de
superioridade aos outros recursos didaticos impressos e se tornaram um simbolo de educacao
das elites (AMORIM, 2008). Os argumentos utilizados pela rede privada para preferéncia da
apostila eram baseados em:

Atualidade: ao contrério dos LDs'que eram publicados muitas vezes sem nenhuma
revisdo/atualizagdo (o caso mais famoso é o das cartilhas), a apostila poderia ser
atualizada periodicamente, adequando-se as mudangas estabelecidas nos exames,
incluindo todas as informacdes consideradas “novas” no contexto nacional e
internacional.

Custo: a producdo, reproducdo e encadernacdo de apostilas apresentavam um custo
muito mais baixo do que o do LD.

Adaptacdo ao exame vestibular: o LD reunia os conteidos de uma dada disciplina, a
apostila teria a funcdo de selecionar os conteldos com maior possibilidade de
cobranca nos exames vestibulares. Assim, uma segunda selecdo de informagdes
ocorria (considerando-se que a primeira é feita pelo autor do LD) com a finalidade
de facilitar a revisdo dos pontos centrais dos conteldos, tanto para alunos quanto
para professores.

Didatica: além de salientar pontos relevantes (que ndo poderiam ser esquecidos) dos
diversos conteidos estudados, a apostila incluia dicas e lembretes que raramente
eram encontrados no LD. Este, por sua vez, propunha-se a reunir os conte(dos
(verdades estabelecidas) de uma dada disciplina e ndo a ensinar o que ou como
estudar. Ao professor caberia a didatica, o ensino daquele contetdo. A apostila, ao
contrério, trazia gravuras, piadas, notas jocosas, tudo para ajudar o aluno a fixar
alguns conteudos.

Modernidade: por ser descartavel e poder ser substituida a qualquer momento, com
um custo baixo, a apostila conseguiu impor-se como uma resposta “moderna” a uma
sociedade em constante mudanca. Assim, os LDs ndo sdo mais utilizados por varios
membros de uma mesma familia ndo apenas porque isso ndo interessa em termos
econdmicos, mas porque as “verdades” registradas no LDs ndo conseguem manter-
se intactas por um longo periodo. Desse modo, a agilidade da apostila foi sendo
associada a essa modernidade. (CARMAGNANI, 1999, p. 47 - 48).

As apostilas escolares eram consideradas mais atuais, pois eram produzidas
constantemente, ja que seu uso era descartavel, assim, era possivel acrescentar ou excluir
conteddos que ndo estavam mais adequados aos exames vestibulares. Também apresentavam
um potencial lucrativo muito grande, ja que eram produzidas com custo baixo e
constantemente, por serem de uso individual. Além disso, traziam instrucdes especificas de
como deveria ocorrer 0 ensino através de sua utilizacdo, limitando a préatica educativa docente
a0 uso da apostila escolar.

A lucratividade que o setor privado teve com os cursinhos e as apostilas escolares fez
com que expandissem a preparacdo para o vestibular e uso desse material para os demais
niveis de educacdo (NETO, 2004; AMORIM, 2008). A expansdo se deu por acreditarem que

0 modelo utilizado nos cursinhos era sinénimo de educacdo de qualidade. Isso esta

1LD significa Livros Didéticos.



11

intimamente ligada ao que Neto (2004) chama de “dogma do vestibular”, que considera uma
educacdo boa aguela capaz de colocar estudantes nas universidades publicas, principalmente
sem a necessidade de realizacao de cursinhos apos a escolarizacao basica.

A expansdo do uso das apostilas escolares em todos os niveis da educacao basica em
algumas escolas privadas criou os chamados Sistemas Apostilados de Ensino. Inicialmente, a
producdo das apostilas escolares ficava restritas as suas escolas de origem, mas por volta da
década de 1990, o desenvolvimento do mercado editorial expandiu e encontrou um nicho na
producéo de apostilas escolares em larga escala (NETO, 2004; AMORIM, 2008).

Podemos citar, assumindo o risco de omitir alguma instituicdo de porte relevante,
empresas como: Sistema Anglo de Ensino, Sistema Objetivo de Ensino, Sistema
COC de Ensino, Sistema Etapa, dentre outros, que passaram a organizar sistemas
franqueados de ensino. Como vimos um sistema franqueado de ensino baseia-se na
aquisicao de um conjunto de material didatico ligado a um Sistema Apostilado de
ensino. Ao comprar o material didatico, a escola particular passa a usar nao s6 o
material, mas também a marca da empresa que o fornece, assim como a obedecer
algumas caracteristicas organizacionais e a utilizar sua metodologia. Vemos que a

escola que se filia a este tipo de ensino assemelha-se a uma franquia, assim como
ocorre com grandes redes de fast-food (AMORIM, 2008, p. 39).

Os Sistemas Apostilados de Ensino passaram a produzir em larga escala as apostilas
escolares, mas indo muito além delas. Incluiram no pacote: a marca que as escolas privadas
podem usar para vender seu produto, no caso o0 ensino, orientacdes e formagdes docentes para
0 uso do material, além de uma organizacdo e metodologia de ensino padronizada que busca
garantir a preparacao para o vestibular.

O ensino pautado nas apostilas escolares produzidas pelos Sistemas Apostilados de
Ensino surgiu e se consolidou no contexto brasileiro, inicialmente no ensino privado e agora
ganhando espaco no ensino publico (ADRIAO et. al, 2009), a partir de uma vis&o de mercado.
Amorim (2008) afirma que as apostilas escolares surgiram a partir do empreendedorismo das
pessoas donas de escolas da rede privada de ensino e ndo das praticas educativas de
profissionais da educacdo, como muitos Sistemas Apostilados de Ensino veiculam em suas
propagandas. Assim, esses sistemas produzem como mercadoria uma pratica educativa
massificadora.

Os Sistemas Apostilados de Ensino transformam todos os individuos em uma grande
massa homogénea pronta para se adequar a sociedade do consumo, através do controle que
exerce nas praticas educativas docentes via apostila escolar. Estas ttm como fungéo treinar
estudantes para a realizacdo e aprovacdo de exames de vestibular, ndo tendo espaco para
reflexdes, dialogos e pensamento critico. Dessa forma, é valorizada a memorizacao, por parte

de estudantes, de contetidos apresentados como certezas e inalteraveis (AMORIM, 2008).
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Para alcancar seus objetivos, a apostilas escolares apresentam os contetudos de forma
simplista e fragmentada para que a memorizacdo dos mesmos seja 0 mais efetiva possivel,
sendo enfatizadas defini¢cbes, nomes, datas e formulas. Estando em uma sociedade que
privilegia a quantidade ao invés da qualidade, os conteldos tém toda sua complexidade
simplificada, a fim de se apresentar uma maior quantidade destes. Dessa forma, ndo ha espaco
para que estudantes pensem e reflitam sobre os conteudos, apenas para que consumam as
informacdes prontas, compactadas e otimizadas da forma que o Sistema Apostilado de Ensino
acredita ser mais adequado, ou melhor, mais vendavel (CARMAGNANI, 1999; NETO,
2004).

Além dessa simplificacdo, os contedos sdo apresentados nas apostilas escolares como
verdades inquestionaveis, sendo esse material veiculador oficial (AMORIM, 2008). Ndo ha
espaco para questionar tais conteudos, para refletir sobre suas construcdes historicas, suas
contribuigdes, negativas ou positivas, para o desenvolvimento de tecnologia, suas implicagdes
nos contextos sociais. SO ha espaco para 0o consumo das verdades prontas e expostas no
material, principalmente nas disciplinas que abordam os conhecimentos cientificos
(CARMAGNANI, 1999). Situacdo muito grave, pois aparenta que todo conhecimento de
determinada area é trabalhado de forma completa nas paginas desse material (MOTTA,
2001).

Os conteudos, na maioria das vezes fatos, informacdes ou conceitos, de cada disciplina
sdo agrupados em topicos tematicos a serem desenvolvidos em um determinado periodo,
como um bimestre. Geralmente, em um ano escolar, estudantes tém acesso a quatro apostilas
escolares, sendo uma para cada bimestre, contendo o conjunto de contetidos programaticos
que devem ser desenvolvidos em cada disciplina. (MOTTA, 2001).

Além disso, esses topicos de conteudos sao, muitas vezes, divididos por aulas, assim, é
indicado quanto tempo cada docente deve utilizar para desenvolver determinado conteudo.
Essas aulas podem apresentar mais de um contetdo, sendo retratados com breves textos
introdutdrios e explicativos, seguidos de exercicios. Os textos ndo ddo margens a muitas
interpretacdes e discussdes, apenas trazem as informacdes que explicam os contetidos. Ja 0s
exercicios correspondem as questdes que testam 0s conteudos apresentados e considerados
mais importantes (CARMAGNANI, 1999; MOTTA, 2001).

O modelo de exercicios proposto na apostila escolar ndo possibilita reflex6es sobre o
que foi desenvolvido. “Todas as respostas [...] podem ser localizadas no texto sem que o aluno
tenha que compreender”, assim, o que se pede de estudantes é apenas um conhecimento

limitado de leitura textual para retirar informacGes. Além disso, as questdes utilizadas



13

apresentam sempre uma padronizacdo, que corresponde aquela utilizada nos exames
vestibulares. Os exercicios apresentados muitas vezes consistem no treinamento para
responder determinado tipo de perguntas, como de multipla escolha (CARMAGNANI, 1999,
p. 52).

A apostila escolar, que fragmenta e simplifica os contetdos e organiza fixamente a
forma como estes devem ser ensinados, modela a pratica educativa docente. Neste contexto,
tal pratica nao corresponde mais ao processo de planejamento, execucdo e avaliacdo de SD,
que envolve selecdo de objetivos educacionais, de contetdos de ensino, de recursos didaticos,
de atividades de ensino e avaliativas, pois se limita & execucao do que e como esta presente na
apostila escolar.

Pensando em um processo educacional que valoriza a autonomia docente, ndao ha
espaco para os Sistemas Apostilados de Ensino, pois estes aprisionam a pratica educativa
docente na reproducdo do que é apresentado na apostila escolar. Ao aderir a estes sistemas,
ndo h& um investimento na melhoria da educacéo, a partir dos principios democréaticos e que
busca a formacdo integral de cidaddos, ha um desmanche na funcdo docente, pois o ensino é
feito de forma técnica (AGUIAR, 2019).

No contexto de ensino apostilado, cabe ao docente dar aula, sendo exigido apenas o
dominio dos conteddos a serem trabalhados, e ao estudante cabe apenas receber e treinar,
independentemente das suas potencialidades e limitagdes (CARMAGNANI, 1999). N&o ha
lugar para atender a diversidade de estudantes nos Sistemas Apostilados de Ensino, pois suas
mercadorias trabalham com um modelo que visa selecionar aqueles mais capacitados para
aprovacao nos exames de vestibular.

O controle exercido pelos Sistemas Apostilados de Ensino pode ser descrito de forma
metafdrica da seguinte maneira:

[...] podemos entender os sistemas de ensino como as torres que vigiam a todo o
tempo os que Ihe foram segregados, as escolas séo as celas, os alunos e professores
s80 0s prisioneiros, e, por fim, as apostilas sdo as janelas que trazem a luz do saber,
ao mesmo tempo em que revelam a silhueta dos vigiados, proporcionando um alto

nivel de controle, tanto sobre a aprendizagem discente, quanto sobre o trabalho
docente (AMORIM, 2008, p. 43).

Essa metafora descreve de forma muito interessante o controle que Sistemas
Apostilados de Ensino exercem nas escolas, sobre docentes e estudantes. Limitando a atuacdo
em seguir as ordens de forma rigorosa para garantir que os objetivos vendidos por esses
sistemas sejam alcancados e, assim, possam continuar vendendo sua mercadoria: a educacgao

escolar.



14

A educacdo escolar é uma das varias formas de educacdo que ocorre nas sociedades,
tendo a pratica educativa como um meio de ser realizada. Essa educacdo é desenvolvida em
um ambiente construido especificamente para isso, as escolas, que podem ser mantidas pelo
Estado ou pelo setor privado, com ou sem fins lucrativos. Tal setor, muitas vezes, produz as
escolas-empresas cujo objetivo é apresentar lucros tanto para possuidores das escolas quanto
dos Sistemas Apostilados de Ensino. E importante ressaltar que esse contexto de educacio
escolar privada, muitas vezes, homogeneiza participantes da pratica educativa, como docentes
e estudantes, contudo, isso vai de encontro as atuais politicas brasileiras que buscam a

valorizagdo da diversidade humana.

1.2 Incluséo escolar

A educacéo escolar, por muito tempo, nao foi acessivel a todas as pessoas, seja por
falta de infraestrutura e recursos humanos ou por excluir aquelas que ndo se adaptaram ao seu
modelo. Dentre as pessoas historicamente excluidas da educacdo escolar, encontram-se
aquelas com deficiéncia, que durante muito tempo foram tidas como ndo humanas. Por isso,
muitas vezes, as mesmas eram privadas do convivio social e tendo negado qualquer tipo de
educacdo, jad que a sociedade as considerava como ndo educaveis, como afirma a Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008).

Mudancas na compreensao sobre as deficiéncias ocorreram ao longo do tempo, e essas
pessoas passaram a ser vistas como educaveis, sendo tratadas em lugares separados e
especializados, pois se acreditava que era 0 melhor lugar para elas. A educacao de pessoas
com deficiéncia era desenvolvida em instituicdes especializadas, que apresentavam um cunho
assistencialista e buscavam garantir o desenvolvimento dessas pessoas para atuacdo na vida
diéria, de acordo com a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva (BRASIL, 2008).

Esse movimento de segregacdo de pessoas com deficiéncia deu origem a divisdo da
educacéo escolar em escolas regulares e em instituicdes da Educacdo Especial. A regra de que
todas as pessoas com deficiéncia deveriam ser atendidas nestas instituicbes e ficarem a
margem da sociedade comecou a ser questionada. A educacdo inclusiva busca garantir o
direito de todas as pessoas interagirem e atuarem nos diversos espacos da sociedade, inclusive
a escola regular. Essa educacdo esta voltada para todas as pessoas que foram historicamente
excluidas da sociedade devido ao género, etnia, classe social, entre outros fatores
(CAPELLINI, 2018).



15

A educacdo inclusiva trouxe uma nova perspectiva para a Educacdo Especial,
distanciando-a dos pressupostos de segregacdo. Nesse sentido, a inclusdo escolar preconiza
que todas as pessoas sejam educadas nas escolas regulares, contudo, entende que nem todas,
como aquelas com alguma deficiéncia severa, sdo beneficiadas por essas escolas. Dessa
forma, a inclusdo escolar busca 0 acesso e a permanéncia de todas as pessoas nas escolas
regulares, reconhecendo a necessidade de manter alguns servigos de suportes da Educacéo
Especial para estudantes que os demandem concomitantemente ao ensino regular ou de forma
substitutiva (MENDES, 2006).

No contexto legal brasileiro, a incluséo escolar é defendida na Constituicdo Federal, de
1988, que apresenta a educacdo como um direito de todas as pessoas e dever do Estado e da
familia. Dessa forma, o ensino deve ser ministrado com base na igualdade de condicdes para
acesso e permanéncia na escola, assegurando o Atendimento Educacional Especializado
(AEE) para as pessoas com deficiéncia, preferencialmente na rede regular (BRASIL, 1988).

A incluséo escolar nédo se limita a estudantes com deficiéncia, como evidenciado na
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, que define
como estudantes PAEE aqueles com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacdo (BRASIL, 2008). Assim, a matricula nas escolas regulares e a
garantia do AEE englobam esses estudantes considerados PAEE.

O AEE tem como funcéo, segundo as Diretrizes Operacionais da Educagdo Especial
para 0 Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Béasica (BRASIL, 2009),
complementar e/ou suplementar a formacdo de estudantes, através da identificacdo,
elaboracdo e organizacdo de recursos pedagodgicos e de acessibilidade. O AEE é desenvolvido
no contraturno escolar, preferencialmente, em Salas de Recursos Multifuncionais (SRM), que
podem estar presentes nas proprias escolas regulares que os estudantes estdo matriculados ou
em outras escolas da rede, ou ainda em centros de AEE publico ou privado sem fins
lucrativos.

A Nota Técnica N° 15/2010, que oferta Orientagdes sobre o Atendimento Educacional
Especializado na Rede Privada (BRASIL, 2010), enfatiza que o AEE deve ser disponibilizado
pelas escolas privadas, sem repassar o custo para familiares. A Lei Brasileira de Inclusdo da
Pessoa com Deficiéncia, N° 13.146/2015, também afirma que as escolas privadas, assim como
as publicas, devem garantir:

[...] I - aprimoramento dos sistemas educacionais, visando a garantir condi¢des de
acesso, permanéncia, participacdo e aprendizagem, por meio da oferta de servicos e

de recursos de acessibilidade que eliminem as barreiras e promovam a incluséo
plena;
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I1l - projeto pedagdgico que institucionalize o atendimento educacional
especializado, assim como os demais servigos e adaptacOes razoaveis, para atender
as caracteristicas dos estudantes com deficiéncia e garantir o seu pleno acesso ao
curriculo em condicdes de igualdade, promovendo a conquista e o exercicio de sua
autonomia; [...]

VIl - planejamento de estudo de caso, de elaboracdo de plano de atendimento
educacional especializado, de organizacdo de recursos e servigos de acessibilidade e
de disponibilizagéo e usabilidade pedag6gica de recursos de tecnologia assistiva; [...]
X1 - formagdo e disponibilizagdo de professores para o atendimento educacional
especializado, de tradutores e intérpretes da Libras, de guias intérpretes e de
profissionais de apoio; [...]

XVII - oferta de profissionais de apoio escolar; (BRASIL, 2015, artigo 28).

A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, como o excerto acima mostra,
enfatiza a necessidade de as escolas privadas garantirem o AEE para estudantes com
deficiéncia. Esse atendimento deve estar presente nas escolas para proporcionar a
permanéncia e aprendizagem desses estudantes de acordo com as demandas que cada um
apresenta, uma vez que complementa ou suplementa a educacao ofertada pela escola.

Os servicos da Educacdo Especial que ofertam suporte para a incluséo escolar nao se
limitam ao AEE. O ensino colaborativo, também chamado de coensino, “é um servigo de
apoio a inclusdo escolar que envolve o trabalho em parceria entre um professor de Educacéo
Especial e um professor do ensino comum em sala de aula” (VILARONGA; MENDES;
ZERBATO, 2016, p. 67). Nessa forma de ensino, docentes da Educacdo Especial e da sala
regular dividem as responsabilidades de planejamento, execucdo e avaliagdo de uma turma
heterogénea, assim, buscam de forma colaborativa proporcionar um ensino que seja adequado
a cada estudante.

Vilaronga, Mendes e Zerbato (2016) afirmam que o ensino colaborativo é uma
estratégia muito promissora para garantir a inclusdo escolar de estudantes PAEE, uma vez que
0 servico de tamanho Unico ofertado no AEE em SRM também ndo contempla toda a
diversidade desse publico. Além disso, no ensino colaborativo, a parceria entre docentes

[...] para planejamento e elaboracéo de novas estratégias para o ensino beneficia toda
a classe, pois quando dois professores trabalham juntos em sala de aula, estes
somam conhecimentos diferenciados e dividem a responsabilidade e os objetivos
para cada estudante. Além disso, o professor especializado em sala de aula consegue
entender e enxergar 0 contexto em que se passa todo o processo de escolarizacdo dos
alunos PAEE, podendo assim, contribuir de forma mais efetiva, diferente de quando

o professor de Educagdo Especial trabalha no contraturno, atendendo o aluno de
forma individualizada. (VILARONGA; MENDES; ZERBATO, 20186, p. 85).

O trabalho em colaboragdo entre docentes da Educacdo Especial e da sala regular se
mostra essencial em um contexto de inclusdo escolar de estudantes PAEE. A troca de
experiéncias, conhecimentos, recursos e o0 estabelecimento de parceria para conduzirem uma

pratica educativa atenta a diversidade é proporcionada pelo ensino colaborativo. Contudo,
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para que isso ocorra é essencial que docentes da Educacdo Especial estejam presentes nas
escolas e que docentes da sala regular estejam dispostos a trabalhar em conjunto.
Além dos servicos da Educacdo Especial frente a inclus@o escolar de estudantes com

deficiéncia, a LDB assegura, em seu artigo 59:

| - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos, para
atender as suas necessidades;

Il — terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir 0 nivel exigido
para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e
aceleragdo 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; [...] (BRASIL, 1996, art.
59) (grifos nossos).

Estudantes com deficiéncia tém assegurado legalmente atendimentos voltados
especificamente para suas necessidades individuais, que possibilitam a modificacdo de
aspectos da pratica educativa docente para que possam se desenvolver. Em consonancia com
tais possibilidades, as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educagdo Basica
afirmam que esse curriculo deve apresentar temporalidade flexivel durante o ano letivo para
estudantes com DI ou com graves deficiéncias multiplas. Também existe a necessidade de
flexibilidade para que “possam concluir em tempo maior o curriculo previsto para a
série/etapa escolar, principalmente nos anos finais do ensino fundamental, [...], procurando-se
evitar grande defasagem idade/ano” (BRASIL, 2001, artigo 8°, inciso VIII).

Docentes, segundo a LDB e as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na
Educacao Basica, devem ser capazes de perceber e avaliar as necessidades de cada estudante;
flexibilizar suas acdes de modo adequado a essas necessidades; adaptar os contelddos
curriculares; utilizar tecnologias de assisténcia, métodos e técnicas diversificadas; organizar
0s espacos e tempo de formas especificas frente as necessidades; avaliar continuamente a
eficacia dessa pratica (BRASIL, 1996; 2001).

A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015) também
enfatiza, em seu artigo 28, que a educacdo escolar precisa garantir o pleno acesso ao curriculo
por estudantes com deficiéncia. Nesse caminho, docentes precisam modificar suas praticas
educativas para possibilitar aprendizagem e desenvolvimento, previstos no curriculo escolar
por tais estudantes de acordo com suas caracteristicas. Assegurar a acessibilidade curricular
através das modificacGes realizadas na préatica educativa é uma forma de garantir os direitos
de acesso e permanéncia de estudantes com deficiéncia.

Além de apresentar orientacbes para garantir a aprendizagem de estudantes com

deficiéncia, a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia também reforca a incluséo



18

escolar e passa a considerar que qualquer escola, pablica ou privada, que negar matricula a
estudante com deficiéncia comete crime punivel com reclusdo de dois a cinco anos e multa
(BRASIL, 2015).

Diante disto, a inclusdo escolar € uma realidade brasileira assegurada pela legislacéo,
que busca garantir 0 acesso, através da criminalizacdo da recusa de matricula de estudantes
com deficiéncia, e a permanéncia, via modificacdes curriculares e formagdo docente. E
importante destacar a importancia da permanéncia desses estudantes nas escolas regulares que
permitam o pleno desenvolvimento, uma vez que muitos se encontram fisicamente na escola,
mas ndo fazem parte da comunidade escolar.

Uma das principais barreiras frente a inclusdo escolar é o curriculo, que muitas vezes
se apresenta de forma fechada, ou seja, sdo extremamente rigidos em relagcdo a programacao
estabelecida. Esse tipo de curriculo tem como vantagem a facilidade para docentes, que
precisam apenas seguir 0 passo a passo previsto no cronograma. Contudo, um curriculo
fechado fere o direito de todas as pessoas a se desenvolverem e aprenderem nas escolas, uma
vez que desconsidera a diversidade dentro das salas de aula. O ensino e a avaliagdo da
aprendizagem sdo iguais independentemente das caracteristicas de cada estudante, da turma
como um todo ou ainda da comunidade em que a escola esté inserida (MINETO, 2008).

Para que se possa alcancar a todos estudantes, como é preconizado pela inclusdo
escolar garantida na legislacdo brasileira, € preciso que o curriculo seja aberto, pois isto
permite que o ensino seja adequado as caracteristicas de cada estudante. Contudo, é ilusorio
acreditar que isso seja possivel sem nenhuma dificuldade, tais como manter certa
homogeneidade no curriculo da educagdo basica como um todo e a demanda de formacéo,
organizacgéo, criatividade, dedicacdo e tempo remunerado para que docente possa construir
propostas adequadas a diversidade de estudantes (MINETO, 2008).

Pensar o curriculo de uma forma que atenda a diversidade em contexto de inclusao
escolar trouxe diversas terminologias, como flexibilizacdo, adaptacbes e adequagdes
curriculares. Fonseca (2011) define:

-Flexibilizagdo- Programacdo das atividades elaboradas para sala de aula —diz
respeito a mudancas de estratégias em ambito das préaticas pedagdégicas que ndo
consideram mudangas no planejamento curricular de ensino.

-Adequacdo- Atividades individualizadas que permitam o acesso ao curriculo que
focalizam a atuacdo do professor na avaliacdo e no atendimento as necessidades
académicas de cada aluno — dizem respeito a adequacfes ao planejamento curricular
de ensino, considerando a necessidade de determinados alunos, prevendo mudancas
em objetivos, contelidos, recursos e préticas pedagogicas.

-Adaptacdo- Focaliza, sobretudo, a organizagdo escolar e o0s servicos de apoio,

propiciando condi¢des estruturais que possam ocorrer no planejamento curricular da
sala de aula atendendo as diferengas individuais — diz respeito a mudanga do proprio
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planejamento curricular, propondo um curriculo alterado para determinado aluno,
que podera se beneficiar de um modelo de planejamento diferente do trabalhado
com os demais alunos (FONSECA, 2011, p. 36). (Grifo da autora).

Para a autora, a flexibilizag&o consiste em mudangas realizadas em contexto de sala de
aula, atraves da atuacdo docente frente as diferentes formas de ensinar e aprender, sem que
seja alterado o curriculo. J& adequacdo demanda mudangas que permitem que determinados
estudantes acessem esse curriculo, inclusive alterando-o, sejam seus objetivos ou conteldos,
por exemplo. A adaptacdo consiste em uma mudanga mais estrutural no curriculo, ampliando
do nivel de atuacdo da pratica educativa docente para o contexto de planejamento curricular e
servicos de apoio quando necessarios.

Blanco (2004) trabalha com o conceito de curriculo flexivel, que consiste em medidas
que docentes podem realizar para possibilitar que todos os estudantes aprendam de acordo
com suas especificidades. Sdo exemplos dessas medidas: utilizar atividades diversificadas na
SD, inclusive atividades cooperativas entre estudantes; organizar o espago da sala para que
seja possivel a interacdo entre estudantes, docente e conhecimento; assim como colocar
aqueles com maiores necessidades em lugares que facilite essas interacdes.

Ja adaptacdes curriculares, para Blanco (2004, p. 296), podem ser entendidas como um
processo coletivo de decisdes que visam “ajustar e complementar o curriculo comum de modo
a responder as necessidades educativas especiais dos alunos e conseguir seu maximo
desenvolvimento pessoal e social”. Assim, para a autora, a flexibilizagdo consiste em
mudancas individuais realizadas por docentes em sua pratica educativa sem alteracfes
curriculares, ja adaptagdes consistem em mudangas coletivas no curriculo.

Blanco (2004) propde ainda uma forma de classificar as adaptagOes curriculares,
chamando de “adaptacdo dos meios de acesso ao curriculo” aquelas modifica¢Bes necessarias
nas condicOes fisicas do ambiente escolar para que todos tenham acesso; “dos materiais de
uso comum”, como ampliacdo, simplificacdo ou modificacdo do material fisico; “dos
equipamentos especificos”, como maquinas de braile e prancha de comunicacdo alternativa; e
“dos cddigos de comunicagdo”, como a Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS. Também ha
as adaptacdes nos componentes do curriculo que visam priorizar, introduzir ou eliminar
alguns objetivos, contetdos e critérios avaliativos.

Mineto (2008, p. 64) aborda o conceito de adaptagdes curriculares como sendo toda
“[...] organiza¢ao de estratégias educativas que ajudem, facilitem e promovam a
aprendizagem do aluno, por meio da flexibilizacdo do curriculo, independentemente da

dimensao”. A autora considera todas as modificagdes curriculares como adaptagdes, mesmo
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que sejam pequenas alteracBes necessarias para atender as especificidades de estudantes, o
que gera uma flexibilizacéo.
A autora Capellini (2018) afirma que flexibilizacéo
[...] fundamenta-se na ideia de curriculos balizados, tendo em vista as diferentes
capacidades e necessidades dos estudantes. Tal conceito pressupbe a ideia de um
curriculo dindmico e de trajetérias estudantis personalizadas, construidas por meio
de experiéncias diferenciadas que possibilitem a constru¢do do conhecimento, a

partir do respeito as individualidades, necessidades e possibilidades de cada
estudante, em termos de potencial a ser desenvolvido (CAPELLINI, 2018, p. 49).

Dessa forma, o curriculo deve ser maleavel a ponto de atender as especificidades
individuais de cada estudante. Para a concretizacdo de um curriculo flexivel, Capellini (2018)
aponta a possibilidade de realizar adapta¢des curriculares que tornem o curriculo acessivel a
todas as pessoas através de mudancas metodoldgicas e avaliativas. E necessario que tais
adaptacOes estejam presentes em um plano de ensino que respeite as caracteristicas diversas
de cada estudante, respeitando seus ritmos de aprendizagem.

De forma geral, as adaptacdes curriculares estdo voltadas para modificacbes no
curriculo escolar, buscando adequa-lo as especificidades de cada estudante. Assim,

As adaptagBes curriculares pretendem alcancar a maxima compreensdo através de
um curriculo adaptado, mantendo alguns elementos comuns com muitas matérias da
referida etapa; uma metodologia adequada, com modificagbes em seus
agrupamentos, e novas organizacfes temporais para dar conta das necessidades

individuais, e de aprendizagens das mais significativas e funcionais possiveis
(SEBASTIAN-HEREDERO, 2010, p. 198).

Nesse sentido, as adaptacOes curriculares precisam sempre partir do curriculo comum
previsto pelas esferas governamentais e instituices escolares. Realizando modificagfes em
seus componentes de acordo com as necessidades de cada estudante, seja através da
adequacao do tempo para estudantes realizarem as atividades, dos instrumentos avaliativos, da
organizacgéo do espaco, do agrupamento de estudantes para trabalhos individuais ou coletivos,
dos recursos didaticos utilizados, dos objetivos educacionais e dos conteidos de ensino.

E importante destacar aqui o papel da avaliagdo nas adaptac@es curriculares, sendo
essencial conhecer cada estudante e suas especificidades para a realizacdo das modificacdes.
Assim, é essencial que seja realizada avaliacdo inicial, que apresente uma visdo ampla das
possibilidades de cada estudante, bem como suas dificuldades. Essa avaliagdo fornece
subsidios para pensar e planejar as modificacfes necessarias. Cabe enfatizar que nessa
avaliacdo o que deve ser considerado é o potencial cada estudante e ndo seus déficits
(MINETO, 2008).
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Apos a avaliacdo inicial e o desenvolvimento do processo de ensino € preciso que as
avaliacOes subsequentes sejam coerentes com as adaptac@es curriculares que foram realizadas
(MINETO, 2008). Por exemplo, se determinado objetivo foi retirado, 0 mesmo nédo deve estar
presente nas avaliacdes; se um contetdo foi simplificado, ndo deve ser avaliado em sua forma
mais complexa; se foram realizadas atividades que demandavam uma acdo especifica, ndo
deve ser avaliado através de outras agdes que ndo foram ensinadas.

As adaptacdes curriculares, como descritas acima, ndo consistem na elaboracéo de um
curriculo paralelo a determinados estudantes, mas na possibilidade de modificar o curriculo
comum para atender a diversidade de estudantes. Contudo, ha uma linha ténue entre garantir o
acesso ao curriculo por todos estudantes e 0 empobrecimento dos processos educacionais.
Para garantir que as adaptacdes curriculares cumpram suas funcdes ndo devem, mesmo
aquelas realizadas no ambito da pratica educativa docente, ser decididas apenas por uma
pessoa. E preciso que uma equipe de profissionais discuta, planeje e elabore adaptacées
curriculares para determinados estudantes (BLANCO, 2004; MINETO, 2008).

Outra forma de garantir que todos estudantes tenham acesso ao curriculo escolar é
através do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA).

O DUA considera a variabilidade/diversidade dos estudantes ao sugerir flexibilidade
de objetivos, métodos, materiais e avaliagdes, permitindo aos educadores satisfazer
caréncias diversas. O curriculo que se cria seguindo a referéncia do DUA é
planejado desde o principio para atender as necessidades de todos os alunos, fazendo

com que mudancas posteriores, assim como o esforco e o tempo vinculados a elas,
sejam dispensaveis (SEBASTIAN-HEREDERO, 2020, p. 735-736).

No DUA é criado um curriculo totalmente flexivel que tenha como centro a
diversidade, uma vez que entende que o curriculo € quem apresenta limitacdes frente as
individualidades de estudantes, portanto deve ser elaborado de forma a suprir suas limitacdes.
Esse curriculo é criado a partir de trés principios que buscam proporcionar multiplas formas
de: apresentacdo dos conhecimentos; acdo e expressdo dos conhecimentos; implicacdo,
engajamento e envolvimento. Partindo disso, o curriculo baseado no DUA busca atender as
multiplas formas de percepcdo e compreensdo das informacdes, de expressao e aquisicdo dos
proprios saberes, de trabalho e motivacdo (SEBASTIAN-HEREDERO, 2020).

Cabe destacar que a adogdo do DUA no curriculo escolar ndo se faz modificando
alguns elementos do curriculo ja existente, que muitas vezes se mostra fechado. E necesséria a
elaboracdo de um curriculo novo baseado nas diretrizes do DUA para que realmente seja
possivel atender & diversidade a partir dessa perspectiva (SEBASTIAN-HEREDERO, 2020).
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A inclusdo escolar busca garantir o acesso e a permanéncia de estudantes PAEE nas
escolas regulares, mas, muitas vezes, é dificultada pelo curriculo escolar que se mostra
inflexivel e homogeneizante. Assim, para que a inclusdo escolar ocorra é preciso
desenvolver:

uma nova concepgdo de escola que visa o desenvolvimento de respostas
educativas que atinjam a todos os alunos. Diferencia-se, assim, da escola tradicional,
que exige a adaptacdo do aluno as regras disciplinares e as suas formas de ensino,
sob pena de punicdo e/ou reprovacdo. O conceito de resposta educativa indica a
preocupagdo da escola em responder as necessidades apresentadas por todos seus
alunos, em conjunto, e a cada um deles em particular, assumindo efetivamente o

compromisso com 0 sucesso na aprendizagem da totalidade do corpo discente
(GLAT; BLANCO, 2007, p. 16-17).

A inclusdo escolar demanda uma mudanca na escola que inverte os papeis de quem se
adapta a quem. Dessa maneira, é preciso superar a visdo de que cada estudante deve se
adaptar ao ensino padronizado que Ihe é ofertado, invertendo essa situacdo de forma que o
ensino seja adaptado a cada estudante. Apenas com essa inversdo serad possivel que a incluséo
escolar ocorra e beneficie cada participante da comunidade escolar. Contudo, a diversidade de
estudantes ainda encontra barreiras nas préaticas educativas docentes que atuam de forma igual
para todas as pessoas. Algumas formas de garantir 0 acesso e a aprendizagem é através da
flexibilizacdo do curriculo e das adaptacdes curriculares ou da elabora¢do de um curriculo
novo pautado nos pressupostos do DUA. Essas possibilidades se mostram essenciais quando
dentro da diversidade escolar encontram-se estudantes com deficiéncia e, especificamente,

pessoas com DI.

1.2.1 Inclusao escolar de estudantes com DI

No contexto brasileiro, sdo considerados PAEE estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. A quantidade de
matriculas desses estudantes varia de acordo com seus diagndsticos, sendo que aqueles com
deficiéncia representam a maioria e, dentre estes, a maior parte é de estudantes com DI
(REBELO, 2016; MENDES, VALADAO, MILANESI, 2016).

A DI apresentou diversas denominagfes, ao longo da histéria, como oligofrenia,
idiotia, retardo mental, imbecilidade, subnormalidade e deficiéncia mental. Essa variagdo de
nomenclatura esteve relacionada com a forma como a sociedade entendia e trabalhava com as
pessoas classificadas dessa maneira. Assim, tais terminologias representavam uma visdo de

que essa deficiéncia era imutavel, incuravel, hereditaria e uma ameaca para a sociedade. I1sso
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gerou exclusdo ou segregacdo em ambientes considerados apropriados para o trabalho com
essas pessoas (VELTRONE; MENDES, 2012; MENDES, VALADAO, MILANESI, 2016).

A0 passo que a compreensao sobre a DI aumentou, sua definicdo e sua terminologia
foram modificadas. A visdo social sobre esta deficiéncia deixou de ser aquela extremamente
organicista e passou a ser mais respeitosas com as pessoas enquadradas nesta condicao,
atendendo a uma reivindicacao desse grupo (MENDES, VALADAO, MILANESI, 2016).

A American Associationon Intellectual and Developmental Disabilities (2020) define
que as pessoas com DI apresentam restricdes no funcionamento intelectual, referente as
capacidades mentais como aprendizado e raciocinio, assim como no comportamento
adaptativo, correspondentes as habilidades conceituais, como linguagem e tempo; habilidades
sociais, como relagdes interpessoais e responsabilidade social; e habilidades préaticas, como
atividades de vida diaria. Essas limitacbes comuns a DI geralmente coexistem com as
condi¢Bes ambientais em que as pessoas se encontram, como a cultura do individuo e de sua
familia. Dessa forma, o nivel de desenvolvimento de uma pessoa com DI estard de acordo
com as condicdes que Ihe foram oferecidas, podendo ser melhorado se em contato com apoios
apropriados ao longo do tempo.

Ou seja, a DI é identificada como restricGes intelectuais que determinadas pessoas
apresentam e que sdo fortemente influenciadas pelo contexto em que estdo inseridas. Esse
entendimento implica na necessidade de os ambientes serem ricos e proporcionarem da
melhor forma possivel o desenvolvimento dessas pessoas, inclusive as escolas regulares.
Contudo, por ser 0 maior contingente de estudantes PAEE matriculados nas escolas regulares
e “[...] o fato do déficit ser de natureza cognitiva, faz com que esses alunos — [...], sejam 0s
maiores causadores de duvidas e desafios no espaco educacional.” (MENDES, VALADAO,
MILANESI, 2016, p. 51).

Estudantes com DI podem apresentar algumas caracteristicas que geram inseguranca
em docentes, como ritmo de aprendizagem mais lento que seus pares, necessidade de maior
tempo para realizar as atividades, dificuldades em abstracdo, generalizacdo e memorizagéo,
problemas em entender mais de duas ordens complexas ou processar rapidamente as
informacdes que lhes chegam, além de barreiras na linguagem e comunicacdo (FONTES et al,
2009).

E importante destacar, porém, que todas essas dificuldades, mesmo nos casos mais
graves, nao representam limitagdes ou patamares intransponiveis, j& que essas

aptiddes podem ser desenvolvidas com a exposi¢do ao ambiente escolar. Por isso a
descricdo das caracteristicas supostamente atribuidas aos diferentes graus de
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deficiéncia mental, ainda encontrada na literatura, tem pouca validade para o
professor no seu planejamento educacional (FONTES et al, 2009, p. 81).

Essas possiveis caracteristicas sdo genéricas, sendo que cada estudante com DI é
singular e apresenta suas proprias caracteristicas de desenvolvimento e personalidade. Dessa
forma, é indispensavel que docentes superem a visdo de que tais estudantes se limitam as
caracteristicas oriundas da DI e enxerguem as potencialidades de cada pessoa.

Apesar da necessidade de superagdo dessa visdo de que estudantes com DI nao
aprendem para que seja possivel a inclusdo escolar, as pesquisas na area mostram que
docentes continuam identificando apenas as dificuldades (MUNHQOS, 2009; LIMA et al.,
2010; TRENTIN, 2011; AZEVEDO; CERQUEIRA, 2015; COSTA; ANICETO; AGUIAR,
2018; DAGA; PIOVEZANA; PIECZKOWSKI, 2020). Essas dificuldades sdo apontadas
como resultados da auséncia de formacao, tanto inicial quanto continuada, de docentes para o
trabalho na sala regular com estudantes com DI (LIMA etal.,, 2010; TRENTIN, 2011;
AZEVEDO; CERQUEIRA, 2015; COSTA; ANICETO; AGUIAR, 2018; FROEHLICH,
2020).

Além da falta de formacéo, docentes indicam como dificuldades: a falta de apoio de
docentes especializados em Educacdo Especial e docentes auxiliares na sala de aula; a
escassez de recursos materiais e financeiros; o uso massivo de praticas educativas que ndo
consideram a diversidade da sala de aula, principalmente devido ao processo de avaliacdo
tradicional e excludente; numero excessivo de estudantes por turma (FROEHLICH, 2020;
PAIXAO; LUSTOSA, 2020).

Frente a necessidade da concretizagcdo da inclusdo escolar de estudantes com DI e a
auséncia de formacdo para tanto, docentes se questionam: como fazer diferente para
estudantes com DI em uma sala com varios outros estudantes sem essa deficiéncia? E ainda:
como flexibilizar um curriculo que é previamente estabelecido e cobrado pela escola? Assim,
docentes ndo se sentem capazes de realizar uma pratica educativa para a diversidade, uma vez
que ndo ha apoio da comunidade escolar que cobra um curriculo inflexivel e homogéneo
(DANTAS; MELO,2009).

Frente a tais dificuldades apontadas por docentes, a pratica educativa se mostra uma
barreira para a incluséo escolar de estudantes com DI. Algumas pesquisas tém mostrado um
continuo no uso de estratégias homogeneizadoras, sendo o ensino tradicional ainda muito
presente, ou seja, 0 ensino centrado no docente com foco na transmissdo dos conteddos
(FERREIRA, 2014; SILVA, 2015; SANTOS; MARTINS, 2015; PIRES, 2018; DAGA,
PIOVEZANA,; PIECZKOWSKI, 2020).
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Ferreira (2014) buscou compreender como o processo de ensino e de avaliacdo é
entendido por docentes da sala regular e do AEE. A autora também observou que a préatica
educativa de um docente da sala comum e de trés docentes do AEE ainda desconsidera a
diversidade humana. Foi identificado que as atividades destinadas a esses estudantes ficam
restritas ao plano elementar, como recortar, colar e pintar, deixando o ensino dos contetdos
programaticos a margem do processo de escolarizagao.

Ofertar a estudantes com DI atividades elementares de “preparacdo” enquanto ¢
desenvolvido um curriculo completamente diferente com demais estudantes da turma é
terreno comum. H& docentes que diferenciam suas praticas educativas em: SD para
desenvolver os objetivos e ensinar os contetidos previstos no curriculo escolar e atividades
faceis e simples para estudantes com DI (PAIXAO; LUSTOSA, 2020; PLETSCH; ROCHA;
OLIVEIRA, 2020). Muitas vezes, essa pratica estd associada a falta de formacdo para
entender que tais estudantes também sdo capazes de aprender e tém o direito de que o
curriculo seja acessivel a suas caracteristicas.

Uma forma de deixar o curriculo acessivel, como ja foi mencionada, é através das
adaptacOes curriculares. Pires (2018), em seu trabalho, teve o objetivo de identificar como
ocorre 0 processo de adaptacdo, flexibilizagdo ou diferenciacdo curricular de docentes do
Ensino Fundamental frente & inclusdo escolar de estudantes com DI. Mesmo estudando
diferentes contextos de escolarizagdo, a autora identificou que, no geral, as atividades
realizadas pelos docentes sdo explicadas com auxilio de pouco ou nenhum recurso, além de a
SD ser baseada exclusivamente na exposi¢éo. Os resultados mostraram que a inclusao escolar
desses estudantes fica restrita ao aspecto de socializacdo, sem garantir formas de
aprendizagem dos conhecimentos escolares.

Assim, é possivel observar que uma barreira para a inclusdo escolar de estudantes com
DI e a propria pratica educativa docente. Outro aspecto dessa pratica que reforca essa
afirmacdo é a avaliagdo, como apontado por Chochik e colaboradores (2011). Neste trabalho,
que buscou conhecer as opinides de doze docentes do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano)
sobre o processo de inclusdo escolar, foram identificadas diferentes formas de avaliacdo de
estudantes com DI:

(1) geralmente as provas contavam com menor nimero de questdes, pois os alunos
com deficiéncia necessitavam de um tempo maior, j& que o andamento, O
desenvolvimento e o raciocinio ndo eram tdo rapidos como os das outras criancas;
(2) quando ndo havia redugdo do nimero de questdes, sentava-se com a crianga em
um momento separado (sala de planejamento, aulas de educacgdo fisica e/ou

educacdo artistica), e a turma inteira tinha conhecimento disso; (3) a avaliagdo devia
ser realizada a partir da potencialidade da crianga, [...]; (4) a avaliaco realizada ndo
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era a exigida pelo sistema institucional; (5) os alunos com deficiéncia intelectual
demonstravam dificuldades em interpretar os enunciados, faltava aceitacdo de uma
avaliacdo diversificada por parte do sistema escolar; os alunos eram avaliados
mediante a mesma prova, a diferenciagdo era no modo de corrigir e dar nota
(CROCHIK et al., 2011, p. 575).

Os dados do referido estudo indicam que a avaliagdo por vezes era adequada aos
estudantes com DI, ao contarem com menor nimero de questées ou quando partiam de suas
potencialidades. Contudo, a avaliacdo também se mostrava a deriva da pratica educativa
docente ao realiza-la em outro momento que ndo o da sala de aula, o que poderia constranger
tais estudantes, além de impedir sua plena participacdo nas disciplinas de educacéo fisica e
artistica. Em outras situac@es, a avaliacdo ndo era realizada, mostrando que a aprendizagem
de estudantes com DI néo era considerada pelo sistema educacional.

Valentim (2011) também pesquisou sobre a pratica avaliativa realizada por seis
docentes do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano), visando identificar como esta era
desenvolvida. Os resultados mostraram que a avaliacdo estd pautada na verificacdo da
aprendizagem, ou seja, na realizacdo de testes para identificar se estudantes aprenderam ou
ndo o que foi ensinado. Essa avaliacdo apenas revela os niveis ja atingidos pelos mesmos e
ndo auxiliam nos trabalhos posteriores a esse resultado.

Além da énfase dada no desempenho académico dos estudantes, hd um problema na
sistematizacdo dos protocolos de avaliacdo que docentes realizam e falta conhecimentos sobre
a tematica (TERRA, 2014). Alguns docentes afirmam ter dificuldades de avaliar e
desconhecem o real significado do processo de avaliacao frente a diversidade na sala de aula
(COVATTI, 2013). Assim, a avaliacdo, que € um processo essencial na pratica educativa, se
mostra mais uma barreira para a efetivacdo da inclusao escolar.

Apesar desse cenario de antagonismo descrito, a inclusdo escolar de estudantes com
DI é possivel. Barbosa, Buzettie Costa (2019) apresentam algumas orientagcfes gerais para o
trabalho com esses estudantes:

Oferecer situagdes de ensino diversificada; relacionar o conteido da aula com o
cotidiano do aluno; elaborar cartazes e apoio visual para facilitar compreensédo de
contedidos mais abstratos; oferecer explica¢es adicionais e utilizar algum recurso
concreto para ilustrar a explicacdo; mostrar o uso social do conteudo trabalhado;
explorar recursos visuais; desenvolver oralidade utilizando musicas, parlendas,

histérias; graduar as tarefas das mais faceis para as mais dificeis; oferecer tempo
adicional quando necessario (BARBOSA; BUZETTI; COSTA, 2019, p. 44 -45).

Assim, algumas medidas pontuais que envolvam uma pratica diversificada,

contextualizada na vida dos estudantes, com a utilizacdo de materiais concretos e visuais,
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além de uma flexibilizacdo do tempo permitem que estudantes com DI possam ser incluidos
nas salas regulares.

Froehlich (2020), em seu trabalho que buscou compreender as praticas educativas
docentes das areas de Ciéncias e Matematica no Ensino Médio, mostrou que alguns docentes
participantes utilizavam de diferentes estratégias para superar as dificuldades encontradas no
trabalho com estudantes com DI. Por exemplo, ha docentes que partem de uma identificacdo
dos interesses de cada estudante, criam ambientes afetivos, utilizam materiais concretos,
realizam experiéncias, propdem pesquisas no ambiente escolar e em grupos.

O estudo de Daga, Piovezana e Pieczkowski (2020, p. 13), que objetivou analisar
como docentes compreendem e utilizam adaptagdes curriculares frente a estudantes com DI
no Ensino Médio, mostrou que docentes buscam trabalhar os contetdos das disciplinas com
seus estudantes. Para tanto, os resultados mostram ser essencial conhecer cada estudante com
DI, suas potencialidades para o aprendizado de tais contetdos, além de relacionar com o
contexto cotidiano e realizar atividades mais ludicas e praticas, com flexibilidade temporal.
Esse contexto viabiliza aos estudantes o sentimento de estarem no mesmo nivel dos colegas
de classe, estudando os mesmos contetdos da turma, ndo os infantilizando no trabalho
educativo.

De forma geral, é possivel identificar que a escolarizacdo de estudantes com DI é uma
possibilidade, desde que docentes estejam atentos as individualidades de cada pessoa;
considerem as dificuldades de cada estudante e cada conteudo de ensino, buscando a melhor
forma de supera-las e proporcionar aprendizagem; contextualizem os conhecimentos a partir
da vida cotidiana da turma de estudantes; e enfatizem as possibilidades de cada pessoa
(SANTOS, 2012).

A inclusdo escolar é uma realidade prevista na legislacdo brasileira e busca garantir o
acesso e permanéncia de estudantes PAEE, dentre outras minorias historicamente excluidas
da escola. Estudantes com DI correspondem a maior parcela de matriculas de PAEE nas
escolas regulares, tendo sua inclusdo escolar muito dificultada pelos entendimentos,
formacdes e praticas educativas docentes. Contudo, tais dificuldades podem — e precisam —
ser superadas, a fim de garantir os direitos desses estudantes. A inclusdo escolar € um
compromisso de toda a escola, inclusive de docentes que ministram a disciplina de Ciéncias

no Ensino Fundamental.
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2 ENSINO DE CIENCIAS

Buscando conhecer e atuar no mundo em que esta inserido, o ser humano utiliza de
suas capacidades para conseguir explica-lo. Através da observacdo dos fenémenos, as pessoas
“valendo-se dos sentidos recebe[m] e interpreta[m] as informagdes do mundo exterior” (GIL,
2008, p. 1). Esse conhecimento produzido a partir das proprias experiéncias apresenta
diferentes terminologias, como senso comum, visdo comum, conhecimento ordinario ou
cotidiano. Durante muito tempo, esse tipo de conhecimento foi visto de forma negativa,
principalmente quando interpretado a partir de outras formas de conhecimento, mas
atualmente a importancia do conhecimento cotidiano é reconhecida devido ao valor que tem
para a vida diaria (B1ZZO, 2002).

Outra forma de construcdo de conhecimentos acerca dos fendbmenos naturais e sociais
é o cientifico. Para Lakatos e Marconi (2003), o que diferencia o conhecimento cotidiano do
cientifico consiste na forma, instrumentos ou modo de conhecer os fendémenos. O
conhecimento cotidiano é construido a partir da atribuicdo de valores, da familiaridade e do
contato direto com o objeto de conhecimento, de forma assistematica e inexata. JA o
conhecimento cientifico lida com ocorréncias ou fatos, busca verificar as proposi¢des de
forma sistematica e através de experiéncias.

Bizzo (2002) enfatiza outras caracteristicas que diferencia o conhecimento cotidiano
do cientifico. O primeiro € baseado no concreto e no real; convive com conhecimentos
contraditorios, possibilitando a interacdo das partes conflitantes; ndo apresenta terminologia
especifica, sendo entendido de acordo com o contexto em que esta inserido; um conhecimento
ndo serve necessariamente como base para 0 outro; e tem sua socializagcdo iniciada
precocemente. Em contrapartida, o conhecimento cientifico é baseado em abstracdes e é
simbolico; as contradi¢es nao sdo toleradas, sendo resolvidas através de pesquisas; apresenta
terminologias especificas que visam a compactacdo de informacdes e universalizacdo; 0s
conhecimentos sdo interdependentes, sendo um utilizado como base para o outro; busca-se
uma generalizacdo dos conhecimentos; e tem sua socializacao iniciada mais tardiamente.

E possivel observar que hé diferencas significativas entre os tipos de conhecimentos,
contudo, todos devem ser valorizados de acordo com as possibilidades que trazem para
entender e atuar no mundo. O conhecimento cotidiano é a primeira forma de compreensdo que
as pessoas tém contato, muito valido para explicar e atuar no mundo diério e concreto em que

se encontram, mas néo deve ser o (nico. E uma das func@es da educacio escolar garantir que
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outras formas de conhecimento, como o cientifico, sejam apresentadas para estudantes e,
assim, ampliar sua forma de entender e atuar no mundo.

Os conhecimentos cientificos da area de Ciéncias da Natureza, que estdo voltados para
a interpretacdo dos fendmenos naturais, e as tecnologias oriundas destes conhecimentos foram
reconhecidos, ao longo do tempo, como essenciais na formagéo educacional das pessoas, uma
vez que possibilitam o desenvolvimento econémico, cultural e social (KRASILCHIK, 2000).
Dessa forma, o ensino dos conhecimentos cientificos da &rea de Ciéncias da Natureza foi
incorporado a educacdo nas instituicdes escolares, transformando-o em um componente
curricular presente na educagdo béasica brasileira.

Ciéncias da Natureza, segundo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), é uma
area do conhecimento que incorpora saberes das areas biologicas, fisicas e quimicas. Essa
area ¢ desenvolvida no componente curricular denominado Ciéncias, presente na primeira (1°
ao 5° ano) e segunda fase (6° ao 9° ano) do Ensino Fundamental, sendo ministrada,
respectivamente, por docente generalista e por docente especialista na area (BRASIL, 2018).

Ao longo do processo de transformacao dos conhecimentos cientificos em componente
curricular da educacdo béasica, o EC apresentou diferentes objetivos. De acordo com o
contexto histdrico, social, politico e econdmico em que se encontrava, a importancia desse
ensino na escolarizacdo foi se modificando. Em um contexto historico geral do ocidente, 0 EC
sofreu grandes transformac@es apds a Segunda Guerra Mundial, pois

A industrializagdo, o desenvolvimento tecnolégico e cientifico que vinham
ocorrendo, ndo puderam deixar de provocar choques no curriculo escolar. Nos
paises que saiam de uma conflagragdo recente, cujo resultado dependeu dos recursos
bélicos, os cientistas, que ocupavam uma posicdo de prestigio, viam no campo

educacional uma importante area potencial de influéncia (KRASILCHIK, 1987, p.
6).

Nesse contexto de desenvolvimentos e disputas, o EC foi tido como uma possibilidade
para a formacdo de cientistas, que futuramente dariam continuidade & construcdo de
conhecimento cientifico e desenvolvimento tecnoldgico. Assim, 0s jovens precisavam ser
formados através do EC, desde muito cedo, para atuarem como cientistas.

Um reflexo dessa transformacao esta presente durante o episodio histoérico da Guerra
Fria, quando os Estados Unidos da América investiram massivamente recursos humanos e
financeiros no EC e no ensino de ciéncias exatas. Esse investimento se deu para a formacéo
“de uma elite que garantisse a hegemonia norte-americana na conquista do espaco [que]

dependia, em boa parte, de uma escola secundaria em que os cursos das Ciéncias
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identificassem e incentivassem jovens talentos a seguir carreiras cientificas” (KRASILCHIK,
2000, 85).

Essas transformacdes ocorridas em contexto mundial influenciaram diversos paises,
inclusive o Brasil. O contexto de transformacdo do EC brasileiro defendia a necessidade do
progresso da ciéncia e tecnologia nacionais buscando independéncia nos processos de
industrializacdo que ocorriam. Para além desse interesse no desenvolvimento cientifico, o EC
foi influenciado pelo contexto politico de elei¢des livres no Brasil, que enfatizava o papel de
formacéo de cidadaos da educacéo escolar (KRASILCHIK, 2000).

Assim, a promulgagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo, LDB, N° 4.024, de
1961, ampliou a obrigatoriedade das aulas de Ciéncias para todas as séries do curso ginasial
(referente a segunda fase do atual Ensino Fundamental), de acordo com os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1998). Essa ampliacdo teve como objetivo formar
cidaddos criticos através do conhecimento e desenvolvimento do método cientifico, buscando
que 0s mesmos pensassem de forma logica e tomassem decisdes com base em informagdes e
dados (KRASILCHIK, 2000).

Pouco tempo apos a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1961, o
Brasil sofreu novas mudancas politicas devido a instauracdo da ditadura militar. Esse contexto
gerou a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus, N° 5.692, de
1971, que retirou a formacgéo de cidaddo como objetivo da educacdo escolar e instaurou no
lugar uma funcdo profissionalizante. Assim, o0 EC modificou-se buscando um carater técnico
que possibilitasse a profissionalizacdo de estudantes e o desenvolvimento econdmico no pais
(KRASILCHIK, 2000). Para isso, segundo os PCN, a legislacdo de 1971 ampliou a
obrigatoriedade do EC para as oito séries do primeiro grau (referente ao atual Ensino
Fundamental de nove anos) (BRASIL, 1998).

Apesar da Lei de Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus de 1971 indicar o
carater profissionalizante da educacdo escolar, esta diretriz ndo foi de fato adotada nas salas
de aula. As “[...] escolas privadas continuaram a preparar seus alunos para 0 curso superior e
0 sistema publico também se reajustou de modo a abandonar as pretensdes irrealistas de
formagdo profissional no 1° e 2° graus” (KRASILCHIK, 2000, p. 87). Dessa forma, o EC
apresentou determinada funcéo na legislacdo brasileira, mas no contexto de sala de aula seus
objetivos variaram de acordo com as instituigdes escolares.

O fim da ditadura militar e a redemocratizacdo do pais também trouxeram mudangas
educacionais que influenciaram diretamente o EC, com a promulgacdo da LDB em 1996.

Nesta nova legislacdo esse ensino ganha um carater intermediario que busca o
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desenvolvimento do ser humano, o exercicio de sua cidadania e a formag&o para o trabalho.
Além disso, é preconizado que os curriculos devem seguir uma base nacional comum, que
apresenta orientagbes para o EC (BRASIL, 1996; KRASILCHIK, 2000), inicialmente
produzida nos PCN (BRASIL, 1998) e atualmente na BNCC (BRASIL, 2018).

E possivel observar que o EC apresentou diferentes fungdes, de acordo com o contexto
historico em que se inseriu, perpassando a formagdo de futuros cientistas, profissionalizacdo
da grande massa de estudantes, preparacdo para o vestibular até formacdo intermediaria entre
cidadania e trabalho. Para além dessas transformacdes frente as funcGes do EC, os contetdos
a serem ensinados e as formas de ensinar e avaliar também se modificaram de acordo com o
contexto historico, politico, econdmico, social e cultural. Assim, é possivel encontrar nas
escolas brasileiras diferentes praticas educativas docentes para o EC baseadas em diversas

tendéncias, ocorrendo, as vezes, de forma simultanea nos diversos contextos.

2.1 Tendéncias no ensino de Ciéncias

A prética educativa docente pode apresentar diferentes configuracées, sendo estudadas
e classificadas por varias pessoas. Cada classificagdo proposta apresenta determinados
critérios e terminologias, tendo proximidades e divergéncias em como interpretar as diferentes
configuracdes (FERNANDES; NETO, 2012). Nesta pesquisa serd adotada a terminologia de
tendéncia, pois, como indicado em verbete de dicionario, essa palavra pode significar uma
orientacdo de determinado grupo de pessoas, uma disposi¢cdo que leva as pessoas a agirem de
determinada forma (MICHAELIS, 2021b). Assim, neste trabalho tendéncia se refere as
disposi¢des que a pratica educativa de determinado grupo docente pode apresentar.

A primeira tendéncia a ser abordada ¢ a tradicional. Desde os primdrdios da educacao
escolar brasileira, o ensino foi dominado pela tendéncia tradicional, inclusive o EC quando se
tornou componente curricular. Nesta tendéncia, a educagdo escolar tem o papel de
proporcionar o ajustamento social, assim, reproduzir o modelo social dominante, atraves da
preparacdo intelectual e moral das geracdes mais jovens para assumirem suas posicfes na
sociedade (LIBANEO, 1994; AMARAL, 1998).

O ser humano é compreendido como uma tabula rasa pela tendéncia tradicional, em
que € necessario grafar os conhecimentos para que seja capaz de entender e atuar no mundo.
Assim, a escola tem como objetivo de ensino transmitir as novas geragGes os elementos
dominantes do contexto social em que esta inserida (MIZUKAMI, 1986). Para alcancar esse

objetivo, os conteudos de ensino abordados sdo os conhecimentos historicamente acumulados,
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que sdo passados para as novas geragdes como verdades. “Os conteudos sdo separados da
experiéncia do aluno e das realidades sociais, valendo pelo valor intelectual, razdo pela qual a
pedagogia tradicional ¢ criticada como intelectualista e, as vezes, como enciclopédica”, sendo
que tais contetidos sdo determinados pela sociedade e ordenados pela legislagdo (LIBANEO,
1994, p. 56).

Frente o EC, especificamente, os contetdos de ensino correspondem aqueles presentes
nas disciplinas académicas, sendo que devem ser idénticos ou o mais semelhante possivel
para que este ensino seja considerado adequado (POZO; CRESPO, 2009). Além disso, como
indica os PCN, na tendéncia tradicional s6 é considerado um ensino de qualidade quando
apresenta a maior quantidade possivel de conteudo (BRASIL, 1998).

Nesta tendéncia, os conhecimentos cientificos que se tornaram conteldos de ensino
sdo apresentados como prontos e acabado como verdades absolutas que nunca sofreram ou
poderdo sofrer alteragdes com o desenvolvimento de pesquisas, além de serem considerados
neutros e com apenas caracteristicas positivas (FAHL, 2003; POZO; CRESPO, 2009). Assim,
os conteudos s3o apresentados como “algo dado e aceito por todos aqueles que se
incomodaram em pensar sobre o tema, ndo deixando ao aluno outra opc¢ao a ndo ser aceitar
também esses conhecimentos [...]”. (POZO; CRESPO, 2009, p. 247). Sendo fun¢ao da escola
transmitir os conteidos, ndo ha espaco para divergéncias, discussdes e reflexfes sobre tais
conhecimentos, apenas a aceitagdo como verdades acabadas.

Além disso, os conteudos de ensino séo

[...] organizados de forma fragmentada e estanque, reunidos em diferentes
disciplinas como a biologia, fisica, quimica e geociéncias. Nao ha relacdo entre o
conhecimento cientifico com outras formas de conhecimento. Prevalece a imagem

da Ciéncia Moderna caracterizada pela ruptura com 0 senso comum e como
instrumento de conquista da natureza (FAHL, 2003, p. 33 -34).

Os conhecimentos cientificos trabalhados no EC, na tendéncia tradicional, s&o
considerados superiores a qualquer outra forma de conhecimento. Sendo entendidos como
essenciais para atuagdo no mundo, mas apresentados de forma fragmentada como se esse
mundo fosse fragmentado também. Além de privilegiar apenas os conhecimentos cientificos
referentes as informacdes e conceitos (AMARAL, 1998; FAHL, 2003).

Para alcancar os objetivos de transmissdao dos contetdos, a tendéncia tradicional parte
de alguns pressupostos de aprendizagem para elaborar as atividades de ensino. Assim, essa
tendéncia considera que as pessoas adultas sdo prontas e acabadas, ja as criancas e jovens sdo
consideradas como uma versdo em miniatura das adultas que precisam ser atualizadas
(MIZUKAMI, 1986). Em outras palavras, entende-se que
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[...] a capacidade de assimilagdo da crianca é idéntica a do adulto, apenas menos
desenvolvida. Os programas, entdo, devem ser dados numa progressdo logica,
estabelecida pelo adulto, sem levar em conta as caracteristicas proprias de cada
idade. A aprendizagem, assim, é receptiva e mecanica, para 0 que se
recorre freqlientemente a coacgdo. A retencdo do material ensinado € garantida pela
repeticdo de exercicios sistematicos e recapitulacdo da matéria. A transferéncia da
aprendizagem depende do treino; é indispensavel a retencdo, a fim de que o aluno
possa responder as situagcGes novas de forma semelhante as respostas dadas em
situacBes anteriores (LIBANEO, 1994, p. 57).

A tendéncia tradicional considera que a atividade mental é uma faculdade capaz de
acumular informacdes, dessa forma, o ser humano deve armazenar os conhecimentos acerca
do mundo, preferencialmente das mais simples as mais complexas. Assim sendo, é necessario
apresentar para estudante apenas os produtos desses conhecimentos sobre o mundo.

De acordo com a concepg¢do de aprendizagem e a necessidade de transmitir a maior
quantidade de conteudo, a tendéncia tradicional define que a atuacdo docente € “explicar” os
contetdos de ensino, cabendo aos estudantes “reproduzi-los” (POZO; CRESPO, 2009).
Assim, as atividades de ensino séo padronizadas, gerando uma rotina estanque para fixacao
desses conhecimentos. Essa rotina tem como atividade central a exposi¢cdo e demonstracao
docente, que toma, muitas vezes, a turma de estudantes como um auditério. Sendo que o
trabalho de cada estudante € absorver a exposicdo docente e realizar 0s exercicios propostos
(MIZUKAMI, 1986).

Além das atividades de ensino, sdo desenvolvidas atividades avaliativas que buscam
verificar se cada estudante é capaz de “devolver” da forma mais precisa possivel o
conhecimento que lhe foi transmitido. A quantidade e exatiddo da reproducdo dos contetdos
sdo tidas como ocorréncia da aprendizagem, quanto mais proximo ao que docente passou em
aula ou esta escrito no livro didatico, melhor conceituada sera essa aprendizagem (POZO,;
CRESPO, 2009).

Para verificar essa reproducdo sdo utilizadas, em curto prazo, chamadas orais e
exercicios para casa, ja em longo prazo, sio realizadas provas (LIBANEO, 1994). Para essas
atividades, especificamente no EC, sdo utilizados “problemas padrdo”, que correspondem a
exercicios similares que demandam a mesma forma de resolugdo, mostrando 0 quanto cada
estudante domina o sistema de resolucdo que foi explicado por docente (POZO; CRESPO,
2009).

Quando o minimo de conhecimentos, que foram pré-estabelecidos, ndo é alcancado
por estudantes é necessaria a reprovacdo. Dessa forma, quem ndo mostrou nas provas que
adquiriu os conhecimentos transferidos, necessita passar novamente pelo mesmo processo de

ensino para que seja capaz de aprender (MIZUKAMI, 1986).
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Na tendéncia tradicional, as diferengas individuais sdo ignoradas, uma vez que as
formas de ensino sdo idénticas, independente de cada estudante de uma mesma turma, de
turmas diferentes, ou ainda de niveis de escolaridade diferentes (MIZUKAMI, 1986). Dessa
maneira, as atividades de ensino sdo iguais para todas as pessoas, que serdo capazes de
aprender igualmente desde que se esforcem. Aquelas pessoas que apresentam dificuldades
devem lutar para supera-las ou desistir do ensino (LIBANEO, 1994, p. 56). Especificamente
no EC, a tendéncia tradicional entende que as pessoas que ndo sdo capazes de absorver 0s
conhecimentos cientificos devem ser excluidas desse. Ou seja, ndo se deve fazer modificacGes
para alcancar essas pessoas, e aceitar que nem todas sdo capazes de aprender esse tipo de
conhecimento (POZO; CRESPO, 2009).

Pensando no periodo em que a funcdo do EC era preparar futuros cientistas, esse
ensino seria voltado apenas para aquelas pessoas que conseguissem aprender oS
conhecimentos cientificos.

Para os demais, a grande maioria, 0 ensino de ciéncias era uma espécie de placebo
pedagdgico que tinha de ser ingerido durante alguns anos seguidos sem qualquer
utilidade. A ideia de “placebo pedagdgico” esta baseada em comparagdo com o0s
experimentos da area médica. Para saber se um determinado remédio traz efeitos
contra uma doenca, por exemplo, a gripe, ele é administrado a um grupo de
voluntarios que apresentam os mesmos sintomas. Uma parte deles recebe o remédio
em teste e outra parte recebe capsulas sem qualquer medicamento. Esse “remédio” é
chamado de placebo. Dessa forma, um placebo pedagogico poderia ser definido
como uma série de conhecimentos que ndo tém rigorosamente nenhuma utilidade
para o aprendiz. “A Terra se aproxima do Sol no verdo”, um modelo errado, ¢
mesmo um modelo correto, mas fora do alcance de compreensdo dos alunos, sao
exemplos de placebos pedagogicos. Eles ddo a impressdo de que algo foi aprendido,

mas ndo passam de frases (corretas ou ndo) que ndo fazem a menor diferenca para o
aprendiz (BIZZO, 2002, p. 12) (grifo do autor).

Apesar do EC ndo apresentar mais a fungdo de formar cientista, ainda ha praticas
educativas docentes que atuam como placebo pedagogico. Isto porque, na tendéncia
tradicional, por exemplo, é apresentado um mesmo modelo de ensino para a diversidade de
estudantes que existem, assim, o ensino atua como remédio para aquelas pessoas capazes de
aprenderem com tal modelo e os determinados contetdos, e como placebo para aquelas que
ndo sdo capazes de aprender dessa forma.

A segunda tendéncia a ser abordada neste texto que influenciou o EC € a tecnicista,
que ganhou espaco na educacgdo escolar a partir da década de 1950. Essa tendéncia tem como
funcdo modelar o comportamento das pessoas através de técnicas desenvolvidas
especificamente para isso, tendo como funcdo organizar de forma eficiente o ensino de
habilidades, atitudes e conceitos que permita o ajustamento social e a preparacdo para o

mercado de trabalho (LIBANEO, 1994). Essa tendéncia esteve muito presente quando o
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objetivo da educacdo escolar mudou com a Lei de Diretrizes e Bases para o0 ensino de 1° e 2°
graus de 1971, e buscou capacitar profissionalmente estudantes.

Para alcancar tal objetivo educacional, os conteddos trabalhados nessa tendéncia se
referem ao “que € redutivel ao conhecimento observavel e mensuravel”. Assim, os conteudos
sdo reduzidos aos conhecimentos objetivos, como as informacgdes, principios cientificos, leis
etc., excluindo qualquer possibilidade de subjetividade que possa perpassar tais conteddos.
Além disso, os conteddos de ensino sdo organizados em uma sequéncia ldgica por
especialistas que parte de pressupostos de aprendizagem comportamentalista (LIBANEO,
1994, p. 61).

A partir dessa concepcao de aprendizagem, € necessario que docentes tenham clareza
dos objetivos instrucionais a serem alcangados por estudantes no processo de ensino, sendo
que explicitam os comportamentos observaveis que serdo ensinados. Tendo essa clareza, séo
estabelecidas atividades que favorecam a aquisicdo de tais conhecimentos, sendo ordenadas
em passo a passo instrucional. A avaliagdo tem papel importante nas sequéncias de atividades
por mensurar a aquisi¢do ou ndo dos conhecimentos, possibilitando reforgos e ajustes nas
instrucdes (LIBANEO, 1994).

Na tendéncia tecnicista, 0s objetivos educacionais e as atividades de ensino formam
um sistema instrucional produzido por especialistas que garantem a mudanca dos
comportamentos apresentados nos objetivos instrucionais. Tal sistema instrucional ¢
sistematizado em materiais didaticos disponiveis e utilizados por docentes, como manuais,
livros didaticos, apostilas escolares, etc. (LIBANEO, 1994). Assim,

[...] o professor administra as condi¢des de transmissdo da matéria, conforme um
sistema instrucional eficiente e efetivo em termos de resultados da aprendizagem; o
aluno recebe, aprende e fixa as informag@es. O professor é apenas um elo de ligacéo
entre a verdade cientifica e o aluno, cabendo-lhe empregar o sistema instrucional
previsto. O aluno é um individuo responsivo, ndo participa da elaboragcdo do
programa educacional. Ambos sdo espectadores frente a verdade objetiva. A

comunicagdo professor-aluno tem um sentido exclusivamente técnico, que € o de
garantir a eficacia da transmissdo do conhecimento. (LIBANEO, 1994, p. 62).

A tendéncia tecnicista se apresenta muito proxima da tradicional no sentido de
transmissao de contetdos e reproducdo por estudantes. Contudo, se diferencia na énfase dada
a elaboracdo e a organizacdo eficiente do ensino, que estabelece objetivos instrucionais e
atividades de ensino que os alcance efetivamente, além de avaliacdo constante para
adequacdes das instrucdes.

Especificamente quanto ao EC, a tendéncia tecnicista, de acordo com Amaral (1998, p.
217), se apresentou na forma do modelo por redescoberta. Por volta da década de 1970, a
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tendéncia tecnicista estava no auge e trazia mudancas para o EC elaboradas por especialistas e
“implementadas através dos guias curriculares oficiais, do treinamento docente, dos guias do
professor que acompanhavam os projetos, além dos chamados subsidios, que ndo passavam
de receituarios para realizagao de atividades de laboratorio”.

O modelo por redescoberta tem como objetivo de ensino que estudantes vivenciem o
denominado método cientifico, entendendo que a forma mais adequada para aprender 0s
conhecimentos cientificos é fazendo ciéncia. Assim, 0 ensino deve ser baseado em
experimentagcdes que levem os estudantes a chegarem aos mesmos conhecimentos que
cientistas elaboraram (FAHL, 2003; POZO, CRESPO, 2009).

Em sua forma mais tradicional, o modelo de redescoberta parte do pressuposto de que
o conhecimento cientifico e o cotidiano apresentam a mesma logica de elaboracdo, assim,
qualquer pessoa exposta as mesmas tarefas e condi¢cdes que cientistas chegardo as mesmas
conclusdes (POZO, CRESPO, 2009). Isso é reforcado pela abordagem comportamentalista
que influencia tal modelo, uma vez que enfatiza a experiéncia planejada como base do
conhecimento (FAHL, 2003).

Cabe destacar que esse enfoque parte de uma visao de Ciéncia como “descoberta”,
assim, os conhecimentos produzidos pelas pesquisas cientificas na area de Ciéncias da
Natureza sdo uma descri¢do do que a natureza é. Entende-se que a natureza se apresenta com
todas suas teorias e leis, cabendo as pessoas apenas observar e identifica-las. Contudo, uma
visdo mais recente de Ciéncia a entende como uma construcdo, sendo que as pessoas
constroem modelos explicativos para o que foi observado na natureza. Isso explica, inclusive,
0 porqué de conhecimentos cientificos serem substituidos e/ou reformulados ao longo da
histéria, uma vez que em cada contexto as pessoas constroem modelos diferentes para
explicar o observado (POZO, CRESPO, 2009).

Essas visbes de Ciéncias tém implicacdes diretas nas formas como o EC sera
trabalhado. Entendendo que os conhecimentos cientificos estdo expostos na natureza e
pesquisadores “apenas” tém que descobri-los, no EC os conteidos trabalhados se tornam
inquestionaveis e verdades absolutas produzidas sem interferéncia do contexto social,
cultural, politico e econdmico em que as pessoas se encontram. Situacao encontrada tanto da
tendéncia tradicional quanto na tecnicista.

Partindo desses pressupostos, os contetdos do modelo de redescoberta sdo
apresentados na forma de perguntas, ao invés de respostas. Apesar de seguir a organizacdo

académica dos contetdos, sdo abordados apenas aqueles que possibilitam a resolucdo de
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problemas através de um método cientifico (POZO; CRESPO, 2009), que corresponde aos

seguintes passos:
A atividade comecaria confrontando os alunos com uma situacdo-problema,
entendendo como tal um fato surpreendente ou inesperado. A seguir, os alunos
deveriam colher a maior quantidade de informacdo possivel sobre esse fato,
observando, medindo e identificando as variaveis relevantes. Uma vez identificadas
essas variaveis, 0 passo seguinte seria experimentar com elas, separando e
controlando seus efeitos e medindo sua influéncia, o que permitiria interpretar e
organizar a informacdo colhida, relacionando os dados encontrados com diversas
hip6teses explicativas. Finalmente, os alunos teriam de refletir ndo apenas sobre os

resultados obtidos e suas implicacGes teoricas, mas também sobre o método seguido
(POZO; CRESPO, 2009, p 254).

Esses passos denominados método cientifico sdo muito interessantes quando colocam
0 estudante como participante ativo do processo de ensino e aprendizagem. Contudo, criticas
foram feitas, como indicam os PCN, quanto a identificacdo de uma metodologia cientifica
como metodologia do EC, o que perde “a oportunidade de trabalhar com os estudantes, com
maior amplitude e variedade, processos de investigacdo adequados as condi¢Bes do
aprendizado e abertos a questbes de natureza distinta daquelas de interesse estritamente
cientifico” (BRASIL, 1998, p. 20).

O enfoque por redescoberta trouxe a énfase nas atividades praticas que influenciou
muitas praticas educativas docentes, contudo, sua implementacdo em escala nacional foi
muito dificil, principalmente quando o enfoque foi associado a necessidade de laboratorios
altamente equipados para realizar experimentos, como indicam os PCN (BRASIL, 1998).
Atividade préatica pode ser entendida, como afirma Rosito (2008), como aquelas em que
estudantes estdo ativos, ndo passivos, como observacdo, pesquisa bibliografica, entrevistas,
resolucédo de problemas, entre outros.

Rosito (2008) apresenta trés concepcbes voltadas para as atividades praticas:
demonstrativa, na qual as atividades praticas sdo utilizadas como forma de demonstrar 0s
conhecimentos cientificos como verdades estabelecidas; empirista-indutivista, na qual as
atividades praticas buscam possibilitar generalizacGes de situacGes particulares para gerais;
dedutivista-racionalista, na qual as atividades praticas sdo desenvolvidas a partir de hipdteses
oriundas de teorias ou conhecimentos prévios, uma vez que vao orientar o processo de
investigacdo e elaboragdo do conhecimento.

A pesquisa de Madruga e Klug (2015, p. 63), que objetivou analisar as concepgdes
sobre a experimentacdo no ensino de Ciéncias e Matematica, entrevistou 27 docentes que
atuam na area de Ciéncias da Natureza. Os resultados mostraram que docentes entendem “de

um modo geral que uma das funcdes da experimentacdo € a ilustracdo de conceitos e teorias,
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ou seja, uma maneira de visualiza¢ao dos conteudos trabalhados em sala de aula”. Isso mostra
que, apesar de as atividades praticas terem um papel importante no EC, muitas vezes é
utilizada como forma de "provar” para estudantes a veracidade dos conhecimentos cientificos
ensinados.

A terceira tendéncia que influenciou o EC € a construtivista, que surgiu por volta da
década de 1980. As tendéncias que colocavam a logica das ciéncias acima da logica de
estudantes comecaram a dividir espaco com novas pesquisas que invertem essa situacao,
fundamentadas na psicologia cognitiva. A partir disto, a tendéncia construtivista se
desenvolveu e assume o conhecimento ndo como um produto pronto e acabado, mas como
processo (FAHL, 2003).

A educacdo escolar, na tendéncia construtivista, ndo deve ter como objetivo
proporcionar o conhecimento como verdade pronta, mas oferecer para cada estudante
condicBes e oportunidades que permitam a construcdo do préprio conhecimento. Dessa forma,
0 objetivo ndo € a transmissdo de conhecimentos, mas a constru¢do individual destes por cada
estudante (POZO; CRESPO, 2009).

Nesta tendéncia, o ensino tem como foco a formacédo de aprendizes autbnomos, que
sejam capazes de continuar realizando aprendizagens de forma independente, para além dos
conhecimentos. Assim, ao longo da vida, estudantes seréo capazes de continuar aprendendo
sempre que situagcdes novas lhes forem apresentadas (POZO; CRESPO, 2009). O EC também
apresenta um objetivo geral na tendéncia construtivista.

Os alunos da educacdo cientifica precisam ndo tanto mais de informacdo (embora
possam precisar também disso), mas sobretudo de capacidade para organiza-la e
interpretd-la, para lhe dar sentido. E, de maneira muito especial, como futuros

cidaddos, mais do que tudo, vdo precisar de capacidade para buscar, selecionar e
interpretar a informacdo (POZO; CRESPO, 2009, p. 24).

Dessa maneira, 0 ensino deve estar voltado para identificagdo, selecdo, organizacéo,
interpretacdo dos conhecimentos cientificos, indo muito além de apenas memoriza-los como
verdade, uma vez que sdo conhecimentos ndo estanques e que podem mudar ao longo do
tempo.

Para alcancar esses objetivos de construcdo do conhecimento por parte de estudantes,
os contetdos abordados nessa tendéncia podem ser considerados de acordo com uma
tipologia. Conteudos atitudinais sdo conhecimentos afetivos e de conduta, como normas,
valores e atitudes, aprendidos a partir da apropriacdo e elaboracdo pessoal. Conteddos
procedimentais sdo acdes, como as habilidades, as técnicas, os métodos e as estratégias,

aprendidos a partir da exercitacdo. Contetidos factuais sdo os conhecimentos concretos e
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irrefutaveis, tais como fatos, acontecimentos e dados, aprendidos a partir da memorizacéo.
Conteldos conceituais sdo conhecimentos abstratos, como 0s conceitos e 0s principios,
aprendidos a partir da compreensdo de seus sentidos e significados, necessitando uma
elaboracdo pessoal (ZABALA, 1998). Vale apontar que ha autores que apresentam oS
conteudos factuais como parte dos conteudos conceituais (POZO; CRESPO, 2009).

Essa tipologia de conteddo estad presente no EC também, sendo enfatizado, na
tendéncia construtivista, que todos os tipos de conteddo devem ser trabalhados para um
desenvolvimento integral de cada estudante. Assim, ao contrario de outras tendéncias que
enfatizam apenas 0s contelidos conceituais, é preciso abordar todos os outros contetdos na
tendéncia construtivista (POZO; CRESPO, 2009).

Apesar de terem seu ensino intencional muito negligenciado, os conteddos atitudinais
estdo presentes nas salas de aula e muitas vezes sao considerados os problemas do EC.

Quando se pergunta a professores de ciéncias pelos problemas que mais 0s
inquietam em seu trabalho docente, raramente citam como primeira preocupagéo que
0s alunos ndo consigam diferenciar entre peso e massa, ou que ndo sejam capazes de
fazer calculos proporcionais; 0 que geralmente mencionam é a falta de disciplina ou,
simplesmente, a falta de educacdo dos alunos, o pouco valor que concedem ao

conhecimento e, sobretudo, a falta de interesse pela ciéncia e aprendizagem (POZO;
CRESPO, 2009, p. 30).

Docentes, muitas vezes, veem os contetdos atitudinais como problemas no EC, mas
ndo como contetdos que devem ser trabalhados intencionalmente em sua pratica educativa.
Pozo e Crespo (2009) afirmam que tais contedos sdo como 0s gases, onipresentes mesmo
que imperceptiveis aos sentidos, que permeiam todos 0s espacos e sdo dificeis de identificar,
selecionar, fragmentar e ordenar. Dessa forma, o ensino desse contetdo ndo é facil e
fragmentavel como os demais, ndo é possivel listar os contetudos atitudinais que serdo
ensinados em tal bimestre, nem os avaliar em uma prova, por exemplo. O trabalho é continuo
e em longo prazo, sendo que tais contetdos devem estar presentes ao longo de diversas SD
para que seja possivel observar alguma mudanca.

Apesar da natureza gasosa dos conteudos atitudinais, é essencial que docentes tenham
consciéncia de que estdo difundidos em todas as relacfes e, por isso, € essencial ter intencdo
de ensina-los. Caso contrario, as atitudes e valores ficardo a cargo do curriculo oculto, onde
sem querer ensinar, sdo ensinados. Sao exemplos de contetidos atitudinais a serem trabalhados
no EC: interesse na aprendizagem (motivagdo intrinseca e extrinseca), curiosidade, indagacéo,
respeito ao meio ambiente, atitude critica frente ao desenvolvimento da ciéncia,

reconhecimento da relacdo ciéncia e mudanca social, entre outros (POZO; CRESPO, 2009).
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Os conteudos procedimentais também devem ter espaco no EC, contudo sdo, na
maioria das vezes, utilizados como meios para 0 ensino de conteidos conceituais e ndo como
objetos de conhecimentos e que apresentam caracteristicas especificas de aprendizagem
(ZABALA, 1998). Os contetdos procedimentais, segundo Pozo e Crespo (2009), apresentam
caracteristicas do liquido, ndo sdo tdo difusos quanto os conteudos atitudinais, mas é preciso
certo rigor para identifica-los e ensina-los no curriculo.

No EC, os contetdos procedimentais podem ser classificados como de aquisicdo dos
conhecimentos (por exemplo, observar, buscar e selecionar informacédo); de interpretacdo de
informacéo (por exemplo, decodificar, traduzir informagdo e usar modelos); de analisar
informagdo (por exemplo, predizer resultados, planejar e comparar informagGes); de
compreensdo (por exemplo, organizar as informacoes, estabelecer relagGes e dar sentido); e de
comunicacdo (por exemplo, expressar oralmente, graficamente, numericamente e por escrito)
(POZO; CRESPO, 2009).

E necessario trabalhar os contetidos conceituais no EC, com a mesma importancia que
se trabalha os demais contetidos. Pozoe Crespo (2009) afirmam que os contetidos conceituais
sdo como os solidos: concretos, visiveis e palpaveis. Dessa forma, se constituem a espinha do
EC em muitas préaticas educativas, por ser mais facil de identificar, selecionar, fragmentar e
ordenar. Os curriculos oficiais, muitas vezes, se pautam em blocos tematicos de conteudos
conceituais para propor como o EC deve ser.

O EC enfrenta uma barreira no ensino dos conteddos conceituais quando ha
divergéncia com as concepgOes alternativas. Estas sdo elaboragfes que as pessoas
desenvolvem sobre como a natureza funciona a partir das suas vivéncias e convivéncias
sociais, 0 que, muitas vezes, diverge das explicagdes construidas pelas ciéncias (POZO;
CRESPO, 2009). Assim, é necessario que a pratica educativa docente esteja voltada para
proporcionar elaboracdo pessoal por parte de estudantes sobre os conceitos e principios, pois
as concepgdes alternativas ndo sdo substituidas pelos conhecimentos cientificos apenas com a
apresentacdo e memorizacdo dos mesmos.

Os conteudos conceituais visados no EC devem ser os principios, que sdo muito gerais
e com grande nivel de abstracdo, e geralmente extrapolam a organizacdo conceitual de uma
area especifica de conhecimento, como energia, sistema, conservacao e equilibrio. Para tanto,
é essencial que conceitos e fatos especificos de cada area sejam trabalhados em busca de uma
generalizacdo e alcance dos principios (POZO; CRESPO, 2009).

Frente ao objetivo de proporcionar a construcao dos conhecimentos por parte de cada

estudante, a tendéncia construtivista apresenta diversos pressupostos de aprendizagem para
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elaborar as atividades de ensino. E importante ressaltar que esta tendéncia retne diversas
linhas que correspondem a autores que propuseram as teorias psicoldgicas, assim, nesta
pesquisa sera trabalhada de forma muito genérica os pressupostos de aprendizagem que essas
linhas apresentam em comum. A ideia central que caracteriza a tendéncia é, segundo os PCN,
que a aprendizagem se d& na interacdo entre estudantes e conhecimento, mediadas por
docentes, afim de que estudantes construam novos conhecimentos a partir do que ja conhecem
(BRASIL, 1998).

Apoiando-se nisso, a tendéncia construtivista ndo apresenta atividades padronizadas
que garantam o0 objetivo de construcdo dos conhecimentos, mas pressupostos de
aprendizagem que possibilitam a escolha de atividades mais adequadas a cada estudante.
Nessa perspectiva, docentes devem propor desafios que partam dos conhecimentos prévios de
estudantes e estimulem a elaborarem seus conhecimentos, seja através de “jogos, leituras,
visitas, excursoes, discussdo, arte, oficina, exercicio fisico, teatro, etc.” (MIZUKAMI, 1986,
p. 74).

Dessa forma, o ensino deve partir sempre dos conhecimentos de cada estudante, assim,
apos a identificacdo destes, docentes devem escolher e ordenar dentre as diversas atividades,
aquelas que podem alcancar a forma individual que cada estudante apresenta de construcédo do
conhecimento. Em especial no EC:

Conhecer como 0s sujeitos constroem a relagdo causal que Ihes permite explicar os
fenbmenos que estamos ensinando é fundamental para o preparo das atividades de
ensino. Sabendo de antemd3o como os adolescentes pensam a respeito desses
fenbmenos, podemos planejar atividades nas quais eles tenham a oportunidade de se
expressar, de mostrar os seus raciocinios, dando ao professor condigdes de propor

perguntas que desequilibrem as estruturas dos alunos e os fagam tomar consciéncia
de seus raciocinios espontaneos (CARVALHO, 1992, p. 11).

E necessério partir das possibilidades de cada estudante para que docentes tenham
conhecimento das concepcOes alternativas sobre determinado conhecimento cientifico ou
conjunto deste e, assim, possam propor atividades que se mostrem desafiadoras e possibilitem
a comparagdo entre essas concepgdes e 0s conhecimentos cientificos.

O papel da avaliacdo nesta tendéncia se distancia do valor de sele¢do e de medir o
desempenho académico de cada estudante de forma padronizada. A avaliagdo se mostra
necessaria ao inicio de uma SD, possibilitando a identificacdo dos conhecimentos prévios de
cada estudante para a selecdo e ordenacdo das atividades. Além disso, as atividades
avaliativas sdo as mais variadas, de acordo com a tipologia de conteido, que apresenta formas
distintas de se avaliar (ZABALA, 1998).
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A tendéncia construtivista influenciou muito o EC no Brasil, entretanto, é importante
ressaltar que essa tendéncia esta fortemente presente no contexto académico, ou seja, nas
pesquisas brasileiras sobre o EC, principalmente quando pesquisadores estdo realizando
intervencbes (FERNANDES, 2009). Assim, muitas vezes, seus pressupostos e praticas ficam
no ambito académico, pouco atingindo docentes das escolas regulares brasileiras. O EC no
contexto brasileiro ainda segue a tendéncia tradicional nos contextos de salas de aula
(TEIXEIRA, 2003).

As tendéncias descritas até 0 momento e que influenciam o EC apresentam a educacao
escolar como caminho para manter o status quo, ou seja, preparam criangcas e jovens em
processo de escolarizagdo para assumirem seus lugares na sociedade, seja através da recepgao
ou construcdo dos conhecimentos. Contudo, essa passividade frente a sociedade ndo é
consenso, uma vez que ha movimentos que colocam a educacdo como forma de
transformacéo da realidade. A vertente progressista apresenta

[...] tendéncias que, partindo de uma andlise critica das realidades sociais, sustentam
implicitamente as finalidades sociopoliticas da educagdo. Evidentemente a
pedagogia progressista ndo tem como institucionalizar-se numa sociedade

capitalista; dai ser ela um instrumento de luta dos professores ao lado de outras
praticas sociais (LIBANEO, 1994, p. 61).

Assim, a educacgéo, tanto em contexto amplo como na tendéncia libertadora, quanto
em contexto escolar como na tendéncia critico-social dos conteudos, & uma forma de luta e
emancipacao da classe explorada e oprimida na sociedade capitalista. Sendo essencial que se
torne presente na pratica educativa docente quando se busca uma sociedade com equidade e
justica (LIBANEO, 1994). Apesar de essencial em uma perspectiva transformadora de
educacdo, as tendéncias progressistas se apresentam de forma timida na educagéo escolar e,
principalmente, no EC.

Buscou-se contemplar os pressupostos mais caracteristicos das tendéncias com maior
influéncia no EC, assim, é importante entender que as praticas educativas docentes
influenciadas por tais tendéncias ndo se apresentam de forma pura e literal como descrito.
Essas praticas podem apresentar variacbes em determinados aspectos, misturar alguns
pressupostos de diferentes tendéncias ou ignorar determinada conformacdo, uma vez que as
tendéncias sdo generalizagdes sobre praticas educativas docentes particulares. Tais préaticas
também sdo influenciadas pelos documentos orientadores e normativos da educacao escolar

produzidos por esferas governamentais.

2.2 Orientag0es curriculares oficiais para o ensino de Ciéncias
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A promulgacao da LDB apresentou algumas reformas na educacéo escolar, sendo uma
delas a indicacdo de que os curriculos devem seguir uma base nacional comum (BRASIL,
1996). A partir disto, os anos finais da década de 1990 e o inicio dos anos 2000 trouxeram as
produgdes dos PCN (BRASIL, 1997), que indicam conhecimentos a serem comuns em todas
as escolas brasileiras.

Os PCN (BRASIL, 1997, p. 52) apresentam dez objetivos gerais que indicam
“capacidades relativas aos aspectos cognitivo, afetivo, fisico, ético, estético, de atuagdo e de
insercdo social, de forma a expressar a formacdo béasica necessaria para o exercicio da
cidadania e nortear a selecao de contetidos”. Esses objetivos gerais perpassam todos os anos
do Ensino Fundamental e as diversas areas do conhecimento, que apresentam também
objetivos especificos e sdo organizadas em blocos ou eixos tematicos que agrupam
determinados contetidos de ensino.

Os PCN (BRASIL, 1998) apresentam a area de Ciéncias Naturais com 0s seguintes

objetivos especificos:

compreender a natureza como um todo dindmico e o ser humano, em sociedade,
como agente de transformacfes do mundo em que vive, em relacdo essencial com os
demais seres vivos e outros componentes do ambiente;

compreender a Ciéncia como um processo de producdo de conhecimento e uma
atividade humana, histdrica, associada a aspectos de ordem social, econdmica,
politica e cultural;

identificar relacbes entre conhecimento cientifico, producdo de tecnologia e
condicdes de vida, no mundo de hoje e em sua evolucédo historica, e compreender a
tecnologia como meio para suprir necessidades humanas, sabendo elaborar juizo
sobre riscos e beneficios das praticas cientifico-tecnoldgicas;

compreender a saide pessoal, social e ambiental como bens individuais e coletivos
gue devem ser promovidos pela a¢do de diferentes agentes;

formular questbes, diagnosticar e propor solucdes para problemas reais a partir de
elementos das Ciéncias Naturais, colocando em pratica conceitos, procedimentos e
atitudes desenvolvidos no aprendizado escolar;

saber utilizar conceitos cientificos basicos, associados a energia, matéria,
transformacédo, espaco, tempo, sistema, equilibrio e vida;

saber combinar leituras, observagdes, experimentacfes e registros para coleta,
comparacdo entre explicacdes, organizacdo, comunicacdo e discussdo de fatos e
informacoes;

valorizar o trabalho em grupo, sendo capaz de acdo critica e cooperativa para a
construcao coletiva do conhecimento (BRASIL, 1998, p.).

Esses objetivos trazem a necessidade de compreensdo dos fendmenos naturais,
entendendo o ser humano como parte e transformador desse mundo, utilizando conceitos
gerais na area de Ciéncias Naturais, procedimentos de investigacédo cientifica e atitudes que
valorizem e respeitem 0 mundo natural e as relagdes interpessoais. A partir disso, os PCN
(BRASIL, 1998) apresentam blocos teméaticos com conteidos conceituais, correspondentes
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aos principios que perpassam as diferentes subéreas das Ciéncias Naturais, como energia,
matéria, transformacao, equilibrio, interacdo e vida; contetdos procedimentais, voltados para
indagar, selecionar e elaborar o conhecimento, como observar, registar, interpretar, sintetizar
e comunicar; e contetdos atitudinais, voltados para a postura e valores.

Cabe destacar que os PCN (BRASIL, 1998) reconhecem a grande amplitude de
conhecimentos cientificos e a inviabilidade de se trabalhar todos durante o Ensino
Fundamental, assim, indica alguns critérios para a selecdo daqueles a serem transformados em
contetdos de ensino:

o0s conteidos devem favorecer a construcdo, pelos estudantes, de uma visdo de
mundo como um todo formado por elementos interrelacionados, entre os quais o ser
humano, agente de transformagdo. Devem promover as relagdes entre diferentes
fendmenos naturais e objetos da tecnologia, entre si e reciprocamente, possibilitando
a percepcdo de um mundo em transformacdo e sua explicacdo cientifica
permanentemente reelaborada;

o0s contedidos devem ser relevantes do ponto de vista social, cultural e cientifico,
permitindo ao estudante compreender, em seu cotidiano, as relacfes entre o ser
humano e a natureza mediadas pela tecnologia, superando interpretacdes ingénuas
sobre a realidade a sua volta. Os temas transversais apontam conteldos
particularmente apropriados para isso;

0s contedidos devem se constituir em fatos, conceitos, procedimentos, atitudes e
valores a serem promovidos de forma compativel com as possibilidades e
necessidades de aprendizagem do estudante, de maneira que ele possa operar com

tais contetdos e avangar efetivamente nos seus conhecimentos (BRASIL, 1998, p.
35).

Para selecionar os conteldos a serem ensinados é importante que favorecam a
elaboracdo pessoal por parte de estudantes, sendo relevantes e coerentes com as possibilidades
e dificuldades de cada pessoa. Além de contemplarem contetdos de diferentes tipologias,
como conceituais, procedimentais e atitudinais.

Os PCN (BRASIL, 1998) dividem os contetdos do EC em quatro eixos tematicos:
“Ambiente”, que contempla as interagdes entre seres vivos (fatores bidticos) € nao vivos
(fatores abioticos); “Ser humano e saude”, que aborda o corpo humano como um sistema
dinamicamente articulado que interage com o ambiente fisico e sociocultural; “Recursos
tecnoldgicos”, que abrange as transformagdes de recursos materiais e energéticos em produtos
e suas implicagdes sociais; “Terra e Universo”, que engloba tanto os fendmenos préximos no
espaco e tempo, como o sistema Terra-Sol-Lua, quanto os distantes, como o sistema solar e
galéaxias. Os trés primeiros eixos devem ser desenvolvidos ao longo do Ensino Fundamental e
0 Ultimo a partir da segunda fase (antigas 5% a 82 série, atuais 6° a 9° ano).

Os eixos tematicos da area de Ciéncias Naturais devem ser tomados como referéncia
para a elaboracdo de SD, ndo como determinacdes estanques que devem ser trabalhadas na

ordem apresentada. Assim, é necessario que docentes escolnam um eixo como norteador de



45

uma SD e selecionem contetdos presentes nos demais eixos que se interrelacionem. Além
disso, os PCN (BRASIL, 1998) indicam que os contelldos podem ser organizados em temas
ou problemas de investigacdo, uma vez que facilita as relagdes entre os conhecimentos
interdisciplinares que a area de Ciéncias Naturais apresenta.

Os PCN (BRASIL, 1998, p. 57) enfatizam a necessidade da superacdo de praticas
educativas docentes pautadas em tendéncias voltadas para a “memorizagdo dos conteudos, ao
ensino enciclopédico e fora de contexto social, cultural ou ambiental, que resulta em uma
aprendizagem momentanea, ‘para a prova’, que nao se sustenta a médio ou longo prazos”.
Para tanto, as atividades devem ser as mais variadas possiveis e com participacdo ativa de
estudantes para que ocorra a aprendizagem por todos, sem deixar que as dificuldades sejam
um obstaculo intransponivel para o EC.

Também é fundamental ao professor ouvir de seus alunos quais os significados
pessoais que ddo para 0 que se esta estudando. Em resposta, o professor buscara
problematizar para promover a evolucdo conceitual do aluno, a aprendizagem dos
procedimentos e a compreensao dos valores humanos. Como nos demais ciclos, €

papel do professor apresentar 0 marco conceitual que permite ao aluno avancar seu
conhecimento sobre diferentes temas de interesse cientifico (BRASIL, 1998, p. 58).

A importancia de docentes identificarem os conhecimentos prévios de estudantes
sobre os fendmenos a serem estudados é reconhecida no EC, para que seja possivel trabalhar
com as concepgdes alternativas e os conhecimentos cientificos gerando aprendizagem
significativa. Tal aprendizagem ¢é realizada através do movimento de ressignificar o mundo
por parte de estudantes, ou seja, de reelaborar seus conhecimentos prévios a partir da
interacdo com docentes, estudantes e instrumentos culturais préprios do conhecimento
cientifico. Assim, é possivel observar que os PCN (BRASIL, 1998) para o EC apresentam
alguns pressupostos construtivistas.

A avaliagdo também apresenta papel muito importante no EC, segundo os PCN
(BRASIL, 1998), pois informa docentes sobre as aprendizagens de estudantes, permitindo a
reflexdo e orientacdo da pratica educativa, além de informar a estudantes sobre suas
possibilidades e dificuldades. Assim, a avaliacdo € entendida muito além de um momento
final de uma SD, pois inicia com o levantamento dos conhecimentos prévios de estudantes,
continua no acompanhamento durante a execucdo das atividades e finaliza com um
levantamento final das aprendizagens.

Os PCN (BRASIL, 1997) se apresentam como diretrizes educacionais nacionais,
buscando ser referéncia para base nacional comum prevista na LDB. Contudo, o Plano

Nacional de Educacdo (BRASIL, 2014) determinou a necessidade de construcdo de uma base
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nacional comum, e no ano de 2017 foi homologada a BNCC para as etapas da Educacéo
Infantil e Ensino Fundamental como forma de cumprir tal previsao legal, sendo homologada
em 2018 para o Ensino Médio. A Resolucdo CNE/CP N° 2, de 22 de dezembro de 2017
(BRASIL, 2017a), em seu artigo 15°, afirma que as instituicdes escolares poderiam alinhar os
curriculos a BNCC imediatamente a homologacgdo ou até, no maximo, o inicio do ano letivo
de 2020.

Essa base € um documento normativo que define as aprendizagens essenciais que
todas as pessoas devem desenvolver durante a Educacdo Bésica. Tais aprendizagens sao
apresentadas em dez competéncias gerais a serem desenvolvidas ao longo da escolarizagdo
obrigatéria. Competéncia ¢ definida como “a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (préaticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo
do trabalho” (BRASIL, 2018, p. 13).

As dez competéncias gerais da Educacdo Basica desdobram-se nas trés etapas, assim
como em campos de experiéncia, para a Educacdo Infantil, e em areas do conhecimento e
componentes curriculares, para o Ensino Fundamental e Médio. No ambito do componente
curricular, s@o apresentadas habilidades relacionadas a objetos do conhecimento, que devem
ser desenvolvidas a fim de alcancar as competéncias gerais e da area do conhecimento. A
BNCC indica que as aprendizagens sdao progressivas ao longo dos anos escolares (BRASIL,
2018).

O Ensino Fundamental ¢ dividido nas seguintes areas do conhecimento: Linguagens,
Matemaética, Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza. Esta Gltima &rea é dividida em um
unico componente curricular, Ciéncias. A area de Ciéncias da Natureza tem como foco o
desenvolvimento do letramento cientifico, que “envolve a capacidade de compreender e
interpretar o mundo (natural, social e tecnologico), mas também de transforma-lo com base
nos aportes teoricos e processuais das ciéncias”. Assim, aprender os conhecimentos
cientificos ndo corresponde ao objetivo final dessa area, mas desenvolver competéncias de
mobilizar esses conhecimentos para atuar em situacdes cotidianas que 0s demandam
(BRASIL, 2018, p. 321).

Para alcancar o objetivo de letramento cientifico, a BNCC apresenta a necessidade de
trabalhar com estudantes tanto os conhecimentos cientificos quanto os processos de
investigagdo cientifica. O documento enfatiza que docentes ndo devem focar em etapas fixas

de um método cientifico, mas proporcionar condi¢bes desafiadoras para estudantes que
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estimulem a curiosidade, levantamento e definicdo de problemas, busca, selecdo e analise de
dados, assim como a comunicacdo e intervencdo (BRASIL, 2018).
Além disso, a area de ciéncias da Natureza apresenta oito competéncias especificas

para serem desenvolvidas nos nove anos do Ensino Fundamental, sendo:

1. Compreender as Ciéncias da Natureza como empreendimento humano, e o
conhecimento cientifico como provisério, cultural e histérico.

2. Compreender conceitos fundamentais e estruturas explicativas das Ciéncias da
Natureza, bem como dominar processos, praticas e procedimentos da investigacdo
cientifica, de modo a sentir seguranca no debate de questdes cientificas,
tecnoldgicas, socioambientais e do mundo do trabalho, continuar aprendendo e
colaborar para a construcdo de uma sociedade justa, democrética e inclusiva.

3. Analisar, compreender e explicar caracteristicas, fendmenos e processos relativos
ao mundo natural, social e tecnoldgico (incluindo o digital), como também as
relacbes que se estabelecem entre eles, exercitando a curiosidade para fazer
perguntas, buscar respostas e criar solu¢des (inclusive tecnolégicas) com base nos
conhecimentos das Ciéncias da Natureza.

4. Avaliar aplicagdes e implicagBes politicas, socioambientais e culturais da ciéncia
e de suas tecnologias para propor alternativas aos desafios do mundo
contemporaneo, incluindo aqueles relativos ao mundo do trabalho.

5. Construir argumentos com base em dados, evidéncias e informagdes confiaveis e
negociar e defender ideias e pontos de vista que promovam a consciéncia
socioambiental e o respeito a si préprio e ao outro, acolhendo e valorizando a
diversidade de individuos e de grupos sociais, sem preconceitos de qualquer
natureza.

6. Utilizar diferentes linguagens e tecnologias digitais de informacéo e comunicagéo
para se comunicar, acessar e disseminar informagdes, produzir conhecimentos
e resolver problemas das Ciéncias da Natureza de forma critica, significativa,
reflexiva e ética.

7. Conhecer, apreciar e cuidar de si, do seu corpo e bem-estar, compreendendo- se
na diversidade humana, fazendo-se respeitar e respeitando o outro, recorrendo aos
conhecimentos das Ciéncias da Natureza e as suas tecnologias.

8. Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinac&o, recorrendo aos conhecimentos das Ciéncias
da Natureza para tomar decisdes frente a questdes cientifico-tecnoldgicas e
socioambientais e a respeito da sadde individual e coletiva, com base em principios
éticos, democréticos, sustentaveis e solidarios. (BRASIL, 2018, p. 324).

O componente curricular de Ciéncias é divido em trés unidades tematicas que
correspondem a conjunto de objetos do conhecimento e habilidades dispostas a progredirem
de complexidade ao longo dos anos escolares. A primeira unidade temética é denominada
“Matéria e Energia” e contempla os conhecimentos acerca a natureza da matéria e 0S
diferentes usos da energia. A segunda unidade tematica ¢ “Vida e Evolucdo” e aborda os
conhecimentos sobre 0s seres vivos, processos evolutivos e suas interacbes com os fatores
abioticos. Ja terceira unidade tematica é “Terra e Universo” e traz conhecimentos a respeito
dos corpos celestes, como o sistema Sol — Terra — Lua (BRASIL, 2018).

Cada ano escolar do Ensino Fundamental apresenta determinado conjunto de objetos
do conhecimento e habilidades por unidade temética. O componente curricular de Ciéncias €

dividido em duas partes, seguindo as fases do Ensino Fundamental, sendo a primeira do 1° ao
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5° ano, anos iniciais, e a segunda do 6° ao 9° ano, anos finais. O EC na primeira fase deve
partir das vivéncias e curiosidades sobre 0 mundo natural e suas tecnologias que estudantes ja
trazem, trabalhando os conhecimentos cientificos para a compreensdo, principalmente, dos
fendmenos imediatos de seu cotidiano. Ja para os anos finais do Ensino Fundamental, o0 EC
deve ampliar para contextos abrangentes as vivéncias e curiosidades de estudante,
aproveitando as possibilidades de abstracdo e autonomia que podem ser desenvolvidas
progressivamente por estas pessoas (BRASIL, 2018).

De maneira geral, a BNCC esta estruturada de forma a elencar competéncias gerais e
especificas de cada area do conhecimento que devem ser desenvolvidas ao longo da
escolarizacdo basica. E, para alcancé-las, detalha habilidades em cada componente curricular.

A forma que a BNCC apresenta as competéncias aproxima-se de uma abordagem
comportamentalista, como afirmam Rufino e colaboradores (2020). Tais autores analisaram
de forma comparativa como 0s conceitos de objetivos, habilidade e competéncias sdo
utilizados na BNCC, com énfase no Ensino Médio e no componente curricular de Ciéncia da
Natureza. Foi identificado um entendimento de que as competéncias correspondem ao
resultado do dominio das habilidades. Sendo que estas sdo descritas como objetivos baseados
na visao tylorista de curriculo, ou seja, sdo definidas a partir do comportamento que se deseja
modificar ao final do processo de ensino.

As habilidades sdo definidas pela BNCC como “aprendizagens essenciais que devem
ser asseguradas aos alunos nos diferentes contextos escolares” (BRASIL, 2018, p. 29). Em
contraposicdo a isso, Perrenoud (2013) afirma que habilidade é o dominio de uma operacao
especifica, um saber processual, que pode servir como recurso para multiplas competéncias.
Além disso, o autor afirma que dominar um conjunto de habilidades ndo implica,
necessariamente, no desenvolvimento de competéncias, como indica a BNCC.

Para Perrenoud (2013, p. 45), “[...] a competéncia € o poder de agir com eficicia em
uma situacdo, mobilizando e combinando, em tempo real e de modo pertinente, 0s recursos
intelectuais e emocionais”. Assim, as habilidades pode ser um dos recursos mobilizados, mas
as situacOes reais que perpassam o0 cotidiano demandam outros recursos como saberes e
atitudes a0 mesmo tempo.

A partir dessa perspectiva de competéncia, observamos que seu desenvolvimento nao
ocorre apenas realizando alguns exercicios ao final do programa de ensino, pois tal
desenvolvimento demanda um confronto repetitivo de situagfes que exigem a mobilizacéo
dos recursos. Essa situacdo coloca em xeque um curriculo balizado pela transmissdo de

conteldo, uma vez que o desenvolvimento deste exige tempo. Assim, a rendncia ou o
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adiamento do trabalho com determinados conteddos se mostra necessario quando se adota
uma educacdo voltada para competéncias, o que requer um amplo debate nos contextos
educacionais governamentais e escolares sobre a elaboracdo curricular (PERRENOUD,
2013).

Apesar dessa necessidade, muitas vezes as reformas curriculares ndo apresentam
tempo para docentes e a comunidade escolar debater, ler e refletir sobre as implicagGes.
Geralmente um curto tempo ¢ dado para a “adequac@o” dos curriculos ao novo programa,
deixando docente sem clareza sobre o0s conceitos, como trabalha-los em suas praticas, quais as
mudancas necessarias, ficando, muitas vezes, isolados em suas salas sem discutir com demais
colegas de profissdao (PERRENOUD, 2013).

Essa questdo da dificuldade de entendimento e adocdo do que é proposto no curriculo
oficial pode ser evidenciada pelo fato de os PCN ja defenderem, em 1997, que o0 ensino ndo
deve ser focado na transmissdo dos conteddos. Evidentemente se distanciando da BNCC ao
ndo utilizar as competéncias e habilidades como eixo estruturante do curriculo e adotar outros
pressupostos tedricos, como o construtivismo. Apesar disso, 0s PCN estdo ha algum tempo
presentes na educacdo escolar e as competéncias e habilidades ndo sdo compreendidas por
docente, como o exemplo a seguir mostra:

Uma professora me perguntou: "O que é isso de habilidades que estdo falando na
minha escola?". Depois de explicar um pouco, ela me respondeu: "Ah, sao
aqueles verbinhos que a gente coloca nas reunides de inicio do ano na frente dos
objetivos de ensino? J& aprendi a fazer isso faz tempo!". Acho que ndo me engano
ao imaginar que aquelas listas de objetivos cheias de "verbinhos™" costumam ficar na

gaveta da professora ou da diretora no restante do ano, enquanto se ministra "o
contetido" (GARCIA, 2005, p. 3-4).

Apesar das adogfes conceituais, mesmo que divergentes, por parte dos curriculos
oficiais, muitas vezes, ndo alcancam a préatica educativa docente. Nem de uma forma, a partir
da perspectiva comportamentalista; nem de outra, com uma perspectiva construtivista. Os
objetivos educacionais de docentes continuam sendo a transmissdo dos contetdos de ensino,
intimamente associada a tendéncia tradicional tdo presente no contexto escolar.

Cabe destacar também, em relacdo a BNCC, que o documento deixa a margem
discussdes e orientacdes acerca da inclusdo escolar de estudantes PAEE. O documento nédo
apresenta “[...] sugestdes ou nortes aos docentes, por ndo tratar das especificidades
deste publico e por ndo apresentar orientacdo adequada para que os professores possam vir a
trabalhar com as singularidades no processo inclusivo nesse contexto em sala de aula”

(COELHO; SOARES; PAMPA, 2019, p. 172). Apesar da lacuna deixada pela BNCC, a
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interface do EC e da inclusdo escolar de estudantes PAEE ocorre nas salas de aula e vem

sendo pesquisada no contexto brasileiro.

2.3 Inclusdo escolar no ensino de Ciéncias

A inclusdo escolar esta presente nas escolas brasileiras e deve ser assegurada por toda
a comunidade. Estudantes PAEE estdo matriculados os diferentes niveis de ensino, como o
Ensino Fundamental. Assim, é responsabilidade de docentes especialistas que ministram a
disciplina de Ciéncias assegurarem através de sua pratica educativa a inclusdo escolar desses
estudantes. Apesar das previsoes legais acerca da inclusdo, a primeira barreira que se encontra
é a formacédo de docentes de Ciéncias.

O estudo de Oliveira e colaboradores (2011) investigou opinides sobre o preparo dado
pela universidade para atuacdo com estudantes com necessidades educativas especiais. A
pesquisa foi realizada com 122 estudantes do 2° e 8° periodos dos cursos de licenciatura em
Fisica, em Quimica e em Ciéncias Bioldgicas de uma universidade federal. Os resultados
mostraram que estudantes acreditam ser essencial o desenvolvimento da tematica de inclusdo
escolar ao longo da formagéo inicial, contudo, a maioria ndo entende o que isso significa na
pratica e afirmam ndo se sentirem preparados para atuarem em uma sala de aula com
estudantes com necessidades educativas especiais.

No mesmo caminho, Basso (2015) investigou a formacéo inicial de docentes de
Ciéncias frente a Educacdo Especial nas universidades publicas do estado de Séo Paulo,
através da andlise dos Projetos Politico Pedagdgicos dos cursos de Ciéncias Biologicas, Fisica
e Quimica, assim como o0s planos de ensino das disciplinas voltadas para a modalidade
licenciatura dos mesmos. Essa analise mostrou que a tematica esta presente em poucos
projetos, apenas trés, e em poucas disciplinas pedagdgicas. Além disso, foi investigada a
opinido de 236 licenciandos do ultimo ano dos cursos na area de Ciéncias, que evidenciaram
que futuros docentes ndo se sentem preparados para trabalhar com estudantes PAEE em sua
pratica cotidiana, apontando como maior empecilho a formacéo inicial.

Ja o estudo de Dias e Campos (2013) analisou 0s conhecimentos e compreensdes
sobre a incluséo escolar de 21 docentes de Ciéncias e Biologia, assim como de 53 alunos do
altimo ano da licenciatura em Ciéncias Biologicas. As opinides de participantes ja inseridos
no mercado de trabalho e que atuam ou atuaram em salas com estudantes PAEE também estdo

voltadas para as dificuldades enfrentadas no processo de inclusdo, com énfase no despreparo
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profissional, pouca interagdo entre profissionais de Ciéncias e da Educagdo Especial, falta de
recursos e acessibilidade.

E possivel observar que a formacdo inicial ndo esta preparando docentes para
desenvolverem sua pratica educativa em contextos de inclusdo escolar. Tanto estudantes de
licenciatura na area de Ciéncias da Natureza quanto docentes que ja atuam no EC ndo se
sentem preparados para lidar com a diversidade de estudantes que as salas de aula apresentam.
Além do trabalho com estudantes PAEE, ha uma lacuna em como conciliar as especificidades
que o EC apresenta com a desses estudantes.

Uma das dificuldades no EC em contexto de incluséo escolar € a linguagem cientifica.
O conhecimento cientifico se diferencia de outros tipos de conhecimento por apresentar
terminologias especificas que visam compactar informacdes e universalizacdo (BIZZO,
2002). A linguagem cientifica € muito especializada, inclui palavras originarias do grego e do
latim, que muitas vezes fogem do contexto cotidiano de estudantes, sdo significadas de acordo
com 0 corpo tedrico que as sustentam ou podem estar presente na linguagem cotidiana de
estudantes, mas com sentido diferente no contexto cientifico — como forca e energia, por
exemplo. Se docentes ndo tiverem o cuidado com a linguagem cientifica no EC, esta pode se
tornar uma barreira intransponivel de aprendizagem, principalmente para estudantes PAEE.
Por exemplo, estudantes usuarios de LIBRAS tém muita dificuldade no entendimento da
linguagem cientifica por muitas vezes ndo existir sinais correspondentes nessa lingua
(BENITE; BENITE; VILELA-RIBEIRO, 2015).

A producdo académica que aborda a interface entre EC e inclusdo escolar tem
caminhado a passos lentos. Por exemplo, Lippe e Camargo (2009) realizaram um
levantamento bibliografico entre os anos de 1997 e 2007, buscando as tendéncias acerca da
inclusdo de estudantes com deficiéncia no EC. Investigaram seis edi¢cBes do Encontro
Nacional de Pesquisa no Ensino de Ciéncias e em seis periddicos da area, tanto brasileiros
quanto espanhdis. Os autores identificaram poucos trabalhos sobre a teméatica em relagéo ao
total de publicagdes. A maioria dos trabalhos encontrados era sobre o ensino de Fisica para
estudantes com deficiéncia visual, com énfase nas estratégias didaticas. Além disso, ndo
encontraram trabalhos com estudantes com DI.

Em trabalno mais recente, Silva e Bego (2018) realizaram um levantamento
bibliografico em seis periddicos cientificos de estratos A1 e A2 segundo a qualis CAPES,
visando identificar as producdes na interface do EC e a inclusdo escolar. Obtiveram 28
artigos, sendo a maior parte, novamente, voltada para o ensino dos conteudos de Fisica para

estudantes com deficiéncia visual. Alguns resultados apontaram que é essencial que o docente
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de Ciéncias faca o planejamento conjuntamente com o da Educacdo Especial e utilize
estratégias didaticas diversificadas em suas aulas.

Assim como as pesquisas de levantamento bibliografico, é encontrada uma maior
quantidade de pesquisas voltadas para o ensino de estudantes com deficiéncia visual. Por
exemplo, ha trabalhos que abordam a elaboracdo de recursos didaticos: para o ensino de
conceitos eletrodindmicos na disciplina de Fisica (ALMEIDA; XAVIER; MARINHO, 2012);
que representam o modelo de traducdo, célula eucaridtica e nucleo celular na disciplina de
Biologia (VAZetal.,, 2012); para o ensino dos conceitos de ecologia, cadeias e teias
alimentares, fluxo de energia, relagdes harmonicas e desarmonicas na disciplina de Biologia
(BERNARDO; LUPETTI; FARIAS, 2013); para o ensino de célula na disciplina de Biologia
(JUNIOR; RAMIRES, 2014); para o ensino de movimentos da Terra e da lua e planetas do
sistema solar na disciplina Fisica (SOARES; VASTRO; DELOU, 2015); que representam um
modelo de virus, histologia da pele humana, estruturas externas de planta (raiz, caule, folha,
flor e fruto) e histologia de folha, quadro de Punnet, mutagdes e selecdo natural na disciplina
de Biologia (OLIVEIRA, 2018). Ha também um trabalho sobre a producdo de uma SD com
uso de recursos tateis e sistema Braille para o ensino de heredogramas na disciplina de
Biologia (SILVA; VESTENA, 2014). E possivel observar que os trabalhos estdo voltados
para a construcdo de recursos didaticos tateis para o ensino de estudantes com deficiéncia
visual nos componentes curriculares da area de Ciéncias da Natureza do Ensino Médio.

Quanto aos alunos com deficiéncia auditiva, as pesquisas estdo voltadas para entender
as dificuldades frente ao grande uso de conceitos especificos da area, para 0s quais, muitas
vezes, ndo ha correspondentes em LIBRAS (MARINHO, 2007); a necessidade do dominio
dessa lingua por parte dos estudantes para que seja possivel a compreensdo dos
conhecimentos cientificos (PRINCE, 2011); e a préatica educativa docente frente a esses
estudantes (LIMA, 2013). Além disso, ha trabalhos que desenvolveram uma SD utilizando
recursos visuais para o ensino de citologia e histologia, em um momento de reforgo escolar
com estudantes do Ensino Fundamental e Médio (ROCHA et al, 2015) e atividades Iudicas
para o ensino de biomas do Brasil na disciplina de Ciéncias (ESPINDOLA et al., 2017).

Ja em relacdo a estudantes com DI, uma producdo é a de Figueiredo e colaboradores
(2014, p. 28), que objetivaram desenvolver o jogo didatico “Casinha dos animais”, para
trabalhar os conteudos de habitat, alimentacédo e tipo de locomocdo de minhoca, sapo, peixe,
gato, rato e galinha. Os participantes foram, nas palavras dos autores, um estudante com

Sindrome de Parkinson e retardo mental leve e 0 outro com Esquizencefalia. “Ap6s o uso do
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recurso didatico observou-se que os alunos treinaram suas coordenagGes motoras, suas
percepgoes visuais e aprenderam o conteudo abordado”.

O EC para estudantes com DI se mostrou uma possibilidade no trabalho de Gadi
(2015), que investigou as contribuicbes da linguagem cientifica relacionada aos
conhecimentos cotidianos no processo de aprendizagem dos contetidos sobre moluscos. Para
tanto, essa intervencdo contou com o0 uso de musica, trabalhos manuais e teatro,
desenvolvidas durantes as aulas do AEE com estudantes do 1° ao 5° ano. Dentre outros
resultados, a pesquisadora identificou uma reelaboracdo do conceito de molusco, passando de
uma definicdo de “animais que tinham o corpo coberto por cascas” para ‘“animais
invertebrados com conchas bivalves”.

O trabalho de Silva e colaboradores (2017) buscou analisar uma experiéncia de ensino
para a formacdo de conceitos cientificos sobre plantas por estudantes com DI que estavam
matriculados do 3° ao 5° ano do Ensino Fundamental. As atividades foram desenvolvidas nas
SRM e contaram com observacdes ao longo do ano das plantas do patio, pesquisas,
entrevistas e visitas a parques ecologicos. Os resultados mostraram que o0 ensino ministrado
possibilitou o desenvolvimento de pensamento conceitual.

Por meio dos instrumentos de avaliagdo e documentos relativos ao estudante com DI
arquivados na escola, Santana e Sofiato (2019) analisaram a préatica educativa de um docente
de Ciéncias de uma turma de 7° ano do Ensino Fundamental com um estudante com DI. Os
autores elencaram algumas possibilidades observadas nessa pratica educativa: trabalhar os
mesmos conteudos com estudante com DI e os demais estudantes da turma, realizando,
quando necessario, atividades diferenciadas; utilizar recursos didaticos ludicos para
contextualizar o ensino no cotidiano; realizar atividades investigativas com todos visando a
facilitacdo do ensino; avaliar de forma continuada e pontual o estudante com DI. Os
resultados enfatizaram que h& pouco tempo disponivel e remunerado para a realizagdo do
planejamento das aulas; inviabilidade de desenvolver com a turma todos os contetdos
programaticos para o ano escolar; dificuldades no ensino dos contetidos de Fisica presentes no
EC, grande quantidade de estudantes na sala de aula, o que torna arduo o processo de atencédo
a diversidade de cada um.

E importante destacar que na pesquisa de Santana e Sofiato (2019), o docente
participante tinha em sua sala de aula uma estagiaria que o auxiliava no trabalho com
estudante com DI. Essa ndo substituia o trabalho do docente frente a este estudante, apenas o

auxiliava quando as atividades demandam apoio individual para serem realizadas. Houve um
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periodo em que a estagiaria ndo estava mais trabalhando na escola, dessa forma, o docente
sentiu dificuldade em realizar um trabalho mais individualizado.

Quanto aos demais participantes do PAEE, a pesquisa de Martins, Cardoso e Delou
(2016) buscou analisar a possibilidade do espago Clube de Ciéncias para atender as demandas
de estudantes com superdotacédo. A pesquisa foi realizada durante quatro anos em uma escola
com estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio, estimulando
estudantes a desenvolverem pesquisas cientificas. Os resultados mostraram que foi muito
benéfico para estudantes participarem do clube.

J& a pesquisa de Costa e Medeiros (2020) objetivou construir conhecimentos sobre
preservacao e habitat de animais selvagens e comuns na regido em que a escola esta inserida.
Foi trabalhado em uma sala do 2° ano do Ensino Fundamental que tem um estudante
diagnosticado com Transtorno do Espectro Autista. Os resultados mostraram as dificuldades
para a elaboracdo de uma SD pensando na diversidade de estudantes, principalmente daquele
PAEE, pois demanda tempo de planejamento, elaboragdo de materiais e recursos financeiros.

As pesquisas na interface entre o EC e a inclusdo escolar estdo voltadas,
principalmente, para o ensino de estudantes com deficiéncia visual matriculados no Ensino
Médio. Sobre estudantes com DI, é possivel observar uma énfase nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e realizacdo de intervengdes fora do contexto de sala de aula, no caso durante o
AEE em SRM. Esse breve panorama levanta alguns questionamentos sobre como esta sendo
realizada a inclusdo escolar de estudantes com DI, que estdo matriculados na segunda fase do
Ensino Fundamental, durante as aulas de Ciéncias. Assim, entende-se que se faz necessario
realizar pesquisas para conhecer como a pratica educativa docente esti sendo desenvolvida
nesse contexto, inclusive em escolas privadas.

Além da necessidade dessa ampliacdo de conhecimento, em marco de 2020 a
escolarizacdo brasileira, assim como no mundo, sofreu grandes transformacdes com a
pandemia do novo coronavirus. Dessa forma, conhecer a pratica educativa de docente de
Ciéncias no contexto de incluséo escolar de estudantes com DI se mostrou extremamente
necessaria no momento em que era realizada de forma presencial e no momento em passou a

ser desenvolvida remotamente.
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3 ENSINO REMOTO EMERGENCIAL

No final de 2019, na cidade de Wuhan, na China, foi identificado um novo
coronavirus, denominado SARS-CoV-2 e causador da doengca COVID-19. Em pouco tempo, a
Organizacdo Mundial da Satde (OMS) declarou estado de Emergéncia em Salde Publica em
contexto internacional e, no dia 11 de marco de 2020, pandemia. O novo coronavirus foi
amplamente disseminado pelo mundo, chegando a contaminar 234.609.003 pessoas no mundo
e causar 4.797.368 mortes’ (OMS, 2021). Vale ressaltar que o impacto causado por tal doenca
pode ser ainda maior, uma vez que esses numeros exorbitantes sdo apenas de casos
confirmados e notificados a OMS.

Devido a rapida disseminacdo do virus e a falta de vacinas e medicamentos que curam
a doenca, a OMS indicou o distanciamento social como a unica forma de combate efetivo.
Este distanciamento significa ficar separado, por pelo menos um metro, de outras pessoas,
independente se esta bem ou ndo foi exposto ao virus (OMS, 2020). Essa medida preventiva
busca o distanciamento fisico entre as pessoas para que o virus nao se dissemine, contudo, nao
impediu a convivéncia social entre as pessoas, inclusive entre aquelas que estdo distantes,
uma vez que as Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicagdo (TDIC) disponiveis
permitiram o contato (LUDOVICO et al., 2020).

As tecnologias consistem em processos e produtos, como equipamentos, ferramentas e
recursos, que o ser humano desenvolveu ao longo do tempo para facilitar sua vida cotidiana.
Dentre toda a diversidade de tecnologias, as Tecnologias de Informacdo e Comunicacao
foram desenvolvidas tendo como matéria-prima a informacdo. Assim, para que a
comunicacdo desta pudesse ser utilizada em diferentes espacos e tempos, foram criados
diferentes produtos, como jornais impressos, livros, revistas, cinema, telejornais e radio,
utilizando as linguagens orais ou escritas (KENSKI, 2012).

Ha também tecnologias de informacdo que utilizam da linguagem digital, as TDIC.
Tal linguagem aborda aspectos da oralidade e escrita, em um contexto descontinuo, dindmico
e veloz. Isso se da através dos hipertextos, que sdo conjuntos de documentos interligados e
que abordam diferentes informacbes de um determinado tema e permitem que usuarios
“naveguem” nas informacdes da forma que achar mais conveniente. Além disso, € possivel
que tais informac0es se apresentem em diferentes midias, como &udios, videos e/ou imagens.
(KENSKI, 2012).

2Informacdes referentes a data de 04 de outubro de 2021.
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A convergéncia das tecnologias de informagdo e comunicacdo para a configuracdo
de uma nova tecnologia, a digital, provocou mudangas radicais. Por meio das
tecnologias digitais é possivel representar e processar qualquer tipo de informagao.
Nos ambientes digitais reinem-se a computacdo (a informatica e suas aplicacdes), as
comunicagdes (transmissdo e recepcdo de dados, imagens, sons, etc.) e 0s mais
diversos tipos, formas e suportes em que estdo disponiveis os contelidos (livros,
filmes, fotos, musicas e textos). E possivel articular telefones celulares,
computadores, televisores, satélites, e por eles, fazer circular as mais diferenciadas
formas de informacdo. Também é possivel a comunicacdo em tempo real, ou seja, a
comunicac¢do simultanea, entre pessoas que estejam distantes, em outras cidades, em
outros paises ou mesmo viajando no espago. (KENSKI, 2012, p. 33)

A TDIC permite, através de seus processos e produtos digitais, uma interacdo com as
informagdes e comunicacdes diferente daquela proporcionada pelas Tecnologias de
Informacédo e Comunicacdo. A organizacdo, a forma de apresentagdo e as possibilidades de
interacdo com a informacdo sdo diferentes, pois as tecnologias digitais permitem maior
atuacdo de quem as usa. Além de possibilitar a comunicacdo entre as pessoas que estdo em
espaco e tempo distintos, caracteristica que torna as TDIC tdo importantes no momento de
distanciamento fisico que a pandemia do novo coronavirus trouxe.

Essa necessidade de realizagcdo do distanciamento fisico impactou varios setores da
sociedade, como a escola. Esta instituicdo é um dos espacos em que ha maior interacdo e
rotatividade de pessoas com diversas faixas etarias, 0 que a torna um espago muito propicio
para a disseminacdo do novo coronavirus (ARRUDA, 2020). Assim, ap06s a declaragdo da
pandemia pela OMS, o espaco escolar foi um dos primeiros a ser fechado, visando a reducéo
das chances de a comunidade escolar se contaminar ou ainda se tornar vetor para a familia e
comunidade externa (MUNOZ, 2020).

Frente a essa situacdo de distanciamento e fechamento das escolas, o Ministério da
Educacdo brasileiro apresentou, através da Portaria N° 343, de 17 de margo de 2020, a
possibilidade de substituicdo do ensino presencial pelo ndo presencial, via meios de TDIC,
sendo responsabilidade exclusiva das instituicbes a organizacdo e disponibilizacdo deste
ensino (BRASIL, 2020a). Além disso, houve a promulgacdo da Medida Provisoria N° 934, de
1° de abril de 2020, que afirma n&do ser obrigatorio o cumprimento de 200 dias letivos, porém
mantendo a carga horaria minima em cada nivel educacional (BRASIL, 2020b).

Para orientar esse ensino excepcional, o Conselho Nacional de Educacgédo apresentou o
Parecer CNE/CP N°: 5/2020, que destaca trés formas de cumprir a carga horaria minima:

a reposicdo da carga horaria de forma presencial ao fim do periodo de emergéncia;
arealizacdo de atividades pedagdgicas ndo presenciais (mediadas ou ndo por
tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo) enquanto persistirem restricdes

sanitarias para presenca de estudantes nos ambientes escolares, garantindo ainda os
demais dias letivos minimos anuais/semestrais previstos no decurso;
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e a ampliacdo da carga horaria diaria com a realizacdo de atividades pedagdgicas
ndo presenciais (mediadas ou ndo por tecnologias digitais de informagdo e
comunicagdo) concomitante ao periodo das aulas presenciais, quando do retorno as
atividades. (BRASIL, 2020c, p. 6) (grifos nossos).

Dessa forma, o Conselho Nacional de Educagdo apresentou uma possibilidade para o
desenvolvimento da educacdo durante o distanciamento fisico e duas formas de cumprir a
carga horaria minima quando o distanciamento for suspenso e a for realizada a reabertura das
escolas. E interessante ressaltar que esse parecer foi homologado em abril de 2020, quando
ndo se tinha dimensdo da duragdo da pandemia do novo coronavirus. Assim, a opcdo de
atividades ndo presenciais proposta no parecer se mostrou mais viavel frente ao longo periodo
em que as escolas ficaram fechadas.

O Parecer CNE/CP N° 5/2020 define como atividades ndo presenciais aquelas
realizadas por profissionais da educacdo junto aos estudantes quando ndo € possivel a
presenca fisica na escola. Sendo que essas atividades podem ser mediadas ou ndo pelas TDIC,
de acordo com cada realidade da comunidade escolar (BRASIL, 2020c).

Assim sendo, as atividades pedagdgicas ndo presenciais podem acontecer por meios
digitais (videoaulas, contetudos organizados em plataformas virtuais de ensino e
aprendizagem, redes sociais, correio eletrdnico, blogs, entre outros); por meio
de programas de televisdo ou radio; pela adocéo de material didatico impresso com
orientacBes pedagdgicas distribuido aos alunos e seus pais ou responsaveis; e pela

orientacdo de leituras, projetos, pesquisas, atividades e exercicios indicados nos
materiais didaticos. (BRASIL, 2020c, p. 8-9) (grifos nossos).

Dessa forma, as atividades ndo presenciais variam em um continuo onde um extremo é
0 uso exclusivo de TDIC, como smartphone com acesso a internet, € 0 outro extremo € 0 uso
exclusivo de materiais impressos com orientagcdes, como apostilas escolares. O que mostra
uma diversidade na forma com que cada escola ou rede de ensino pode implementar esse
ensino em carater excepcional.

Ha ainda no Parecer CNE/CP N° 5/2020 (BRASIL, 2020c) orientacdes especificas
para cada etapa, fase ou modalidade da educacédo béasica, como para a segunda fase do Ensino
Fundamental. Neste contexto, é entendido que estudantes ja apresentam maior autonomia na
execucdo das atividades, sendo necessario o acompanhamento de adultos apenas como uma
orientacdo de planejamento e organizacdo do estudo. Além disso, sdo apresentadas algumas
sugestdes de atividades que podem ser desenvolvidas:

elaboracéo de sequéncias didaticas construidas em consonancia com as habilidades e
competéncias preconizadas por cada area de conhecimento na BNCC; utilizagdo,
quando possivel, de horarios de TV aberta com programas educativos para
adolescentes e jovens; distribui¢do de videos educativos, de curta duragdo, por meio

de plataformas digitais, mas sem a necessidade de conexao simultanea, seguidos de
atividades a serem realizadas com a supervisdo dos pais; realizacéo de atividades on-
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line sincronas de acordo com a disponibilidade tecnolégica; oferta de atividades on-
line assincronas de acordo com a disponibilidade tecnoldgica; estudos dirigidos,
pesquisas, projetos, entrevistas, experiéncias, simulacdes e outros; realizacdo de
testes on-line ou por meio de material impresso, entregues ao final do periodo de
suspensdo das aulas; e utilizacdo de midias sociais de longo alcance (WhatsApp,
Facebook, Instagram etc.) para estimular e orientar os estudos, desde que observadas
as idades minimas para o uso de cada uma dessas redes sociais. (BRASIL, 2020c, p.
12).

A sugestdo de realizacdo de SD focando nas habilidades e competéncias da BNCC e
os testes ao final do periodo reforcam a ideia que o Estado tem de cumprir as metas presentes
no curriculo, mesmo em uma situacdo em que o0 processo de ensino e aprendizagem esta
fragilizado. Ademais, as outras sugestdes sao genéricas, identificando os meios que podem ser
utilizados, com énfase nas TDIC quando adequada aos recursos da realidade local.

Quanto a Educacdo Especial, entendida como uma modalidade de ensino transversal a
todas etapas de educacdo, € orientado que a acessibilidade seja garantida em todos os meios
utilizados para a realizacdo das atividades ndo presenciais.Também € enfatizado que o AEE
deve continuar ocorrendo na forma de orientacdo aos docentes regentes para adaptacOes
curriculares e apoio aos familiares, além de auxiliar na elaboracdo de planos de ensino
individualizados. Caso a escola seja da rede privada, essa modalidade deve ser ofertada por
profissionais responsaveis em cada escola (BRASIL, 2020c).

Essas atividades ndo presenciais legitimadas e sugeridas pelo governo brasileiro
compdem o Ensino Remoto Emergencial (ERE), termo que sera utilizado neste trabalho para
se referir a situacdo excepcional vivenciada. O ERE corresponde ao modo alternativo
utilizado para dar continuidade ao processo educacional devido as circunstancias de uma
crise. Esse ensino consiste no uso de solugBes remotas, ou seja, a distancia, que substitui a
educacdo que seria realizada presencialmente, sendo que apresenta carater temporario com
duracdo até a crise acabar ou a emergéncia diminuir (HODGES et al., 2020).

E importante esclarecer que o ERE ndo consiste em uma Educacgio a Distancia, pois
apresentam caracteristicas que os diferenciam. Esta educacdo é definida pelo Decreto N°
9.057, de 25 de maio de 2017, como

[...] modalidade educacional na qual a mediacao didatico-pedagdgica nos processos
de ensino e aprendizagem ocorra com a utilizagdo de meios e tecnologias de
informagdo e comunicagdo, com pessoal gualificado, com politicas de acesso, com
acompanhamento e avaliacdo compativeis, entre outros, e desenvolva atividades

educativas por estudantes e profissionais da educacdo que estejam em lugares e
tempos diversos (BRASIL, 2017b, artigo 1°). (grifo nosso)

Educacdo a Distancia € uma modalidade que possibilita a realizacdo dos processos de

ensino e aprendizagem quando seus atores estdo distantes, tanto no espago quanto no tempo.
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Contudo, para se configurar como tal é preciso preparacdo, planejamento e acompanhamento
dos servigos oferecidos. Dessa forma, a Educacdo a Distancia ndo consiste apenas em uma
transposicdo do presencial para o remoto de forma emergencial e sem preparacdo das partes
envolvidas. Por isso, a ado¢do da terminologia ERE se mostra mais adequada a realidade
imposta pela pandemia do novo coronavirus.

A possibilidade de realizar o ERE foi legitimada pelo o governo federal brasileiro,
contudo, as orientacGes sdo genéricas e deixam a cargo dos estados e municipios o
planejamento, organizagéo e realizacdo deste ensino. Segundo o Parecer CNE/CP N° 5/2020
(BRASIL, 2020c), os Conselhos de Educagédo estaduais e municipais desenvolveram suas
préprias resolugcdes e/ou pareceres para organizar o0 ERE. Assim, no Brasil, sera identificada
uma grande diversidade de formas de implementacéo deste ensino, de acordo com as decisdes
estaduais e municipais, assim como das redes privadas.

O Centro de Inovagdo para Educacdo Brasileira (2020) publicou em abril uma
pesquisa sobre como 3.032 Secretarias de Educacdo, tanto estaduais quanto municipais,
estavam desenvolvendo o ERE. Através de um questionario on-line, foi identificado que a
maioria das secretarias emitiu normativas legais para o fechamento das escolas, sendo
realizada suspensdo das aulas, adiantamento das férias/recesso ou atividades para o
cumprimento da carga horéria letiva. Para a garantia do ERE, as Secretarias Estaduais de
Educacdo utilizam plataformas on-line, video-aulas gravadas e materiais digitais
disponibilizados em redes sociais. Ja as Secretarias Municipais de Educacdo, em sua maioria,
ndo haviam adotado nenhuma medida para garantir o ERE.

Nessa diversidade de formas de implementar o ERE, encontram-se redes de ensino
que paralisaram suas atividades durante um determinado tempo para organizar a nova forma
de ensino e outras que paralisaram por tempo indeterminado. Ainda, as formas de ERE
variam em um continuo de uso exclusivo de internet, canais de televisdo e/ou radio, até
exclusivamente materiais impressos, além da possibilidade de combinacdo dessas vias
(MUNOZ, 2020; SILVA, 2020). Em um contexto amplo, a maioria dos paises da América
Latina optou por desenvolver programas a serem realizados em casa atraves de tecnologias,
redes de comunicacdo e conectividade, sendo disponibilizados materiais impressos para
localidades em que a conectividade ndo é uma possibilidade (VALDIVIESO, 2020).

Essas multiplas formas que o ERE pode apresentar se da pelas diversas possibilidades
de acesso aos diferentes meios para tal ensino, como a TDIC. O Brasil € um pais com grande
diversidade sociocultural e imensa desigualdade econdmica, dessa forma, é ilusério acreditar

que todos estudantes brasileiros tém acesso as mesmas condi¢des e recursos. As regioes
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brasileiras apresentam grandes divergéncias que devem ser consideradas, como auséncia de
TDIC nas residéncias familiares ou escolares, a variacdo de conectividade em cada localidade,
diferencas de acessibilidade entre as zonas urbanas e rurais, assimetria de recursos materiais e
imateriais entre escolas publicas e privadas (MUNOZ, 2020).

E importante destacar que as dificuldades de acesso as TDIC, por exemplo, ndo sio
facilmente resolvidas com a utilizacdo de materiais impressos. Isso foi apontado, por
exemplo, pela pesquisa de Nozu e Kassar (2020, p. 1), que analisou “como educadores de
escolas localizadas em regides ribeirinhas do Pantanal Sul-mato-grossense — as Escolas das
Aguas — organizam-se para a manutencio da escolarizaco, no periodo da pandemia gerada
pela COVID-19”. Para tanto, realizaram entrevistas com profissionais que atuam nas Escolas
das Aguas, sendo estas unidades da rede municipal de Corumba situadas nas regides do
pantanal de dificil acesso e sujeitas aos fluxos do rio Paraguai. Foi identificada a
impossibilidade de utilizar meios digitais para a execucao devido a falta de conectividade e,
mesmo com a producdo de materiais impressos pelos profissionais dessas escolas, a entrega
destes se mostrou um grande empecilho por causa das longas distancias entre 0s espacos,
como escola e residéncia de estudantes. Contudo, os pesquisadores ressaltam que o radio, que
é de ampla difusdo nessas localidades, ndo foi pensado como uma alternativa possivel.

Além do acesso a TDIC ou a qualquer outro material produzido pelas escolas, ha as
dificuldades enfrentadas pelas condigdes familiares, uma vez que o processo de escolarizagdo
se deslocou da escola para a casa dos estudantes. Para que o ERE ocorra, é preciso que as
residéncias familiares tenham espacos adequados para a realizacdo das atividades e uma
pessoa adulta para acompanhar os estudos, principalmente com as criancas. Essas condicgoes
sdo inexistentes em algumas realidades brasileiras, pois ha residéncias com poucos cémodos e
muitos familiares morando juntos, as pessoas adultas ndo podem auxiliar no ensino devido ao
pouco nivel instrucional, acimulo de tarefas domésticas ou trabalho, além de existéncia de
violéncia doméstica e infantil em muitas casas. Dessa forma, o ERE se mostra desfavoravel
para alguns estudantes (FERREIRA; BARBOSA, 2020).

No contexto de profunda desigualdade presente no Brasil, é evidente que o ERE ndo
atingira todos estudantes de forma igualitaria, no sentido de proporcionar aprendizagem e sem
causar prejuizo no desenvolvimento. A educacdo escolar durante a pandemia do novo
coronavirus, portanto. serd mais efetiva para estudantes que se encontram em classes sociais
mais favorecidas, que possuem recursos financeiros e pessoais para acompanhar o ERE
proposto (MAGALHAES, 2020; OLIVEIRA; SOUZA, 2020).
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Essa desigualdade é evidenciada em relacdo as condi¢des de desenvolvimento do ERE
pelas escolas privadas, que, em poucas semanas, foram capazes de se organizar e propor aulas
com a utilizacdo de TDIC (SAMPAIO, 2020). Isso se deu, provavelmente, por seus
estudantes, em geral, apresentarem maior poder aquisitivo, dessa forma, dispdem de TDIC,
como tablet, celulares e computadores com acesso a internet (OLIVEIRA, 2020), assim como
facilidade na utilizagdo de tais recursos (LUDOVICO et. al, 2020).

Além do suporte interno, as escolas privadas contam, muitas vezes, com os Sistemas
Apostilados de Ensino que assumiram a posicdo de producdo das aulas a serem transmitidas
pelos meios digitais. A pesquisa de Ludovico e colaboradores (2020, p. 58), que buscou
“narrar e compreender alguns desafios que estdo postos a educacdo formal frente a este
cenario, por meio do relato de nove docentes, dos estados do Parana e do Rio Grande do Sul”,
indica que docentes das escolas privadas adotaram as producgdes disponibilizadas pelos
Sistemas. Contudo, foi houve um descontentamento de familiares com as videoaulas
produzidas, sendo adotado pelas escolas aulas sincronas com curta duragdo, no mesmo
horério que seriam as presenciais.

A desigualdade de acesso evidenciada, principalmente entre as escolas publicas e as
privadas, € um dos problemas para o desenvolvimento do ERE. Outra dificuldade enfrentada
consiste na formacgéo docente para o uso e trabalho com as TDIC (FERREIRA; BARBOSA,
2020; SANTOS, 2020). Mesmo que essas tecnologias estejam disponiveis para 0 consumo no
mundo moderno, poucas vezes as TDIC se fizeram presentes no cotidiano escolar, sendo que
a mudanca repentina para o0 ERE cobrou aprendizagem e dominio rapido dessas tecnologias
por parte de docentes (SANTQOS, 2020).

Suspeita-se que a falta de familiaridade com todas as ferramentas digitais
disponiveis significava que muitos docentes tentaram replicar, sem éxito, as suas

estratégias de ensino presenciais, sem considerar os desafios e oportunidades
distintos criados pelo ensino online. (SANTQOS, 2020, p. 4).

Dessa forma, o pouco dominio das tecnologias escolhidas para serem utilizadas no

ERE pode ser um problema quando docentes tentam reproduzir as mesmas formas de ensinar

presencialmente no contexto remoto. Rodriguez e colaboradores (2020) afirmam que em

algumas situacbes houve adaptacdo de todo o ensino para a condicdo remota, em

contrapartida, outras situacbes mantiveram o modelo de ensino tradicional, focado no
cumprimento dos conteudos presentes na programacao dos livros didaticos. Os

[...] computadores e a internet ndo séo remédios instantaneos para curriculos mais ou

menos obsoletos, nem tdo pouco camuflagens para as tradicionais instrucfes
didaticas. A énfase ndo esta na tecnologia, sendo que esta atua como um
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ambiente promotor de redes de aprendizagem e conhecimento. O foco precisa estar
nas condicGes que afetam a apropriacdo tecnolégica, importando consigo um
significativo incremento do sentido e da qualidade na educacdo. (MOREIRA,
SCHLEMMER, 2020, p. 6)

A tecnologia apresenta diversas possibilidades para a educacdo escolar, desde que
sejam consideradas suas especificidades de utilizagdo e as potencialidades de aprendizagem,
como a gamificacdo, indicada por Fardo (2013), ou sala de aula invertida, explicitada por
Valente (2014). Assim, ndo se deve entender a tecnologia como uma ferramenta que permite a
transposicdo do ensino tradicional presencial para o remoto, ou seja, a configuragdo do ensino
segue a exposi¢do dos contetdos por docente e recepgdo e reproducdo por estudantes. Porém,
¢ a concepcao de tecnologia que foi adotada no desenvolver do ERE.

O estudo de Santana e Sales (2020, p. 78) objetivou “analisar praticas pedagogicas
formais da Educacdo Basica no sistema publico frente ao contexto pandémico”, através dos
dados disponibilizados em decretos e portarias publicadas pelos governos estaduais e as
Secretarias de Educacdo dos estados do Amazonas, Bahia, Mato Grosso, Minas Gerais e Rio
Grande do Sul. Os resultados mostraram que as praticas sdo orientadas a terem como objetivo
principal a transmisséo dos contetdos de ensino previstos nos curriculos escolares.

A pesquisa de Bezerra, Veloso e Ribeiro (2021, p. 8) reforca esses resultados, ao
objetivar “identificar desafios, limites e possibilidades vivenciadas por professores em virtude
do ensino remoto e dar voz a essas experiéncias”, aplicou um questionario com 12 docentes
da primeira fase do Ensino Fundamental de escolas publicas de um municipio do Ceara. Os
resultados mostraram que docentes estdo seguindo o planejamento curricular que a Secretaria
de Educacgdo desenvolveu, buscando adaptar as atividades sobre os contetdos previstos para
serem realizadas com o menor apoio possivel. Além disso, identificaram que had docentes
enfatizando apenas o ensino de contetidos que sdo cobrados nas avaliagdes externas.

O ERE tem se mostrado uma transposi¢do do ensino tradicional que ocorria de forma
presencial na escola e agora ocorre em casa com o auxilio de TDIC. Outro ponto que € de
suma importancia nesse contexto é a avalia¢do. Oliveira e Souza (2020) afirmam ser essencial
um cuidado redobrado com a avaliacdo, uma vez que no ensino tradicional ela se da atraves
das provas, que determinam se estudantes aprenderam ou ndo, consequentemente, se foram
aprovados ou ndo. Situagdo muito delicada em um contexto de ERE.

E possivel observar que a passagem para o ERE n&o se deu da melhor forma possivel,
uma vez que foi realizada de forma urgente, sem que houvesse tempo para a formagéo e
desenvolvimento de formas de ensino mais adequada para cada etapa da educacdo. As

decisGes urgentes e repentinas impediram um
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planejamento adequado de sequéncias didaticas coerentes com tal realidade, no que
diz respeito a instrumentalizacdo e a formacdo docente para o uso de outras
ferramentas ou, ainda, em relagdo ao oferecimento de suporte técnico, de
equipamentos e de infraestrutura operacional aos alunos e aos seus familiares.
(FERREIRA; BARBOSA, 2020, p. 2-3). (grifos nossos).

A educacgdo ndo pdde parar, mesmo com a suspensdo da presenca fisica no espago
escolar, assim, varias medidas rapidas e emergenciais foram tomadas. Como 0 excerto mostra,
essas decisfes ndo ficaram livres de problemas, uma vez que ministrar aula de forma remota
ndo se desenvolve da mesma maneira que presencial, ainda hd problemas de formacéo
docente frente a essa nova forma de ensinar imposta e de infraestrutura tanto para os
profissionais da educagdo quanto para os estudantes e familiares.

Para além da formacdo docente frente ao uso de TDIC e suas implicacdes na
permanéncia do ensino tradicional, docentes estdo vivendo uma situacao de extrapolacédo da
carga horéria para a qual foram contratados. Muitas vezes, se encontram trabalhando os trés
turnos do dia para conseguir suprir todas as demandas, como orientar e responder as davidas
de estudantes, planejar, corrigir e devolver as atividades, assim como produzir relatérios e
outros trabalhos burocraticos. Toda essa situacdo esta levando docentes a uma condicdo de
exaustdo (SARAIVA; TRAVERSINI; LOCKMANN, 2020).

As dificuldades enfrentadas na adequacdo das formas de ensinar no ERE nédo se
limitam a “s6” uma mudanca de meios: do presencial para o remoto. Toda forma de se
relacionar se altera, 0s processos de ensino e aprendizagem sdo modificados com a auséncia
fisica de seus atores, “os tipos de problemas enfrentados, os atravessamentos e os distratores
sdo outros. Boa parte da subjetividade dilui-se pelo filtro das telas e dos microfones”
(FERREIRA; BARBOSA, 2020, p. 7).

A educacéo escolar, de forma geral, enfrentou muitos obstaculos e dificuldades para
continuar se fazendo presente na vida de estudantes. Dentro disso, cabe questionar se e como
as barreiras foram superadas frente a estudantes que historicamente foram marginalizados na
educacao escolar. A questdo do acesso as TDIC ou materiais impressos, por exemplo, segue
deixando a margem da escolarizacdo pessoas de baixa renda. Assim, é necessario entender
também o lugar no ERE de estudantes que apresentam outras barreiras, como dificuldades de
compreensdo, necessidade de curriculo adaptado, mediacdo por outras pessoas, inclusive
intérpretes. Como questionam Ferreira e Barbosa (2020, p. 9): “Estardo os recursos, 0s
materiais, as professoras e 0s responsaveis preparados para atender as necessidades

educacionais desses estudantes por meio de ensino remoto?”.
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A pesquisa de Shimazaki, Menegassi e Fellini (2020) buscou conhecer como ocorreu o
ERE para estudantes surdos em tempo de pandemia. Para isso, foram realizadas entrevistas e
questionarios com docentes e estudantes de uma escola de educacdo bilingue no estado do
Parand. Os resultados obtidos mostraram algumas dificuldades relatadas por docentes
participantes como a exclusdo de alguns estudantes do ERE devido & questdo econémica,
linguistica ou de auxilio da familia, compreensdo das atividades e acesso ao material
produzido pela escola. Ja estudantes participantes afirmaram algumas vantagens como
flexibilizacdo do horério e autonomia, assim como a desvantagem na auséncia de interacéo
social, o que dificulta a aprendizagem.

Também hé a pesquisa de Souza e Dainez (2020, p. 11) que analisou as condic¢Ges de
realizacdo do ERE direcionadas a um estudante com Transtorno do Espectro do Autismo,
matriculado no 4° ano do Ensino Fundamental. Para tanto, a pesquisa partiu de um relato e
discuss6es em um grupo de pesquisa de uma participante, graduanda em pedagogia e familiar
deste estudante. Os resultados mostraram que ele ocupa seu lugar como participante da escola
regular e exige seu espaco de estudo e interagdo sociocultural. Mesmo com as dificuldades
impostas pelo ERE, foi evidenciado que este ensino permite a “presenca da escola na vida dos
alunos, mantém a memoria da vivéncia presencial nesse espaco, atualizando as relages ja
estabelecidas”.

O relato de experiéncia de Abreu (2020) buscou tratar dos desafios educacionais
encontrados por docentes, estudantes PAEE e familiares no que tange ao acesso as questdes
curriculares, devido a educacdo on-line. Para tanto, a autora relatou seu trabalho realizado no
primeiro trimestre de 2020, como docente do AEE de uma SRM em uma escola publica
estadual do Rio de Janeiro. A docente afirmou que estudantes matriculados em tal sala ndo
estdo acessando a plataforma escolhida pela Secretaria Estadual de Educacdo por falta de
equipamentos e internet, alguns também ndo conseguiram receber as atividades impressas por
residirem em area de risco. A autora buscou entrar em contato via aplicativo de mensagens
com familiares de seus estudantes e adequar as formas de acesso quando possivel, como
adaptar as atividades, realizar o envio diretamente para cada estudante e auxiliar familiares.
Entretanto, essas medidas ndo foram suficientes para alcancar todos estudantes.

A incluséo escolar de estudantes PAEE se mostra muito desafiadora no contexto do
ERE, pois, assim como demais estudantes, existem dificuldades no acesso a TDIC e aos
materiais (quando) produzidos pelas escolas, no contexto familiar frente as necessidades de

apoio materiais e pessoais. Magalhdes (2020) enfatiza que as condi¢cdes enfrentadas por
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estudantes PAEE podem ser ainda mais dificeis, pois muitas vezes a escola se mostra o unico

local de atividade social que pode proporcionar aprendizagem e desenvolvimento.
Assim, sendo a condi¢cdo que se impde no momento, precisamos adapta-la da melhor
forma possivel para os alunos com deficiéncia. O processo da apropriacdo da
aprendizagem é subjetivo. Os sujeitos vao responder de maneira diferenciada aquilo
que foi ensinado, a partir de seus objetivos e desejos. Certamente, o contato virtual
ndo é ideal para a aprendizagem dos sujeitos com deficiéncia, como entendemos néo
ser ideal para todos os alunos. Algumas aprendizagens podem ndo acontecer, mas
ndo significa que outras ndo possam emergir. [...] As intera¢cdes socioafetivas que
estabelecemos com nossos alunos com deficiéncia sdo imprescindiveis para o seu
desenvolvimento e, pontualmente devem ser feitas de maneira virtual para manter de
alguma forma o engajamento dos alunos nas relacdes afetivas e de aprendizagem

que se estabeleceram durante o convivio presencial. (SILVA; BINS; ROZEK, 2020,
p. 133).

O desenvolvimento do ERE precisa levar em consideracdo as especificidades proprias
de cada estudante, seu contexto familiar e material, inclusive daqueles com deficiéncia. Neste
contexto tdo atipico de pandemia, a busca por manter o contato entre a escola e estudantes €
constante, mas isso ndo significa que vai ser suficiente para que as aprendizagens planejadas
no contexto do ensino presencial consigam se realizar. Por isso, € essencial que as esferas
governamentais, as instituicbes escolares e docentes busquem alcancar cada estudante e
proporcionar interacao e aprendizagens.

Dentre tais docentes tém-se aqueles que desenvolvem o EC e que devem mediar as
especificidades da area Ciéncias da Natureza e o ERE. Borba e colaboradores (2020)
realizaram uma pesquisa para compreender as praticas de ensino de Ciéncias e Biologia
desenvolvidas por docentes durante o distanciamento fisico. Para tanto, foi disponibilizado
um questionario on-line para docentes participantes da Regional 2, que engloba Rio de
Janeiro e Espirito Santo, da Associacdo Brasileira do Ensino de Biologia e seus contatos,
sendo obtido um total de 187 respostas. Os resultados mostram que as atividades mais
desenvolvidas sdo lista de exercicios ou estudos dirigidos e videos do YouTube, sendo
utilizado como meio ambientes virtuais de aprendizagem. Além disso, sdo relatadas
dificuldades quanto a conexdo com a internet tanto de docentes quanto de estudantes,
desconhecimento de como desenvolver o EC de forma remota e sobrecarga de trabalho
docente.

Na mesma direcdo, Barbosa, Ferreira e Kato (2020) aplicaram o questionario do
estudo anterior na Regional 4 da Associacdo Brasileira do Ensino de Biologia, que engloba
Minas Gerais, Goiads, Tocantins e Distrito Federal, e obtiveram 314 respondentes. Os
resultados se assemelham quanto as atividades desenvolvidas, sendo utilizado como meio,

principalmente, o aplicativo de mensagens WhatsApp. Ha queixas quanto a formacdo para
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produzir e desenvolver aulas de forma remota, assim como no uso de TDIC. Os dados
mostraram que a maioria acredita que o contexto da pandemia demanda mudancas frente ao
curriculo proposto pela BNCC, com énfase em relacionar os conhecimentos com o cotidiano
de cada estudante. Entretanto, 87 docentes afirmam que ndo é necessario realizar mudancas,
pois a BNCC contempla todas as necessidades discentes nesse momento.

Aplicando um questionario com trés docentes da disciplina de Ciéncias, Kraemer,
Forigo e Krul (2020) tiveram como objetivo entender como o EC acontece na segunda fase do
Ensino Fundamental e compreender as principais metodologias utilizadas, bem com as
dificuldades enfrentadas no ensino. Foi identificado que a TDIC ¢ a alternativa mais adotada,
sendo entregues materiais impressos para estudantes que ndo tém acesso. As atividades mais
realizadas foram: aulas sincronas, exercicios de fixacdo ou estudos dirigidos, pesquisas e
videos.

Os estudos apresentados acerca do ERE mostram que docentes, de forma geral e
especificamente de Ciéncias, enfrentam grandes dificuldades para o desenvolvimento da
pratica educativa no contexto remoto, como auséncia de formacdo para o uso de TDIC. Isso
pode gerar uma tentativa de reproduzir o ensino presencial no contexto remoto, buscando
desenvolver o curriculo escolar que foi previsto utilizando de tecnologias digitais para enviar
e receber as atividades, assim como interagir através de aplicativos de mensagens ou de
videoconferéncia. Essa situacdo fragiliza ainda mais a educacéo escolar, que é historicamente
permeada por exclusdo e evasao de estudantes que ndo se enquadram no ensino proposto,

como as pessoas PAEE.
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4 METODO

4.1 Fundamentacé@o metodoldgica

A presente pesquisa apresenta o delineamento de estudo de caso qualitativo, que é
utilizado, dentre outras situacGes, quando o objetivo da pesquisa visa entender de forma
contextualizada o processo de desenvolvimento do caso. Esse delineamento se constitui em
uma intensa descricdo e analise de uma Unica entidade, fenémeno ou unidade social. O caso a
ser estudado pode ser uma pessoa, como estudante ou docente; um programa, como plano de
ensino; um grupo, como classe ou escola; uma politica especifica, entre outros. Esse
delineamento é caracterizado como particularista, tendo o foco em um caso particular;
descritivo, apresentando um produto final com rica e densa descricdo sobre o caso; e
heuristico, uma vez que busca aumentar o entendimento sobre o caso. Para tanto, é necessario
realizar uma intensa coleta de dados, utilizando-se trés formas, a saber: analise documental,
observacéo e entrevista (MERRIAN, 1998).

A analise documental consiste na busca de dados presentes em documentos, sendo este
um termo guarda-chuva para abranger materiais escritos, visuais e fisicos. Sendo necessario
estar atento ao escolher, dentre essas diversas possibilidades, os documentos adequados para
responder aos objetivos da pesquisa (MERRIAN, 1998).

A observacdo € entendida como olhar atento e sistematico para um fenémeno de
interesse. Essa forma de coletar dados € importante, pois permite a observacao do fendmeno
de forma contextualizada. Alguns elementos que devem estar presentes nas observagdes séo:
o local fisico, os participantes, as atividades realizadas, as interacdes, as conversas ocorridas e
o comportamento de quem observa. E importante ressaltar que ha um continuo de observacao
gue tem como um extremo a observacao participante, quando quem pesquisa atua interagindo
constantemente no fendmeno a ser estudado; e no outro uma completa observagéo, quando
gquem pesquisa ndo faz parte do grupo pesquisado e evita sua participacdo nas atividades do
mesmo (MERRIAN, 1998).

Os dados obtidos através da observacdo podem ser registrados de forma escrita em
diarios de campo (GIL, 2008). O diario pode ser considerado um documento produzido por
alguém de forma regular, ou seja, com escritas constantes durante um determinado periodo;
pessoal e contemporanea, isto &, o registro é feito no momento em que as situagdes ocorrem
ou pouquissimo tempo depois (ALASZEWSKI, 2006).
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Devido ao inicio do distanciamento fisico como medida de enfrentamento a pandemia
do novo coronavirus, algumas fontes de dados demandaram uma adequacdo ao contexto.
Assim, quando a entrevista se tornou inviavel, os questionarios se mostraram uma
possibilidade. Estes sdo compostos por questdes escritas enviadas para participantes da
pesquisa, visando obter informacgdes sobre a tematica estudada, tendo como uma das
vantagens a possibilidade de que cada pessoa responda no momento em que julgar mais
adequado. As questbes podem ser apresentadas de forma aberta, onde participantes expressam
livremente suas respostas, e fechadas, quando h& a oferta de respostas e participantes
selecionam as que julgam mais adequadas (GIL, 2008).

Para realizar o estudo aprofundado do caso desta pesquisa, a pratica educativa docente
da disciplina de Ciéncias, foram utilizadas trés fontes de dados: analise de documentos
escritos e audiovisuais, observacdo ndo participante com registro em diario de campo e

questionario, contendo tanto questdes abertas quanto fechadas.

4.2 Participante

4.2.1 Procedimentos éticos

O projeto da presente pesquisa foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa com
Seres Humanos da Universidade Federal de Séo Carlos — UFSCar, atendendo a Resolugdo N°
510/2016 do Conselho Nacional de Saude, sendo aprovado sob o Certificado de Apresentacao
para Apreciagio Etica 16770619.6.0000.5504 e niimero do Parecer 3.538.997 (ANEXO A).

As pessoas que participaram da pesquisa foram informadas quanto aos objetivos,
método, riscos e beneficios da pesquisa, assim como receberam e assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, tendo uma via para a pesquisadora e outra para cada
participante (APENDICE A).

4.2.2 Selecdo e caracterizacdo de participante

Em 2019, durante a elaboracdo do projeto para esta pesquisa, fez-se contato com a
secretaria municipal de educagédo, de uma cidade do interior do estado de S&o Paulo, buscando
identificar se havia estudantes com DI matriculados no segundo ciclo do Ensino Fundamental
e a possibilidade de realizar a pesquisa. No ano de 2020, foi identificada uma escola dessa

rede em que havia dois estudantes com DI, em seguida, foi conversado com seus respectivos
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docentes de Ciéncias, que iniciaram esta pesquisa como participantes. Contudo, desistiram da
participacdo devido a pandemia do COVID-19 e aos impactos que a mesma causou nas
demandas de ensino e na coleta de dados da pesquisa.

Também no inicio de 2020, foi realizado um levantamento das escolas da rede privada
de ensino do mesmo municipio e contatada a secretaria de cada uma para identificar se havia
estudantes com DI matriculados no segundo ciclo do Ensino Fundamental. Apds essa
identificacdo, uma escola se mostrou disponivel para a realizacdo da pesquisa, sendo
conversado com a docente de Ciéncias da estudante com DI matriculada.

Para selecionar possiveis participantes, foi utilizado o critério de inclusdo: ministrar a
disciplina de Ciéncias para, no minimo, uma turma do segundo ciclo do Ensino Fundamental
(6° ao 9° ano), tendo nesta um estudante matriculado, frequente e diagnosticado com DI. J& os
critérios de exclusdao foram: ndo ser docente da disciplina de Ciéncias (5° ao 9° ano); ndo
ministrar a disciplina em, pelo menos, uma turma que tenha matriculado e frequente um
estudante com DI.

Atendendo a esses critérios e as condi¢cBes impostas pela pandemia do novo
coronavirus para a continuidade da pesquisa, participou desta pesquisa uma docente de
Ciéncias. As informacdes como nome na pesquisa (ficticio, para manter o anonimato da

participante), idade, género, formacédo e tempo de docéncia se encontram no Quadro 1.

Quadro 1. Caracteriza¢do da participante da pesquisa.

Nome Idade Género Formagéo Tempo de docéncia

Graduacgdo em Ciéncias Biologicas pela
Catarina | 33anos | Eeminino Universidade Federal do Mato Grosso do Sul 6 anos
Mestrado em Biologia Animal pela Universidade

Federal de Mato Grosso do Sul

Fonte: Elaborag&o propria.

A docente Catarina ministra a disciplina de Ciéncias para uma turma de 7° ano, que é
composta por sete estudantes, sendo uma diagnosticada com DI. A escola que Catarina atua é
da rede privada de ensino, adota um Sistema Apostilado de Ensino, oferta a Educacao Infantil
e 0 Ensino Fundamental (1° ao 9° ano) e esta localizada em uma cidade do interior do estado

de Sao Paulo.

4.3 Coleta de dados

4.3.1 Instrumentos
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e Roteiro para observacédo das aulas de Ciéncias: elaborado pela pesquisadora e
contém um item de identificacdo do dia de observagdo; um item para identificar os
conteddos trabalhados; um item para identificar as atividades trabalhadas, assim
como quem as realiza, onde, o tempo e se ha diferenciacdo para estudante com DI;
e um item sobre a avaliacdo para identificar se as atividades realizadas no dia séo
avaliativas, quando, quem e como ocorre a avaliagdo (APENDICE B).

e Roteiro para analise do plano de ensino/aula: elaborado pela pesquisadora e
contém um item de identificacdo, para verificar para qual turma se direciona o
plano, a quantidade de aulas, horarios das mesmas e a distribui¢do das SD; e um
item com os componentes da pratica educativa, para identificar os objetivos,
conteudos, recursos e SD planejada (APENDICE C).

e Roteiro para analise do material didatico: elaborado pela pesquisadora e
contém um item de identificacdo, para verificar qual o material e as orientagdes
que oferta aos docentes; e um item de descricdo dos capitulos, para verificar 0s
objetivos, contelidos e itens que os compdem (APENDICE D).

e Roteiro para andlise de atividades impressas/on-line: elaborado pela
pesquisadora e contém um item de descricdo das atividades, para identificar se ha
explicitacdo dos objetivos, os contetidos abordados, o tipo e duracdo da atividade;
e um item para identificar se h4 adaptacdo para estudante com DI, verificando as
diferencas entre as atividades (APENDICE E).

e Questionario para docente de Ciéncias: elaborado pela pesquisadora e contém
40 questBes, sendo dividido em trés topicos. O primeiro é de caracterizacdo, para
identificar a idade, género, formacdo e tempo de docéncia; o segundo aborda a
pratica educativa no ensino presencial, para identificar o processo de planejamento
das aulas, os objetivos, conteidos, materiais base, sequéncia de atividade e a
avaliacdo; e o terceiro € sobre o ERE, para identificar as acdes frente a
impossibilidade de aula presencial (APENDICE F). Esse questionario foi avaliado
por uma juiza externa a pesquisa, que € doutoranda no Programa de Pos-
Graduacéo em Educacgéo Especial da UFSCar, buscando contribuir para adequagao

das questdes, antes da coleta com a participante.

4.3.2 Procedimentos
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A principio, estava previsto no cronograma da pesquisa uma coleta de dados
presencial e com duracdo de um bimestre em Iécus por cada turma de Ciéncias ministrada por
docente participante. Contudo, no més de marco de 2020 houve o fechamento das escolas,
visando distanciamento fisico para a prevencdo da COVID-19, o que interrompeu a coleta de
dados na forma presencial desta pesquisa. A Figura 1 apresenta um esquema de como se
desenvolveu os procedimentos de coleta de dados.

Figura 1. Procedimentos de coleta de dados.

Escola privada [ Escola puiblica mzmicipa’lj

Docente de Docente de Docente de
Ciéncias Catarina Ciéncias B Ciéncias C
B I
g § Observagio Observagio Observagio
é 2 Analise documental Anélise documental
-
S -
R
>} .
§ £ Analise documental X .
o - r -
g g Questionario
Ao
=

Fonte: Elaboragéo propria.

A primeira forma de coleta de dados foi a observacéo, tendo inicio em 03 de fevereiro
com a docente Catarina e nos dias 17 de fevereiro e 06 de mar¢co com docentes B e C,
respectivamente. A suspensdo das observagdes ocorreu dia 17 de margo de 2020. Para a
realizacdo das observagdes foi utilizado “Roteiro para observagdo das aulas de ciéncias”,
sendo registrado em diario de campo. Concomitantemente, foi realizada a analise do material
didatico utilizado pela docente Catarina e do docente B, seguindo o “Roteiro de analise do
material didatico”. Assim como foi utilizado o “Roteiro para analise de atividades
impressas/on-line”, para analisar as atividades entregues presencialmente pela docente
Catarina. Neste momento da coleta de dados, docentes B e C desistiram de participar da
pesquisa.

A continuidade da observacédo da pratica educativa da docente Catarina no ERE néo
pOde ocorrer, uma vez que o contexto de ensino migrou da escola para a casa de cada
estudante, o que gerou um desconforto e sentimento de invasdo de privacidade. Assim,

buscaram-se outras formas de coleta de dados para o melhor entendimento sobre a préatica
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educativa no ERE, como o uso do “Roteiro para analise do plano de ensino/aula” e do
“Roteiro para analise de atividades impressas/on-line”, para a analise das atividades on-line
enviadas pela docente para os estudantes realizarem em casa.

Também foi planejada a realizacdo de entrevista, contudo ndo foi possivel fazé-la,
mesmo através de videoconferéncia com Catarina, devido a dificuldade em encontrar um
horéario disponivel da docente. Dessa forma, foi necesséria a producdo de um questionario
para ela, possibilitando que respondesse nos momentos livres que encontrasse (“Questionario

para docente de Ciéncias”). Além disso, manteve-Se contato com a docente via e-mail.

4.4 Organizacao e analise de dados

A presente pesquisa utilizou como técnica de analise de dados a Analise Textual
Discursiva, voltada para a pesquisa qualitativa que busca compreender os fenémenos
investigados a partir de uma andlise rigorosa e criteriosa dos textos oriundos desses
fendmenos. Essa forma de analise é composta por trés etapas: a unitarizacdo, a categorizacao
e a elaboracdo do metatexto (MORAES, 2003).

A unitarizacdo consiste na desconstrucdo dos textos destacando seus elementos
constituintes, ou seja, fragmenta-se o texto buscando seus sentidos em suas menores partes,
também chamadas de unidades de sentido, de significado ou de analise. Essas unidades sao
sempre definidas de acordo com o objetivo da pesquisa, assim, as unidades de analises dos
textos ganham sentido a partir do foco da investigagdo. E necessério sempre ter conhecimento
do contexto em que cada unidade de andlise se encontra para a atribuicdo consistente dos
sentidos (MORAES, 2003).

Apos esta fragmentacdo, inicia-se 0 processo de categorizacdo visando agrupar as
unidades de analise semelhantes. Além de agrupar, é necessario nomear e definir as categorias
conforme sua construcgdo e reconstrucdo. As categorias podem ser definidas a priori quando ja
se conhece de antemé&o 0s grandes temas de analise, assim como podem emergir N0 Processo
de desconstrucio do texto. E importante ressaltar que a mesma unidade de analise pode ser
colocada em mais de uma categoria, uma vez que a unidade pode apresentar diversos sentidos
de acordo com a leitura e interpretacdo da pessoa que realiza a pesquisa (MORAES, 2003).
Nesta pesquisa, as categorias emergiram dos dados.

No primeiro momento da analise ha a desconstrucdo do texto, fragmentando nos seus
sentidos pormenores, em seguida ha o momento de estabelecer relacdes entre as partes

originando uma nova ordem e compreenséo do texto, esses processos constroem a estrutura
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béasica do metatexto. O terceiro momento da analise é a construcdo deste metatexto, que busca
apresentar a compreensao e teorizacdo sobre os fendmenos investigados (MORAES, 2003).
Ap0Os a constituicdo e preparacdo do corpus desta pesquisa, foram realizadas leituras
buscando identificar os temas recorrentes. Para tanto, destacaram-se os trechos dos textos com
diferentes cores para indicar temas semelhantes. Esse primeiro momento gerou a identificagéo
das unidades de sentido, como apresentado no Quadro 2. Em seguida, foi realizado um
primeiro agrupamento das unidades semelhantes, gerando as categorias iniciais, como

indicado no mesmo quadro.

Quadro 2.Andlise de dados: categorias iniciais.

Unidades de sentido Categorias iniciais
Intengdes educacionais Objetivos educacionais
Conteudos de ensino Contetdos de ensino
Uso da apostila escolar
Outros recursos didaticos Recursos didaticos

Recursos adaptados

Concepcéo de ensino e aprendizagem

Atividades realizadas por estudantes

Atividades realizadas pela docente Atividades de ensino

Tipos de atividades

Explicacdo individualizada

Auxilio da estudante com DI por uma monitora

Verificagdo e corregdo das tarefas

Trabalho para casa Atividades avaliativas

Prova

Instrumentos avaliativos adaptados

Fonte: Elaboraco prépria

As categorias iniciais indicavam 0s componentes da pratica educativa desenvolvida
pela docente Catarina. Posteriormente, foi identificado que algumas unidades de sentido
dispostas nas diversas categorias iniciais poderiam ser agrupadas e formar uma nova
categoria: “adaptagdes do ensino para estudante com DI”, como indicado no Quadro 3. Com
esse novo agrupamento foram elaboradas as categorias intermediarias, que englobaram os
componentes da pratica educativa docente e as modificacbes que a docente realizava nessa

pratica frente a estudante com DI.
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Unidades de sentido

Categorias intermediarias

Categoria final

Intengdes educacionais

Objetivos educacionais

Contelidos de ensino

Conteldos de ensino

Uso da apostila escolar

Outros recursos didaticos

Recursos para o ensino

Concepcdo de ensino e aprendizagem

Atividades realizadas por estudantes

Atividades realizadas pela professora

Tipos de atividades

Uso do espaco escolar

Atividades de ensino

Verificagdo e correcdo das tarefas

Trabalho para casa

Prova

Atividades avaliativas

Explicacdo individualizada

Recursos adaptados

Instrumentos avaliativos adaptados

Auxilio da estudante com DI por uma monitora

Adaptacdes do ensino para
estudante com DI

Sequéncia didatica

Fonte: Elaboragao prépria

Partindo do entendimento de SD como um conjunto limitado e ordenado de atividades,

realizadas por docentes e estudantes, que desenvolvem o ensino de determinados contetdos,

buscando alcancar certos objetivos educacionais, além de considerar a possibilidade de

utilizacdo de recursos didaticos para facilitar o ensino, as categorias intermediarias foram

agrupadas em uma Unica categoria, como mostra 0 Quadro 3. Os componentes e 0 processo da

pratica educativa indicados como categorias intermediarias sdo parte integrantes do

componente maior: SD.

A docente participante, Catarina, desenvolveu trés SD ao longo do primeiro e segundo

bimestre do ano letivo de 2020, periodo em que se desenvolveu a coleta de dados da presente
pesquisa. Assim, a categoria “Sequéncia didatica” engloba trés SD desenvolvidas ao longo
desse periodo: “Sequéncia didatica 1” (SD1), desenvolvida no ensino presencial; “Sequéncia

didatica 2” (SD2), desenvolvida durante a transi¢ao entre os ensinos; e “Sequéncia didatica 3”

(SD3) exclusivamente no ERE.
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5 RESULTADOS E DISCUSSOES

Os resultados sao apresentados em uma Unica categoria, denominada “Sequéncias
didaticas”. Em seguida, sd0 apresentadas trés subcategorias que correspondem as SD
acompanhadas durante o desenvolvimento da presente pesquisa. A subcategoria “Sequéncia
didatica 1” contempla a primeira SD que Catarina desenvolveu no inicio do ano levito de
2020, primeiro bimestre, exclusivamente durante o ensino presencial. A subcategoria
“Sequéncia didatica 2” aborda a segunda SD que a docente desenvolveu, ainda no primeiro
bimestre, e que corresponde a0 momento de transi¢éo entre o ensino presencial e 0 ERE, uma
vez que essa sequéncia foi atravessada pelo fechamento das escolas. Por fim, a subcategoria
“Sequéncia didatica 3” versa sobre a terceira SD desenvolvida exclusivamente durante o ERE,

ao longo de todo o segundo bimestre.

5.1 Sequéncias didaticas

A SD é um componente importante da pratica educativa docente, a qual possibilita a
analise dessa pratica social por englobar os processos que a compde, como planejamento,
execucdo e avaliacdo, assim como seus componentes como objetivos educacionais, conteudos
de ensino, recursos didaticos e atividades. A SD, nesta pesquisa, corresponde a um conjunto
limitado e ordenado de atividades, realizadas por docentes e estudantes, que desenvolvem o
ensino de determinados conteudos, buscando alcancar certos objetivos educacionais. Nesta
pesquisa, a pratica educativa da docente Catarina foi analisada a partir de trés SD distintas,
desenvolvidas em diferentes tempos e espacos.

5.1.1 Sequéncia didatica 1

A primeira subcategoria apresenta os dados acerca da SD1 desenvolvida pela docente
Catarina, entre os dias 02 e 28 de fevereiro, que corresponde ao inicio do ano letivo de 2020.
Esses dados foram coletados através da observacdo, analise de documentos produzidos pela
docente, como plano de ensino e atividades impressas, e pelo Sistema Apostilado de Ensino,
como a apostila escolar, além do questionario. Os resultados sobre a SD1 estéo sistematizados
no Quadro 4.
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Tema Objetivos educacionais Conteudos de ensino Atividades Recursos Adaptactes
(1) Aula expositiva dialogada
Compreender nocdes iniciais (adaptagdo com a pesquisadora) Material adaptado com resumo de
de EcF;)oIo i ¢ Biodiversidade, ecologia, | (2) Tarefa para casa (adaptacdo com a textos e exercicios da apostila
. gia. . A - | €COSSiStema, comunidade, | pesquisadora) Material adaptado com pedido de
Os seres vivos | Reconhecer a importancia - Lo .
. . populacdo, individuo, fatores | (3) Visto na tarefa para casa trabalho para casa
e o ambiente | dos seres vivos e dos fatores |, . s . ~ Lo e e .
o . abioticos e  bidticos, habitat e | (4) Corregéo da tarefa para casa Explicagdo individualizada do
abidticos para a vida na| . h 6ai ih . X
Terra nicho ecoldgico. (7) Trabalho de pesquisa para casa m?lterlal
' (12) Conversa sobre o trabalho de Ajuda da monitora
pesquisa para casa
Apostia |8 reicion da apostia
Estratégias de Relacionar as diferentes | Estratégias de sobrevivéncia de | (5) Aula expositiva dialogada escolar escritos na lousa P
glas adaptacGes dos seres vivos|defesa, reproducdo, alimentacdo | (6) Escrita na lousa Lousa TR .
sobrevivéncia . x o - Explicagdo individualizada do
com o ambiente. e manutencdo da temperatura. (8) Realizacdo de exercicios material
Ajuda da monitora
Relagdes ecoldgicas harmdnicas,
Identificar relagdes entre como e
. mutualismo, protocooperacao, (9) Aula expositiva dialogada .
~ seres vivos e compreender - A Material adaptado com resumo de
Relagbes sua importancia na sociedade, colonia; ¢|(10) Tarefa para casa textos e exercicios da apostila
ecologicas mp .. | desarmonicas, como parasitismo | (11) Visto na tarefa para casa : . P
manutencdo do equilibrio ) . ~ Ajuda da monitora
ccolbeico (ectoparasita e endoparasitas), | (13) Correcao da tarefa para casa
& canibalismo, predatismo e
competicdo.
(14) Revisao com a brincadeira “kiwi
quente”
(15) Aula de campo Apostila
(16) Esclarecimento de duvidas antes | escolar Questdo adaptada na brincadeira
- - - e depois da prova | Bola “kiwi quente”
(17) Prova 1 Espaco Ajuda da monitora
(18) Verificacdo da correcdo da prova | escolar

1
(19) Prova 2

Fonte: elaboracédo prépria.
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O Quadro 4 apresenta uma sintese dos dados obtidos sobre a SD1 desenvolvida pela
docente Catarina no inicio do primeiro bimestre. A sequéncia é dividida em trés temas, sendo
que cada um contempla certas intencdes e um conjunto de contetdos de ensino. Para o
trabalho desses conteudos, a docente desenvolveu as atividades que estdo numeradas no
quadro seguindo a ordem em que foram realizadas. Além disso, ha algumas atividades ao
final da SD1 que abordam os trés temas anteriores e os avaliam. Sdo destacados 0s recursos
didaticos utilizados no desenvolver das atividades, assim como as modificagdes que a docente
realizou em sua préatica para atender a estudante com DI matriculada na turma.

Entendendo a SD como um conjunto limitado e ordenado de atividades, estas
correspondem ao que foi realizado para, com e por estudantes. No Quadro 4, esta indicado
que na SD1 Catarina prop6s um conjunto de atividades para trabalhar cada tema. Para o
primeiro, “os seres vivos € o ambiente”, Catarina realizou aula expositiva dialogada,
resolucdo e correcdo de exercicios e desenvolvimento de trabalho em casa. A primeira
atividade foi uma aula expositiva dialogada, seguida por uma indicacdo de exercicios da
apostila escolar para a realizacdo em casa. Na aula seguinte a docente iniciou as atividades:

[...] verificando a apostila escolar de seus estudantes que continha a tarefa que pediu
na aula anterior. Inclusive, ela verificou a tarefa da estudante com DI, Ana®, que
realizou exercicios adaptados colados no caderno.

Catarina seguiu com a corre¢do dos exercicios que indicou como tarefa de casa na
aula anterior. Os conceitos dos exercicios eram: ecologia, bi6tico e abi6tico;
individuo, populagdo, comunidade e ecossistema; habitate nicho ecoldgico. Catarina
realizou a leitura dos exercicios e estudantes responderam, quando julgava
necessario ela dava explicacfes. Ana estava sem a apostila, assim, quando havia

imagens, Catarina mostrava para a estudante em sua carteira. (D1 - Diario de campo.
05/02/2020).

Durante o desenvolvimento do segundo tema, a docente retoma a tematica “os seres

vivos e 0 ambiente” em uma atividade de trabalho para casa.

A docente pediu aos estudantes para realizarem um trabalho em casa, abordando os
conceitos de seres vivos em extin¢do, individuo, populagdo, comunidade,
ecossistema, habitat e nicho ecolégico. O trabalho contém trés partes: uma lista de
exercicios para revisdo dos conceitos trabalhados retirada da apostila escolar, um
questionario baseado em um texto sobre ecologia e uma pesquisa sobre um ser vivo
em extin¢do. Catarina escreveu na lousa as orientagdes do trabalho e enquanto
demais estudantes copiavam, entregou uma folha com as orientacGes impressas para
a estudante com DI (D2 - Diario de campo. 12/02/2020).

No dia combinado para a entrega do trabalho,

Catarina conferiu se o trabalho pedido estava completo. Em seguida, com excecao
de Ana, cada estudante expds as curiosidades que encontraram sobre 0s animais em

3Nome ficticio dado a estudante com DI.
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risco de extingdo que escolheram para o trabalho. Catarina utilizou o globo presente
no laboratério para mostrar onde cada animal ficava, além de acrescentar
informacdes sobre os animais escolhidos (D4 - Diario de campo. 19/02/2020).

Para desenvolver o segundo tema, “estratégias de sobrevivéncia”, a docente trabalhou
através de aula expositiva dialogada, escrita de resumo na lousa e realizacdo de exercicios,

COmMOo mostra 0s excertos abaixo.

Catarina iniciou uma aula expositiva dialogada introduzindo uma nova tematica
“estratégias de sobrevivéncia”, com énfase nas estratégias de defesa, reproducéo,
alimentacdo e manutencdo da temperatura.

Catarina questionou seus estudantes para introduzir 0s conceitos novos, buscando
suas opinibes e relacionando com as definicdes de cada conteldo. Enguanto
explicava, eventualmente, a docente apontava no material adaptado colado no
caderno de Ana onde estava a informacdo que esta falando.

Apds a explicagdo inicial, Catarina afirmou que a apostila estava incompleta,
portanto, passaria o0 conteddo na lousa para estudantes copiarem. Para Ana, a
docente entregou uma folha impressa para colar no caderno e completar as
informacdes na hora da explicacdo, dessa forma, ndo precisava copiar da lousa. (D1
- Diario de campo. 05/02/2020).

A docente finalizou o segundo tema, na aula seguinte, pedindo para que seus
estudantes realizassem alguns exercicios presentes na apostila escolar e os corrigiu.E entregou
um material impresso com texto e exercicios adaptados para a estudante com DI. Ja para
desenvolver o terceiro tema, “relagcdes ecoldgicas”, a docente realizou aula expositiva

dialogada, resolucdo individual e correcdo de exercicios.

Foi iniciada uma aula expositiva dialogada para o trabalho com os conceitos de
relagdes ecoldgicas harmdnicas e desarmdnicas. Novamente, Catarina entregou um
material adaptado sobre o contetido a ser explicado e gue esta na apostila escolar. A
docente realizou a leitura de pequenos trechos da apostila para complementar sua
explicacdo, indicando para estudantes destacarem tais trechos. Catarina explicou no
resumo_adaptado e indicou onde Ana deveria procurar na imagem 0 que estava
apresentando.

Enquanto demais estudantes respondiam uma questdo presente na apostila escolar,
Catarina explicou 0 material adaptado para Ana, sendo que esta tinha que pintar de
verde ou vermelho as relagBes ecoldgicas positivas e negativas, respectivamente. Em
seguida, Catarina continuou sua exposi¢do. Quando a docente apresentou uma figura
gue Ana ndo tinha em seu resumo, mostrou sua apostila para a estudante
acompanhar a explicacdo. (D2 - Diario de campo. 12/02/2020).

[...] A docente fez uma breve revisdo da aula passada na lousa, pedindo para
estudantes colaborarem com o que lembravam. Durante a explicacdo, de forma
geral, Catarina apontou os itens a que se referia no caderno de Ana e explicou
individualmente o material adaptado. Em seguida, a docente deu continuidade a aula
expositiva  dialogada abordando o0s  seguintes conceitos:  mutualismo,
protocooperacao, sociedade, coldnia, parasitismo (ectoparasita e endoparasitas),
canibalismo, predatismo e competigdo. Catarina utilizou o préprio celular para
apresentar uma foto de esponja do mar para estudantes e indicou a utilizagdo de um
aplicativo de realidade aumentada disponibilizada pelo Sistema Apostilado de
Ensino. Catarina afirmou que ela e Ana utilizardo o aplicativo no recreio da préxima
aula, pois, aparentemente, a estudante ndo tem acesso ao mesmo.

[...] A docente seguiu com a explicacdo dos contetdos, utilizando a apostila escolar
como apoio visual. Algumas imagens utilizadas no resumo da estudante com DI séo
diferentes da apostila escolar, assim, Catarina mostrava as imagens deste material
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guando eram diferentes no momento em que explicava. Apés a explicagdo, Catarina
passou tarefa na apostila escolar e entregou uma folha separada para Ana fazer. (D3
- Diario de campo. 14/02/2020).

Na aula seguinte,

Catarina verificou a apostila escolar que continha a tarefa que ela pediu na aula
anterior. Questionou se seus estudantes tiveram dificuldades ou dividas na execucédo
da tarefa. Em seguida, a docente realizou a correcdo dos exercicios sobre relagdes
ecologicas. A tarefa de Ana jé estava corrigida, assim, Catarina deu outra folha com
exercicios semelhantes para ela fazer enquanto corrigia os exercicios dos demais. A
realizacdo dos exercicios pela estudante foi feita com o apoio da monitora (D4 -
Diario de campo. 19/02/2020).

Catarina deu continuidade a correcdo da tarefa. Primeiro a docente corrigiu a de
Ana, perguntou cada item de um exercicio e a resposta, a estudante explicou o que
via na imagem e leu a resposta. Apds Ana relatar que 0s exercicios eram dificeis,
Catarina_afirmou que se continuar exercitando ficaria facil. Catarina mudou a
correcdo para a tarefa dos demais, leu a pergunta e eles responderam. Em seguida
corrigiu outro exercicio de Ana, intercalando um exercicio da estudante e um dos
demais. Um dos exercicios foi igual para toda a turma. A docente procurou no
celular algumas imagens de seres vivos que eram citados nos exercicios para mostrar
para estudantes (D5 - Diario de campo. 21/02/2020).

Ao final da SD1, a docente propde duas atividades de revisdo, abordando todos os

contelidos trabalhados.

Catarina fez uma revisdo dos contelidos trabalhados até o momento através da
brincadeira “Kiwi quente”, baseada na brincadeira “Batatinha quente”. Estudantes
sentam em uma roda no chdo, uma pessoa canta enquanto as outras passam o Kiwi,
quem ficar com o objeto na mdo ao final da mdsica tem que responder uma pergunta
da apostila escolar (item “hora do estudo”). Catarina fez as perguntas, deu
alternativas quando a questdo apresentava e quem ficou com o kiwi na méo
respondeu, tendo que explicar a resposta. Catarina modificou a questdo da apostila
escolar na vez de Ana, para ficar coerente com o0 que ela estudou (D5 - Diario de
campo. 21/02/2020).

Na mesma aula, a docente realizou uma atividade de observacéo do espaco escolar:

Catarina entregou uma folha para a turma que deveria completar com o que fosse
observado na &rea externa da escola, sendo necessério identificar: os individuos
participantes, se era relagcdo ecologica ou estratégia de sobrevivéncia, o tipo e
descrever o que foi observado. Esta indicado na folha que a atividade vale seis
pontos para compor a nota (D5 - Diario de campo. 21/02/2020).

Os dados apresentados nos excertos do diario de campo, oriundos da observacéo,
mostram que para desenvolver o ensino dos trés temas propostos na SD1 a docente Catarina,
de forma geral, realizou as atividades: aula expositiva dialogada com apoio da apostila escolar
ou texto escrito na lousa e resolucdo individual e correcdo coletiva de exercicios da apostila
escolar. Sendo desenvolvida essa ordem de atividades a cada introducdo do novo tema. Além
disso, apbs essa sequéncia de ensino dos trés temas had duas atividades de revisdo, uma
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composta por resolucéo oral de exercicios da apostila escolar utilizando uma brincadeira e a
outra observacdo do espaco escolar para identificar os conteudos trabalhados.

Essas atividades foram planejadas no inicio do ano letivo de 2020 pela docente e estdo
expressas no plano de ensino, apresentado na Figura 2, que Catarina produziu para o primeiro
semestre. A SDI1 tem seu planejamento expresso no item “1. Terra e os seres vivos”, sendo

que as atividades a serem desenvolvidas estdo na coluna “Metodologia”.

Figura 2. Plano de ensino da SD1.

7° ano
o ~ Volume 1 - 1° Bimestre §
Capitulo | Conteudos Habilidades Metodologia edsses « setisins)
» Conceitos * Compreender nogdes iniciais de Ecologia * Dindmica e jogo de fixa¢do do
1.Terrae os basicos de » Reconhecer a importancia dos seres vivos e conteddo
s6res vivos Ecologia dos fatores abidticos para a vida na Terra, * Aulas expositivas e dialogadas;
e Os seres vivos | ® Refacionar as diferentes adaptagdes dos apostila, quadrinhos, infograficos,
e 0 ambiente seres vivos com © ambiente caderno e quadro-negrp.
o Identificar relagdes entre seres vivos e ¢ Aulas interativas: realidade
* Estratégias de compreender sua importincia na aumentada, midias, filmes e
sobrevivéncia manutencio do equilibrio ecoldgico documentarios.
« Relacdes o Aulas de campo: na préopria
ecologicas escola
» Discussdes e refiexdes, como
intuito de estimutar novos
conhecimentos
o Relatorios e tarefas: fichas no
cademno e atividades na apostda
e livro de atividades,
o Trabalho de pesquisa
» Avaliacdo escrita

Fonte: Arquivo da docente Catarina.

E possivel observar, na Figura 2, que a docente planejou e executou as atividades: de
aula expositiva dialogada com o auxilio da apostila escolar, caderno e lousa, sendo que
quadrinhos e infograficos ndo foram utilizados; de jogos para fixacdo do conhecimento ao
final da SD1, utilizando a apostila escolar como base; de aula de campo no espaco escolar
externo a sala de aula. Quanto as aulas interativas, como o uso do aplicativo de realidade
aumentada produzido e disponibilizado pelo Sistema Apostilado de Ensino, a docente sugeriu
que estudantes utilizassem em casa, ja as midias, filmes e documentarios ndo foram
contemplados.

O planejamento de Catarina (Figura 2) indica atividades genéricas que poderia
desenvolver, sendo que algumas foram realizadas e outras ndo. Além disso, o plano de ensino
mostra que independente dos conteidos de ensino presentes nos trés temas desenvolvidos ao
longo da SD1, as atividades sdo as mesmas. Ou seja, a docente indica as mesmas atividades

sem considerar as caracteristicas de ensino de cada contetdo, uma vez que sua pratica foi
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desenvolvida da mesma forma nos trés temas trabalhados, como os excertos do diario de
campo ilustraram.

A padronizacdo das atividades que foi desenvolvida na SD1, independente do
conteldo e para quem é ensinado, se assemelha a tendéncia tradicional de ensino que permeia
0 EC. Mizukami (1986) enfatiza que nesta tendéncia as atividades sdo estanques, com pouca
variacdo, tendo como centro a exposicdo docente e a reproducdo dos contetidos em exercicios
por estudantes. As atividades desenvolvidas pela docente Catarina na SD1 estdo muito
préximas dessa padronizacdo, inclusive nas funcbes docentes e estudantes que tal tendéncia
apresenta, como afirmam Pozo e Crespo (2009): docente “explica” os contetidos e estudantes
os “reproduzem”.

As atividades desenvolvidas na SD1 mostram uma aproximacdo com a tendéncia
tradicional, sendo identificadas pontuais divergéncias. E possivel observar que algumas
atividades tém certa variacdo, como no caso das aulas expositivas dialogadas. Na tendéncia
tradicional, tendo as exposi¢Ges docentes no centro, a turma de estudantes é tomada como
auditorio, exercendo apenas a funcdo de escuta (MIZUKAMI, 1986). Catarina se distancia um
pouco dessa situacdo ao possibilitar que estudantes expressem suas opinides e conhecimentos,
sendo relacionados por ela com as explica¢fes a serem dadas.

Cabe destacar que a atividade expositiva dialogada estd muito longe do que a docente
propds em seu plano de ensino (Figura 2): discussdes e reflexdes que buscam produzir novos
conhecimentos. Proporcionar um espaco de fala para estudantes sobre o que pensam em
relacdo aos conteddos apresentados na apostila escolar e explicados pela docente estd muito
distante de atividades que discutem e refletem sobre tais contetidos de ensino.

Além dessa divergéncia em relacéo ao tipo de exposi¢do realizada na pratica educativa
de Catarina e na tendéncia tradicional, a docente realiza também explicacdes individualizadas
para a estudante com DI. Os excertos mostram que essa estudante realiza atividades muito
similares a de seus pares, como 0 acompanhamento na exposi¢cdo dialogada, realizacdo e
correcao de exercicios, participacdo na brincadeira e observacéo do espaco escolar. Sendo que
a docente acrescenta explicacdes individualizadas do que foi apresentado na exposicdo e
presente no material adaptado que produz.

A sequéncia de atividades padronizadas desenvolvidas por Catarina € muito
semelhante & organizacgdo e disposic¢éo dos textos e exercicios da apostila escolar, sendo esta o
recurso didatico mais utilizado pela docente e seus estudantes. Este material apresenta um
volume por bimestre dividido em disciplinas, sendo que cada componente curricular é

subdividido em dois capitulos que contemplam diversos itens tematicos, que, por sua vez,
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apresentam contetdos especificos. Organizagdo comum das diversas apostilas escolares
produzidas pelos Sistemas Apostilados de Ensino (MOTTA, 2001).

A analise da apostila escolar mostra que cada capitulo € dividido em itens, apresentam
um texto base com conceitos e imagens, seguido por um quadro de exercicios. HaA também um
box “Conexd0” que apresenta um texto contextualizado com situacgdes reais e, ao final dos
itens, ha um quadro de exercicios sobre todo contetido trabalhado chamado de “Hora do
estudo”. Os excertos do didrio de campo mostram que as atividades desenvolvidas por
Catarina seguem essa organizacao da apostila escolar.

A SD1 corresponde ao desenvolvimento do primeiro capitulo da apostila escolar,
sendo que cada tema trabalhado é um item. Assim, ao iniciar um novo tema/item a docente
realiza uma exposicdo dialogada, utilizando o texto base da apostila escolar como apoio, em
seguida ela indica exercicios apresentados no material para estudantes realizarem em casa ou
na aula e os corrige. Em suas explicacdes, a docente até indica onde cada estudante deve
grifar o texto da apostila para posterior consulta e estudo para prova. Os exercicios ao final do
capitulo presente na “Hora do estudo” sdo desenvolvidos pela docente de forma um pouco
diferente ¢ mais ladico através da brincadeira “Kiwi quente”, por exemplo. Apenas a
atividade de observacéo do espaco da escola foge ao que é apresentado na apostila escolar.

Mesmo com as modificagdes que realiza para a estudante com DI, como as
explicacdes individualizadas, a sequéncia de atividades estd intimamente relacionada com a
organizacdo da apostila escolar. Além de orientar a sequéncia, esse material é o principal
recurso didatico da préatica educativa de Catarina e durante toda a SD1 ndo estava disponivel
para a estudante com DI.

Foi questionado porque Ana estava sem apostila, Catarina explicou que a dela veio
errada, assim, a escola precisou refazer o pedido e ndo sabe quando vai chegar (D1 -
Diério de campo. 05/02/2020).

A apostila escolar da Ana chegou, é parecida com as dos demais estudantes, apenas

se difere no tamanho, pois foi impressa em folhas tamanho A3 (D7 - Didrio de
campo. 04/03/2020).

O excerto mostra que Ana ndo obteve sua apostila escolar no inicio do ano letivo
como seus pares, devido a um erro de envio do recurso, chegando apenas no sétimo dia de
observacdo, momento de finalizagdo da SD1. O recurso adaptado pelo Sistema Apostilado de
Ensino para a estudante com DI chegou apds um més do inicio das aulas e depois da
realizacdo da prova com a turma e uma aula antes da prova com Ana. Essa situacdo indica que
0 lugar da estudante com DI no Sistema Apostilado de Ensino € o da espera. Sem o material,

que era usado como apoio visual para as explicagfes, a estudante com DI dependia de
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Catarina mostrar seu material. A apostila escolar € o cerne da pratica educativa da docente e
faltou por um més para a estudante com DI.

Os excertos do diario de campo apresentam situacGes em que Catarina utiliza materiais
adaptados para a estudante com DI, em substituicdo a apostila escolar. A fala da docente
evidencia a producédo desse material:

[...] imprimo resumos e atividades simples, com muita ilustraco e pouca escrita.
Sendo a escrita com letra bastdo e fonte grande, como psicopedagoga orientou 0s

professores. As vezes uso videos bem simples, ilustrativos e curtos do youtube como
parte da tarefa, como psicopedagoga da aluna orientou (Docente Catarina).

A docente elabora um material adaptado com resumo dos textos e exercicios da
apostila escolar de forma simplificada, utilizando-se de ilustracdes e escrita simples com letra
bastdo e fonte grande. As Figuras 3 e 4 apresentam uma atividade de apresentacdo do
conteddo e resolucdo de exercicios que a docente adaptou para a estudante com DI, ilustrando

a fala da docente.



Figura 3. Material adaptado para estudante com DI na SD1. Pégina 1.

CIENCIAS 72ANO_CAPITULO1
OS SERES VIVOS E O AMBIENTE

Fonte: Arquivo da docente Catarina

NICHO ECOLOGICO: COMO VIVE.

84
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Figura4. Material adaptado para estudante com DI na SD1. Pagina 2.

ATIVIDADES

1. RECORTE AS FIGURAS NO FINAL DA FOLHA E COLE NOS
QUADROS ABAIXO ORDENANDO OS NIVEIS.

2. ESCREVA O HABITAT DO CACHORRO:

3. ESCREVA O NICHO ECOLOGICO DO
CACHORRO:

Ecossistema t

Fonte: Arquivo da docente Catarina

Comunidade Populagao - |

E possivel observar que a docente realiza modificagdes nas atividades desenvolvidas,
como na apresentacdo do conteudo de ensino (Figura 3), uma vez que no resumo impresso sao
colocadas mais ilustragdes e frases simples do que textos, o que corresponde a uma atividade

de leitura com diferente nivel de dificuldade daquela realizada por demais estudantes com a
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apostila escolar. Também ha esse tipo de diferenciacdo nos exercicios (Figura 4), que sdo
mais simplificados do que os apresentados na apostila escolar e demandam acdes além da
leitura e escrita, como recorte, colagem e interpretacdo de imagens.

Essas modificagcbes no material de consulta e atividades individuais que Catarina
realiza para a estudante com DI podem ser consideradas adaptacdes curriculares. Blanco
(2004) as define como ajustes e complementos do curriculo escolar que visam responder as
caracteristicas individuais de determinados estudantes, a fim de conseguir seu maximo
desenvolvimento. As adaptacGes curriculares podem ser realizadas frente aos materiais de uso
comum, como ampliacdo, simplificacdo ou modificacdo do material fisico. Este tipo de
adaptacao é identificado na préatica de Catarina.

Os materiais adaptados que a docente produz para a estudante com DI modifica o
material didatico adotado pela escola, no caso a apostila escolar, e os niveis de complexidade
das atividades, ja que apresenta outras estruturas textuais e resolucdes de exercicios. Além
dessa modificagdo na complexidade, a docente retira alguns passos das atividades para a
estudante com DI, como o excerto abaixo mostra:

Catarina escreveu na lousa as orientagdes do trabalho e enquanto demais estudantes
copiavam, entregou uma folha com as orientacfes impressas para a estudante com
DlI. Cataria leu e explicou para Ana o que deveria fazer: pesquisar algum animal em

extincdo e escrever a mao sobre ele, sendo que poderia utilizar 0 youtube como fonte
porgue é um site que gosta (D2 - Diério de campo. 12/02/2020).

O trabalho para a casa foi proposto para toda a turma, sendo entregue uma orientacéo
impressa diferenciada para a estudante com DI. Para demais estudantes, o trabalho
apresentava trés partes: uma lista de exercicios para revisdo dos conceitos trabalhados retirada
da apostila escolar, um questionario baseado em um texto sobre ecologia e uma pesquisa
sobre um ser vivo em extingdo. O trabalho da estudante era composto apenas pela Ultima
parte. Além disso, a estudante ndo apresentou essa pesquisa para seus pares no momento de
socializacdo. Essa exclusdo de atividades levanta o questionamento se realmente era
necessaria ou se poderia ter sido feita outras modifica¢cdes na complexidade da atividade para
gue a estudante com DI também realizasse.

Outro componente modificado pelos materiais adaptados sdo os contetidos de ensino,
sendo que sdo 0s mesmos ensinados para demais estudantes. Contudo, a profundidade da
explicagdo e do entendimento de cada um é diferenciada, sendo simplificadas as definigdes e
os exemplos. Na Figura 3, é possivel observar a apresentacdo dos mesmos conteudos
trabalhados com demais estudantes: biosfera, ecossistema, comunidade, populacao, individuo,

habitat e nicho ecoldgico. Entretanto, as defini¢cbes sdo mais simplificadas, sendo os cinco
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primeiros contetdos representados apenas com uma imagem cada e 0s dois ultimos com
frases simples e de facil entendimento.

Essas modificacdes na complexidade dos conteudos também podem ser consideradas
como adaptacdes curriculares. Blanco (2004) afirma que tais diferenciagfes podem ser feitas
no dmbito dos componentes do curriculo que visam priorizar, introduzir ou eliminar alguns
conteudos. No caso de Catarina, hd uma alteracdo no nivel de entendimento, ou seja, sdo
trabalhados os mesmos conteudos, mas suas definicdes ndo sdo as mesmas, nem as aplicacdes
nos exercicios que os englobam, mostrando modificagdo no componente.

Alem de simplificar, a docente realiza exclusdo de alguns contetdos, como indicado
no excerto abaixo que ocorreu durante a correcdo de exercicios dos demais estudantes:

Catarina perguntou para Ana se ela entendeu a resposta da tarefa de seus pares sobre

endoparasita e ectoparasita, conceitos ndo trabalhados com a estudante. (D5 - Diério
de campo. 21/02/2020)

A docente trabalhou 0os mesmos conceitos com a estudante com DI e seus pares, com
excecdo de endoparasitas e ectoparasitas. Dentro da grande quantidade de conteddos
ensinados no pouco tempo de atividades destinadas aos mesmos, provavelmente, a docente
Catarina considerou que esses conceitos eram secundarios em relacdo ao principal,
parasitismo. Assim, para adequar o ensino para a estudante com DI, optou por retira-los.
Apesar disso, a escolha se mostrou incoerente quando demandou que a estudante
compreendesse a explicagdo de um contetdo que ndo foi trabalhado anteriormente e presente
nos exercicios que a mesma nao fez.

A incoeréncia apresentada no excerto acima pode estar relacionada com o lugar que as
modificacbes para garantir o acesso ao curriculo pela estudante com DI ocupam no
planejamento de Catarina. Capellini (2018) afirma que as adaptacdes curriculares sdao uma
possibilidade para tornar o curriculo acessivel a todas as pessoas, sendo essencial que tais
adaptacOes estejam presentes no plano de ensino. Contudo, na Figura 2, que apresenta o plano
de ensino de Catarina, ndo é possivel identificar nenhuma indicacdo das modificacbes
realizadas para a estudante com DI. O que dificulta uma atuacdo coerente sobre as
diferenciacGes planejadas e realizadas.

Os contetdos trabalhados com a estudante com DI, com excecdo de endoparasita e
ectoparasita, sdo 0s mesmos abordados com seus pares e estdo intimamente relacionados com
a apostila escolar. No plano de ensino (Figura 2) ¢ indicado, na coluna “Contetidos”, apenas
os temas a serem desenvolvidos na SD1: conceitos basicos de ecologia, 0s seres vivos e 0

ambiente, estratégias de sobrevivéncia e relacGes ecoldgicas. Contudo, estes correspondem
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aos temas, pois englobam determinado conjunto de conteidos, como indicado no Quadro 4 e
nos excertos do diario de campo.

Nos dados oriundos da apostila escolar € identificado que os contetdos de ensino
desenvolvidos na SD1, com excecdo dos seres vivos em extin¢do abordados no trabalho para
casa, sdo literais aos que estdo presentes nesse material. O primeiro capitulo é dividido em
trés itens com os seguintes conteudos de ensino: (1) “Os seres vivos e o ambiente”:
biodiversidade, ecologia, ecossistema, comunidade, populacdo, individuo, fatores abioticos e
bidticos, habitat e nicho ecologico; (2) “Estratégias de sobrevivéncia”: defesa, reproducao,
alimentacdo e manutencdo da temperatura; (3) “Relagdes ecoldgicas”: harmonicas, como
mutualismo, protocooperagdo, sociedade, col6nia, e desarm0Onicas, como parasitismo
(ectoparasita e endoparasitas), canibalismo, predatismo e competicéo.

A comparacdo entre o planejamento dos conteudos de ensino e da apostila escolar
indica que a docente considerou necessario apresentar no plano de ensino apenas 0s itens que
compdem o primeiro capitulo. Isso, possivelmente, devido ao entendimento de que a apostila
escolar rege a pratica educativa desta docente, assim, caso seja de interesse saber quais
contetdos foram trabalhados, é necessario apenas olhar o material. Essa cOpia mostra que a
docente ndo seleciona seus conteudos, mas apenas cumpre o0 que € apresentado na apostila
escolar.

De forma geral, os dados acerca do planejamento e execucdo das atividades e dos
conteddos de ensino presentes no diario de campo, plano de ensino (Figura 2) e descricdo da
apostila escolar mostra que a docente desenvolve tais elementos da SD de acordo com o que é
proposto nesse material didatico. Esses dados reforcam o que a literatura ja construiu acerca
do controle que a apostila escolar exerce nas praticas educativas docentes. Nesse material,
estdo expressos todos os contetidos que devem ser trabalhados por disciplina a cada bimestre,
a ordem em que devem ser apresentados e a profundidade de entendimento, sendo demandada
de cada docente a reproducdo do que j& foi pré-estabelecido pelo Sistema Apostilado de
Ensino (MOTTA, 2001). Amorim (2008) faz a relagdo dessa forma de atuacdo dos Sistemas
Apostilados de Ensino com a franquia alimenticia de fast-food, onde é comprada a marca e
toda a organizacao de funcionamento.

A escola da rede privada de ensino em que Catarina trabalha adota um Sistema
Apostilado de Ensino, assim se apresenta como uma franquia que segue as determinacdes
previstas. Isso é refletido na pratica educativa da docente, analisada a partir da SD1, na qual

as atividades desenvolvidas seguem a organizacdo de apresentacdo dos contelidos presentes
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na apostila escolar, assim como se configuram como explicagdes dos textos e resolugfes dos
exercicios impressos no material.

Os textos presentes nas apostilas escolares ndo ddo margem a muitas interpretacoes e
discussdes, apenas trazem as informacBes que explicam os contetdos (CARMAGNANI,
1999; MOTTA, 2001). E possivel observar que ao longo da SD1 a docente trouxe explicacdes
dos conteudos trabalhados, relacionando com as falas de estudantes em alguns momentos,
mas sem que fosse possivel discutir e refletir sobre o que foi apresentado. Inclusive, quando
se busca o tempo trabalhado com cada contetido, por exemplo, no tema “os seres vivos € o
ambiente”, os diversos conceitos abordados foram explicados em uma aula expositiva
dialogada. Assim, se torna inviavel que discussdes e reflexes para uma maior profundidade
de entendimento fossem realizadas.

A questdo da grande quantidade de conteldos de ensino é terreno comum nos
programas de ensino propostos pelos Sistemas Apostilados de Ensino, ja que buscam atender
uma ampla gama de contetdos em pouco tempo para o ensino. Para tanto, ndo € interessante
abrir espacos para a discussdo e reflexdo através dos textos e exercicios apresentados, mas
compactar e fragmentar os contetdos prontos para o consumo (NETO, 2004; AMORIM,
2008). Nesse contexto, o0 EC ndo tem espacgo para questionar os conteudos de ensino, suas
construgdes historicas, suas contribuicGes negativas ou positivas para o desenvolvimento de
tecnologia e suas implicacBes nos contextos sociais. Apenas sdo apresentados conteddos
como verdades prontas e acabadas (CARMAGNANI, 1999), como se o conhecimento
cientifico fosse de tal forma.

A descricdo de como os conteudos sdo trabalhados na apostila escolar e,
consequentemente, na pratica educativa de Catarina se aproxima dos pressupostos da
tendéncia tradicional. Os conteidos de ensino sdo muito préximos ou idénticos aos presentes
nas disciplinas académicas, sendo considerado um melhor ensino aquele que manifestar maior
quantidade de conceitos e informacgfes. Além disso, 0s conteudos sdo apresentados
completamente descontextualizados das experiéncias e realidades de estudantes, ndo é
desenvolvida nenhuma relacdo entre tais contetdos e outras formas de conhecimento. Isto
porque o0s conhecimentos cientificos sdo considerados superiores as outras formas de
conhecimento, portanto, ndo ha necessidade de compara-los ou discuti-los. Além disso, 0s
contetdos sdo apresentados como prontos e acabados, sem nunca ter sofrido ou poder sofrer
modificacBes, assim, ndo ha possibilidade de refletir sobre os mesmos, apenas consumi-los
(LIBANEO, 1994).
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Na apostila escolar, os conteidos de ensino séo apresentados em uma forma simplista
e fragmentada para que a memorizagdo seja o mais efetiva possivel, enfatizando definicdes,
nomes, datas e formulas (CARMAGNANI, 1999; MOTTA, 2001). O que vai ao encontro da
forma em que sdo trabalhados na tendéncia tradicional: sdo privilegiados apenas 0s
conhecimentos cientificos referentes as informacbes e aos conceitos (AMARAL, 1998;
FAHL, 2003). Os dados oriundos da SD1 desenvolvida pela docente Catarina mostram que ha
uma énfase no ensino de conceitos, como biodiversidade, ecossistema, estratégia de
sobrevivéncia, mutualismo e competicdo, tendo espago apenas para exposicdo de suas
definicGes, sendo estas simplificadas para a estudante com DI.

O desenvolvimento desses conteddos, pautado em suas defini¢cdes e forma simplista,
gue busca a memorizacgdo se aproxima da tendéncia tradicional. Esta parte de uma concepcao
de aprendizagem receptiva e mecénica, entendendo que esse processo ocorre atraves da
transmissdao dos conteldos. Assim, estudantes aprendem recebendo o0s contelddos
apresentados por docentes e reproduzindo, tendo no treino a garantia da aprendizagem. Dessa
forma, exercicios de repeticdo e recapitulacdo dos conteldos ensinados sdo o cerne das
atividades (LIBANEO, 1994).

Essa concepcéo é evidenciada na escrita de Catarina ao indicar a atividade em seu
plano de ensino (Figura 2): “dindmicas e jogos para fixagdo do conhecimento”. A palavra
“fixar” pode significar, como indica verbete de dicionario, reter na memoria (MICHAELIS,
2021c). Isso também fica evidente quando a docente afirma para a estudante com DI, ap6s
esta relatar a dificuldade em fazer os exercicios, que a continua exercitacdo deixara o processo
mais féacil. Assim, a concepcdo de aprendizagem que a docente e a apostila escolar adotada
apresentam se aproxima muito da proposta pela tendéncia tradicional, sendo algo mecénico e
resultado do constante treino.

Para que seja realizada a “fixa¢do” dos conteudos por parte de estudantes, é essencial
o treino continuo. Buscando isso, a apostila escolar apresenta muitos exercicios para testar 0s
contetdos abordados. S&o selecionados pelo Sistema Apostilado de Ensino aqueles
considerados mais importantes e com maior probabilidade de estarem presentes nos exames
vestibulares. Assim como sdo cobrados através de exercicios padronizados que, muitas vezes,
consistem no treinamento para responder determinado tipo de perguntas, como de multipla
escolha (CARMAGNANI, 1999; MOTTA, 2001).

Esse contexto de treino também se faz presente para a estudante com DI, contudo, sem

a utilizacdo do material produzido pelo Sistema Apostilado de Ensino. Catarina produz no
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material adaptado para tal estudante exercicios para treinar os contetdos que foram
apresentados nas exposic@es dialogadas para o grupo e nas explica¢des individualizadas.
Os conteudos de ensino e as formas que Catarina utilizou para trabalha-los apresentam

o efeito de transmissdo dos conhecimentos, muito préxima da tendéncia tradicional que
permeia 0 EC. Assim, é possivel identificar que, de forma ampla, o objetivo educacional da
docente foi transmitir os contetdos presentes na apostila escolar para seus estudantes. Apesar
disso, Catarina explicita em seu plano de ensino (Figura 2) quais seus objetivos educacionais
para a SD1, chamando-os de “habilidades”. E possivel observar que tais intengdes sdo literais
aos objetivos presentes no primeiro capitulo da apostila escolar:

Compreender nogdes iniciais de Ecologia.

Reconhecer relagcdes de dependéncia entre os seres e destes com o0s demais

componentes do ambiente.

Relacionar as caracteristicas dos seres vivos ao ambiente em que vivem.

Identificar as principais relagdes existentes entre 0s seres vivos.

Compreender como as relagbes entre os seres vivos interferem na dindmica
ambiental. (STERN, 2017, p. 3)

A docente expressa no planejamento que os objetivos educacionais que pretende
alcancar com o ensino de determinados contetdos através de uma sequéncia limitada e
ordenada de atividades sdo idénticos aos da apostila escolar. Esse contexto de copia literal dos
objetivos educacionais reforca a ideia de Amorim (2008) sobre a escola privada se tornar uma
franquia dos Sistemas Apostilados de Ensino e, assim, obedecer todas as orientagdes e
proposicoes de tal sistema, sendo funcdo docente apenas executa-las.

E importante ressaltar que, apesar dessa copia, Catarina troca a terminologia para se
referir as intengdes educacionais, utilizando ‘“habilidades”. Perrenoud (2013) define
habilidades como o dominio de uma operacdo especifica, um saber processual, que pode
servir como recurso para multiplas competéncias. Dessa forma, habilidade esta voltada para
algo que as pessoas conseguem fazer e que pode ser utilizada como um dos recursos
mobilizados para agir frente a uma situacao real, ou seja, para compor uma competéncia.

A docente teria como habilidades a serem desenvolvidas na SD1: compreender,
reconhecer, relacionar e identificar. 1sso pressupde uma atuacdo ativa de estudantes para que
possam: compreender uma classificacdo (individuo, populacdo, comunidades e ecossistemas)
dos seres vivos (fatores bioticos), utilizando critérios quanto ao nivel de interacdo entre os
mesmos e com 0 ambiente (fatores abidticos, habitat e nicho ecoldgico), assim como
reconhecer nessa classificacdo a importéncia dessas interagcdes para manter a vida na Terra
(ecologia e relagdes ecoldgicas); relacionar o ambiente em que 0s seres vivos vivem e suas

interacbes com outros seres, assim como com as adaptacdes que apresentam (estratégias de
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sobrevivéncia); identificar nessas interagbes entre os seres vivos uma classificagdo para
descrevé-las (relacdes ecoldgicas harmonicas, como mutualismo, protocooperacao, sociedade,
colbnia, e desarménicas, como parasitismo, canibalismo, predatismo e competicéo).

Apesar de indicar tais habilidades como objetivos educacionais a serem desenvolvidos
ao longo da SD1, as atividades consistiram em exposi¢do pela docente das definigdes dos
contetdos, utilizando falas de estudantes como auxilio para conceituar; leitura de textos na
apostila escolar, no caderno apds cépia da lousa ou no material adaptado; resolucdo de
exercicios escritos ou de forma oral; observacdo do espago escolar. Assim, fica o
guestionamento se essas atividades sdo suficientes para desenvolver as habilidades. Essa
situacdo se assemelha muito ao que Garcia (2005) descreve:

[...] um professor coloca nos objetivos de ensino que o aluno, apds determinada aula,
deve saber "comparar uma célula animal com uma célula vegetal". Que faz o
professor nessa aula? Explica (descreve?) como é uma célula animal e como é uma
célula vegetal. Talvez faca uma tabelinha em que coloca, lado a lado, como é uma e
como é a outra. Talvez estabeleca compara¢des. Entretanto, ndo considera de sua
responsabilidade ensinar a comparar, ndo se preocupa com o desenvolvimento dessa
habilidade no aluno. Est4 centrado no contetudo "célula vegetal e animal”, saber
comparar é algo que o aluno deve "trazer pronto" e se ele ndo souber o problema ndo

é do professor de Ciéncias... S6 que também ndo é de nenhum outro... (GARCIA,
2005, p. 4).

Os dados apresentados indicam que Catarina centrou seu ensino na transmissao dos
conteddos, deixando de lado os objetivos educacionais que expressou em seu planejamento.
Uma situacdo que reforca isso é a atividade de observacdo do espacgo externo da escola que é
uma atividade que contribuiria para o desenvolvimento das habilidades “relacionar as
caracteristicas dos seres vivos ao ambiente em que vivem” ¢ “identificar as principais relagdes
existentes entre os seres vivos”. Mas as atividades realizadas antes e depois pouco
contribuiram para o desenvolvimento de tais habilidades. A ordenacdo das atividades é de
extrema importancia, pois proporciona diferentes efeitos de aprendizagem, se primeiro fosse
desenvolvida a atividade de observagdo e estudantes tivessem a oportunidade de discutir em
seguida, provavelmente seriam capazes de relacionar e identificar.

Assim, é possivel observar que a pratica educativa de Catarina esta permeada por
pressupostos das tendéncias tradicional, enfatizando um EC que busca a transmissdo dos
contetdos de ensino. Essa transmissdo se da a partir da concepg¢do de que a elaboracdo dos
conhecimentos cotidianos é exatamente igual ao dos cientificos, portanto, é necessario apenas
que docentes apresentem o0s produtos dos processos cientificos, e estudantes os reproduzam

constantemente (POZO, CRESPO, 2009). Contudo, esta ndo é a Unica forma de se entender e
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trabalhar os conhecimentos cientificos, sendo que a tendéncia construtivista coloca em xeque
essa concepcao.

O desenvolvimento da tendéncia construtivista mostrou que as pessoas elaboram
conhecimentos sobre a natureza a partir de suas vivéncias e convivéncias sociais, as chamadas
concepcOes alternativas, que muitas vezes divergem dos conhecimentos cientificos (POZO;
CRESPO, 2009). A elaboracdo destes conhecimentos e dos cotidianos é divergente e muitas
vezes se mostram contraditorios, por exemplo, nas aulas de Ciéncias docentes afirmam que é
a Terra que gira ao redor do sol, mas estudantes olham para o céu ao longo do dia e veem 0
sol se movendo.

A perspectiva que Catarina adota esta voltada para o entendimento de que a construcdo
dos conhecimentos cotidianos e cientificos € a mesma, assim, as concepcdes alternativas séo
substituidas pelo conhecimento cientifico apenas com a apresentacdo destes prontos (POZO;
CRESPO, 2009). Apesar disso, a tendéncia construtivista enfatiza a necessidade do conflito
para que estudantes revejam suas concepcdes alternativas e busquem outras explicagdes,
como os conhecimentos cientificos. Ou seja, € necessario que docentes proporcionem
situacOes que estudantes tentem resolver com suas concepcOes alternativas e frente a
inadequacdo desses conhecimentos, busquem outros que o0s auxiliem na resolugéo,
reelaborando, assim, seus conhecimentos (CARVALHO, 1992).

As situagdes que desequilibram os conhecimentos de estudantes sdo proporcionadas
pelas atividades. O tipo e a ordenacdo delas sdo muito importantes, pois é o0 que vai
possibilitar ou ndo a constru¢do do conhecimento por parte de estudantes. Por exemplo, a
atividade de observacdo do espaco escolar que a docente propds ao final da SD1 se mostrou
uma atividade de comprovacdo dos contetudos que foram ensinados. ApOs exposicdes e
resolucdes de exercicios, estudantes foram para um contexto real para comprovar que aqueles
conteddos estudados séo reais. Muito provavelmente, com o intuito de ser uma forma mais
estimulante de fixa-los, como indicado no plano de ensino para a utilizacdo dos jogos e
dindmicas.

A atividade de observacdo do espaco escolar realizada por Catarina expressa uma
concepcao de atividade pratica como demonstrativa, que sdo utilizadas como forma de
demonstrar os conhecimentos cientificos como verdades estabelecidas, como Rosito (2008)
descreve. O que vai ao encontro dos resultados de Madruga e Klug (2015, p. 63), os quais
identificaram que, apesar de as atividades praticas terem um papel importante no EC, muitas
vezes € utilizada meramente como forma de "provar” para estudantes a veracidade dos

conhecimentos cientificos ensinados.
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Essa atividade de observacdo da escola teria um efeito de aprendizagem diferente se
fosse realizada como primeira atividade. Sendo utilizada como ponto de partida para
identificacdo das situacBes reais, a docente poderia realizar discussdes que permitissem
estudantes exporem seus conhecimentos e hipGteses que explicassem as observagdes;
seguindo com a apresentacédo de algum caso que contradiz as falas de estudantes, estimulando
a busca de outras explicagdes. Isso possibilitaria que estudantes construissem seus proprios
conhecimentos, ao invés de apenas memorizar 0s conteldos apresentados pela docente e
apostila escolar.

Além disso, a tendéncia construtivista apresenta uma tipologia para classificar os
conteldos, sendo que cada tipo apresenta caracteristicas especificas de ensino e
aprendizagem. Catarina desenvolveu na SD1 os contetdos que, a principio, podem ser
considerados conceituais, como biodiversidade, ecossistema, comunidade, populagéo,
estratégias de sobrevivéncia, relacdes ecoldgicas harmonicas e desarmdnicas. A aprendizagem
de conceitos ocorre através da compreensdo de seus sentidos e significados, necessitando uma
elaboracdo pessoal. Contudo, é possivel observar pela forma trabalhada que a docente
desenvolveu tais conceitos como se fossem contetdos factuais, cuja aprendizagem ocorre via
memorizacdo (ZABALA, 1998).

Ademais, os contetdos conceituais a serem desenvolvidos no EC devem ser os
principios, que sdo muito gerais e com grande nivel de abstragdo, geralmente extrapolam a
organizacdo conceitual de uma area especifica de conhecimento (POZO; CRESPO, 2009). Os
dados mostram que na SD1, Catarina trabalha os conceitos especificos da area de Ciéncias
Bioldgicas, mas ndo os principios que os perpassam. Por exemplo, equilibrio € um principio
presente nos contetidos trabalhados, mas as atividades ndo o abordaram, uma vez que visavam
apenas expor as definicdes dos conceitos.

Esse distanciamento da pratica educativa docente de Catarina da tendéncia
construtivista, que trouxe grandes contribui¢fes para o EC, vai de encontro as orienta¢gdes dos
PCN. Esses parametros enfatizam a necessidade se superagdo de praticas que proporcionem
apenas a memorizagdo dos conteudos, principalmente em um contexto “para prova”,
distanciando os conhecimentos dos contextos sociais, culturais, econémicos e/ou ambientais
(BRASIL, 1998).

A utilizagdo da terminologia “habilidades” se mostra inconsistente quando comparada
com as atividades desenvolvidas e o controle que a apostila escolar exerce na prética
educativa de Catarina. Buscando um contexto amplo, a utilizacdo de “habilidades” pode ser

justificada devido a necessidade de adequar os curriculos escolares a partir da BNCC até o
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ano de 2020, como a Resolugdo CNE/CP N° 2, de 22 de dezembro de 2017 indica (BRASIL,
2017b). A BNCC utiliza o termo “habilidades”, assim, adota-lo no plano de ensino é uma
forma de provar burocraticamente que a escola em questdo estd se adequando ao curriculo
comum proposto. Tendo o planejamento uma fungdo de comprovar o desenvolvimento das
aulas, as “habilidades” sd0 uma garantia da adequagdo, mesmo que seja apenas no ambito do
papel, sem efeito na pratica educativa, pois o que continua controlando é a apostila escolar.

Os dados apresentados da SD1 indicam uma adocdo indiscriminada da apostila escolar
por Catarina, 0 que pode manifestar uma préatica educativa docente permeada pela tendéncia
tecnicista. Nesta, alguns especialistas elaboram um sistema instrucional, sistematizado em,
por exemplo, apostilas escolares, que buscam a mudanca de comportamento por parte de
estudantes, que podem corresponder a aprendizagem de determinados contetdos. Sendo que
estes correspondem apenas aos conhecimentos observaveis e mensuraveis, reduzindo-os a
informac@es, principios cientificos, leis etc., excluindo qualquer possibilidade de
subjetividade que possa perpassar tais contetdos. Dessa forma, docentes tém a funcdo de
administrar “as condi¢Ges de transmissdo da matéria, conforme um sistema instrucional
eficiente e efetivo em termos de resultados da aprendizagem; o aluno recebe, aprende e fixa as
informagdes” (LIBANEO, 1994, p. 62).

A descricdo da tendéncia tecnicista se assemelha muito com a adogdo da apostila
escolar e desenvolvimento da pratica educativa da docente Catarina. Principalmente quanto a
producdo externa do que e como ensinar, sendo elaborados buscando uma maior efetividade
de ensino e aprendizagem. A funcdo docente € apenas colocar em pratica o que foi previsto
por outras pessoas, em outros contextos e com estudantes idealizados. O sistema instrucional
presente na apostila escolar e seguido por Catarina, quase que exclusivamente, apresenta as
atividades a serem desenvolvidas de forma estanque, sdo sempre as mesmas atividades que
garantem de forma mais efetiva possivel a transmissao dos conteudos.

A SD1 é finalizada com a realizacdo de duas provas em dias distintos, sendo uma para
a turma e outra para a estudante com DI que faltou no dia combinado. A primeira prova
ocorreu da seguinte maneira:

Catarina iniciou perguntando se alguém tinha ddvidas sobre os contelidos estudados
para a prova € esclareceu as que apareceram. Em seguida, entregou a prova para
estudantes, fez a leitura das questdes e explicou o que pedia nelas. Ap6s 37 minutos,

todos estudantes entregaram a prova e a docente conversou sobre as questdes e
respostas, explicando o que gerou confusdo (D6 - Diario de Campo. 28/02/2020).

As Figuras 5 e 6 ilustram a prova que a docente realizou com a turma.



Figura 5. Prova da turma na SD1. Pagina 1.

Avaliagdo 1 - 1° Bimestre de 2020- 7° ano do Ensino Fundamental

Nome: n<: Data:
PROFESSORA: VISTO DA DIRE C.ELO E
DISCIPLINA: CIENCIAS COORDENACAQ:_____ NOTA:

1- (3 pontos) Complete as frases abaixo circulando o nome da relag@o ecologica correta.

a. Os seres vivos ndo estdo isolados no ambiente, pois eles sdo influenciados e se relacionam
com outros seres vivos. Essas relacdes sdo consideradas _ (harménicas / desarmdnicas) se entre
os seres vivos relacionados, um deles & prejudicado. Ou entdo a relagéo & dita _ (harménica /
desarménica) quando nenhum dos organismos que se relaciona € prejudicado.

b. Mutualismo e protocooperacdo séo relagfies ecologicas em que os dois organismos sao
beneficiados. Embora (no mutualismeo / na protocooperagdo), os dois organismos possam
viver separados, (no mutualismo / na protocooperagde), eles sdo dependentes.

c. Nas sociedades e colbnias, individuos da mesma espécie vivem juntos e se beneficiam
dessa relagdo. No entanto, nas (sociedades / colénias), os individuos vivem unidos fisicamente e

nas ___ (sociedades / coldnias) eles dividem o trabalho.

d. Alguns seres vivos sdo chamados de parasitas, pois usam outros seres, chamados
hospedeiros, como fonte de alimento e moradia. Se o parasita vive dentro do corpo de seu hospedeiro &
considerado um ___ (ectoparasita / endoparasita) e se vive na superficie externa do hospedeiro, &
considerado um ___ (ectoparasita / endoparasita).

e. Alguns seres vivos precisam se alimentar de outros seres vivos para sobreviver e acabam
matando sua comida. Se isso acontece entre individuos da mesma espécie chamamos de
(canibalismo / predatismo), mas se acontece entre individuos de espécies diferentes & chamado de
___|(canibalismo / predatismo).

f. A cor e o formato do corpo dos seres vivos podem auxiliar na sobrevivéncia deles. Isso
acontece (no mimetismo / na camuflagem), onde o ser vivo se confunde com o ambiente e fica
praticamente invisivel. E também acontece (no mimetismo / na camuflagem), pois o ser vivo imita

outro ser vivo.

2' {1 pUntU:] De acordo com 0 O ledo ¢ o leopardo disputam
o masmao tipo do alimanto!
1

Q ledo come a zebral

quadrinho ao lado, qual o nome das
relagfies ecoldgicas e diga seséo
harmdnicas ou desarmdnicas.

1)ledo e 0 leopardo

2) o ledo e a zebra ADAPTADO de : portaldoprofessor. mec.gov.br/.../ecomp.png -

Fonte: Arquivo da docente Catarina.

96
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Figura 6. Prova da turma na SD1. Pagina 2.

4.(3 pontos) Em cada alternativa, escolha umdos seres da figura e descreva a estratégia de
sobrevivéncia desse ser para:

a. Defesa:

b. Reproducao:

¢. Alimentacéo:

d. Manutencéo da temperatura:

5.(3 pontos) Relacione os termos ecoldgicos na primeira coluna com os exemplos na segunda coluna:

A. Habitat

B. Nicho ecalégico
C. Individuo

D. Populagéo

E. Comunidade

F. Ecossistema

() Mico-ledo-dourado.

() Micos-lefies-dourados.

() Vivern na Mata Atlantica.

{ ) Vivem 8 anos em grupos familiares e comem frutos, invertebrados e
pequenos vertebrados.

{ ) Micos-lefies-dourados, palmeiras, insetos e ongas.

() Micos-lefies-dourados, palmeiras, insetos, ongas, clima e floresta tropical

(temperatura, umidade e vegetacdo alta)

Fonte: Arquivo da docente Catarina. N&o esta faltando questéo na prova, apenas houve um erro na numeragao
das questBes, onde esta escrito 4 e 5, leia-se, respectivamente, 3 e 4.
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Na prova apresentada nas Figuras 5 e 6 é possivel observar que a docente optou por
um numero reduzido de questdes que abordou os contetdos ensinados. A primeira questdo
trouxe os contetdos do terceiro tema desenvolvido na SD1, “relagdes ecologicas”, ja a
segunda questdo enfatizou os conceitos de competicdo e predacdo, de relagbes harmonicas e
desarmonicas. A terceira questdo trouxe os conteldos do segundo tema, “estratégias de
sobrevivéncia”, trabalhados no meio da SD, e a Ultima questdo trouxe os conteddos abordados
no inicio da sequéncia sobre organizagdo dos seres vivos, fatores abioticos e bidticos, habitat
e nicho ecoldgico, referente ao primeiro tema.

Todos os contetdos trabalhados foram abordados na prova, entretanto, cabe questionar
se a forma como foram avaliados é coerente com a forma de ensino e, ainda, com 0s objetivos
educacionais. A avaliacdo ndo é uma mera formalidade para verificar apenas se estudantes
conseguem realizar determinado tipo de questbes, mas para analisar se 0S objetivos
educacionais propostos foram alcangados. As questdes da prova mostram que, de forma geral,
a docente pediu que estudantes soubessem a definigdo dos contetidos e conseguissem aplicar
em determinados exemplos.

Catarina expressou em seu planejamento (Figura 2) o seguinte objetivo para o
primeiro tema: “compreender nogdes iniciais de ecologia”. Para tanto, ela realizou aula
expositiva dialogada com auxilio da apostila escolar e resolugdo de exercicios para
desenvolver os contetdos: ecossistema, comunidade, populacdo, individuo, habitat e nicho
ecologico. A quarta questdo da prova abordou tal conjunto de contetdo, demandando o
conhecimento da definicdo e reconhecimento dos componentes nos exemplos que se
enquadram na defini¢do. Dessa forma, a quarta questdo ndo possibilita verificar se estudantes
compreenderam tais conceitos, pois apenas requer que reproduzam as defini¢des
apresentadas.

Ainda frente ao primeiro tema, a docente apresenta como objetivo também
“reconhecer a importancia dos seres vivos e dos fatores abidticos para a vida na Terra”. Esse
objetivo pouco foi contemplado nas exposi¢des de Catarina quando apresentava as defini¢es
dos conceitos supracitados, assim como ndo estava presente na prova.

Quanto ao segundo tema, o objetivo era “relacionar as diferentes adaptagdes dos seres
vivos com o ambiente” e foi trabalhado com os contetdos do bloco de estratégias de
sobrevivéncia, através de aula expositiva dialogada com auxilio da apostila escolar e texto
escrito na lousa, além de resolucdo de exercicios e observacdo. A terceira questdo da prova
contempla esse conjunto de conteddos e demanda o reconhecimento de algumas estratégias

nos exemplos apresentados. Assim, estudantes devem identificar no exemplo ficticio
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estratégias que foram explicadas nas aulas, mas ndo necessariamente relacionar o tipo de
estratégia e o tipo de ambiente, as relacdes que apresentam com outros seres vivos e como
isso implica em sua sobrevivéncia, como o objetivo sugere.

Por fim, o terceiro tema foi proposto pela docente como tendo o objetivo de
“identificar relagcdes entre seres vivos e compreender sua importdncia na manutengdo e
equilibrio ecolégico”. Sendo desenvolvidos os contetidos de relagBes ecoldgicas harmonicas,
como mutualismo, protocooperacao, sociedade, colonia, e desarmdnicas, como parasitismo
(ectoparasita e endoparasitas), canibalismo, predatismo e competi¢do. Isso se deu através de
exposicdo dialogada com auxilio da apostila escolar, resolugdo de exercicios e observacéo.
Esse objetivo foi abordado em partes pelas questdes um e dois, uma vez que tais questdes
pediam para identificar os tipos de relacGes através da apresentacdo da definicdo ou exemplo
especifico. Assim, ndo € possivel observar um espago que permita a expressao por parte de
estudantes de sua compreensdo da importancia das relacbes ecoldgicas frente ao equilibrio
ecoldgico.

Os dados apresentados acerca da primeira prova realizada por Catarina ao final da SD1
mostram que a avaliacdo estd coerente com as formas de ensino e o objetivo geral que a
apostila escolar se propde: transmissao dos contetdos, com foco nos nomes e defini¢cdes. Mas
ndo com os objetivos especificos elencados na propria apostila escolar e adotados pela
docente de forma literal. Esse contexto mostra que o objetivo que determina a pratica é a
transmissdo dos conteddos, sem buscar desenvolver em estudantes outros conhecimentos,
como as “habilidades” que a propria docente utiliza no planejamento.

Coll, Martins e Orunbia (2007) enfatizam a importancia dos objetivos educacionais
para 0 processo de avaliacdo da pratica educativa docente, uma vez que apenas estando
completamente ciente das expectativas de aprendizagem, ou seja, do que deseja que
estudantes aprendam com o ensino proposto, & possivel avaliar o alcance ou ndo.
Considerando isso, observa-se uma incoeréncia na SD1 da docente Catarina e seus objetivos
educacionais, uma vez que a avaliagio demandou a reproducdo das definicdes e/ou
reconhecimento de exemplos a partir dessas. Assim, 0s objetivos apresentados no
planejamento ficam a margem dessa forma avaliativa, mas que se aproxima do objetivo de
transmissdo dos conteudos.

A avaliacdo mostra que a pratica educativa de Catarina esta voltada para a tendéncia
tradicional, na qual as atividades avaliativas demandam a “devolugdo” do que foi ensinado.
Nesse contexto, Pozo e Crespo (2009) afirmam que docente expde o0s conteldos,

principalmente nomes e defini¢des, e demanda nas atividades avaliativas a reproducao do que
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foi apresentado, da forma mais literal possivel. Quanto mais proximo ao que foi exposto, ou
ainda, ao que esta escrito na apostila escolar, melhor sera considerada a aprendizagem. As
questdes apresentadas na prova pela docente Catarina demandam de estudantes a reproducao
dos contetidos ensinados.

Na tendéncia tradicional, a prova tem um papel muito importante, pois é essa atividade
avaliativa que demonstra se 0 minimo dos conteudos ensinados foi ou ndo alcangado por
estudantes, indicando a aprovacdo ou reprovacdo (MIZUKAMI, 1986). Uma situacdo que
enfatiza o lugar da prova na pratica educativa da docente Catarina ocorreu no encontro
posterior a realizacdo desta atividade avaliativa, em que a docente ofereceu aos estudantes que
a verificassem. “Catarina entregou a prova corrigida para os estudantes que a fizeram para que
conferissem se estavam de acordo com a corre¢do. Depois, perguntou quais eram suas dividas
e as esclareceu” (D7 - Diario de campo. 04/03/2020). Assim, a docente mostra uma
preocupacdo com o entendimento e concordancia deste meio avaliativo, 0 que ndo acontece
com 0s outros critérios, isso pode indicar uma maior importancia dada a prova.

Esse papel central da prova no processo de avaliacdo da pratica educativa de Catarina
¢ evidenciado no sentido atribuido a tal instrumento pela comunidade escolar, como é
possivel observar na situacdo que ocorreu antes da segunda prova a ser realizada pela
estudante com DlI:

Enquanto estudantes verificavam a correcdo da prova, Catarina foi conversar com a
diretora para ver a situacdo da prova de Ana, uma vez que ela faltou na aplicacao
anterior. Contudo, a diretora ndo estava. O combinado ficou que Ana fara a prova na

sexta-feira e deve entregar o atestado ou pagar para a aplicacdo da prova até tal dia.
(D7 - Diério de campo. 04/03/2020).

Essa situacdo mostra o lugar da prova na escola privada em questdo, deixando de ser
uma forma avaliativa para auxiliar docente e estudantes no processo de ensino e
aprendizagem. Muito distante disso, a prova se mostra uma mercadoria vendida pela escola, o
produto comprado por familiares d& o direito a uma prova, podendo ser substituida apenas se
comprovado que alguma doenca acometia estudante ou pagando por uma nova aplicagdo. A
situacdo de taxacdo de um processo intrinseco da pratica educativa docente reforca a
concepcao de educacdo escolar que algumas escolas privadas apresentam, principalmente as
escolas—empresas que s@o administradas com base no mercado (SCARFONI; GOLCALVES,
2020).

Apesar dessa situacdo de controle da prova, no oitavo dia de observacdo, quando ja

havia iniciado a SD2, a estudante com DI realizou a prova:
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[...] Catarina lembrou que era dia da prova de Ana. Ela perguntou se a estudante
estudou e esta respondeu que ndo, questionando se ndo poderia fazer a prova na
segunda. Apos negar, Catarina levou Ana e a monitora para a sala da educacéo
infantil, pois seria mais silencioso. N&o foi possivel observar a realizagdo da prova,
mas a Catarina informou que a monitora deveria apenas fazer a leitura da prova
quando necessério. As 11h09 Ana chegou com a prova na sala, 0 que deu um tempo
de aproximadamente uma hora (D8 - Diario de campo. 06/03/2020).

A prova de Ana, além de realizada em dia e local distinto, apresentava modificacGes

em sua estrutura e contou com a ajuda da monitora. Segundo a docente, para a estudante com

DI sdo realizadas

AdaptacgBes no formato, com mais ilustragdes, menos escrita e mudancga na fonte da
escrita e também ndo exigindo grande aprofundamento no contetdo. (Docente
Catarina).

As Figuras 7, 8 e 9 apresentam a prova diferenciada para a estudante com DI.
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Figura 7. Prova da estudante com DI na SD1. P4gina 1.

AVALIACAO 1.2 - 1° BIMESTRE DE 2020 — 7° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

NOME: N9 DATA:
PROFESSORA: VISTO DA DIRECAO E NOTA:
DISCIPLINA: CIENCIAS COORDENAGAO:

1- (3 PONTOS) RELACIONE OS TERMOS COM AS FIGURAS:

A.INDIVIDUO B.POPULACAO C.COMUNIDADE |D.ECOSSISTEMA

N

F. NICHO ECOLOGICO

Fonte: Arquivo da docente Catarina.
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Figura 8. Prova da estudante com DI na SD1. Pagina 2.

2- (3 PONTOS) ESCOLHA 2 SERES DA FIGURA E DESCREVA A
ESTRATEGIA DE SOBREVIVENCIA DELE:

A. NOME 1° SER:
ESTRATEGIA:

( )DEFESA ( )REPRODUCAO ( )ALIMENTACAO
() MANUTENCAO DA TEMPERATURA

B. NOME 1° SER:
ESTRATEGIA:

( )DEFESA ( )REPRODUGCAO ( )ALIMENTACAO
() MANUTENCAO DA TEMPERATURA

Fonte: Arquivo da docente Catarina.



104

Figura 9. Prova da estudante com DI na SD1. Pégina 3.

3- (3 PONTOS) ASSINALE A RELACAO ECOLOGICA CORRETA.
( PERGUNTA E RESPOSTA ORAL DO QUE CADA UM GANHA NA
RELACAO)

A. LEAO COM LEOPARDO

) HARMONICA () DESARMONICA
) PREDACAO () COMPETICAO

) HARMONICA () DESARMONICA
) PREDACAO () CANIBALISMO

C. JACARE COM PASSARO-PALITO

( )HARMONICA ( ) DESARMONICA

() COMENSALISMO OU
( ) PROTOCOOPERAGAO

Fonte: Arquivo da docente Catarina.

Nas Figuras 7, 8 e 9, é possivel observar que a docente optou por um ndmero menor
de questdes em relacdo a prova para demais estudantes, além disso os tipos de questdes sdo
diferentes, sendo que no lugar de leitura dos enunciados ha a interpretacdo de imagens,

também € disponibilizado mais opc¢Bes das respostas ou orientagbes diferenciadas. A
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quantidade de contetdos foi reduzida, sendo optado por duas estratégias de sobrevivéncia e
trés relacdes ecoldgicas dentre todas estudadas.

Os dados acerca da avaliacdo da estudante com DI véo ao encontro da pesquisa de
Chochik e colaboradores (2011). Em tal trabalho, foi identificado que docentes diferenciam as
atividades avaliativas de estudantes com DI, sendo realizadas provas com menor nimero de
questdes, uma vez que estudantes demandavam mais tempo para realizd-la. A docente
Catarina apresentou trés questdes, uma a menos que a da turma, com menor quantidade de
subitens.

Apesar dessa modificagdo € possivel observar que a docente mantém 0s mesmos
pressupostos de reproducdo dos contetdos ensinados na prova da estudante com DI. Isso vai
ao encontro da pesquisa de Valentim (2011), que apontou que as atividades avaliativas de
estudantes com DI buscavam identificar se aprenderam ou nédo o que foi ensinado, sendo 0s
resultados utilizados apenas para mostrar 0s niveis ja atingidos por tais estudantes, e ndo para
auxiliar nos trabalhos posteriores a esse resultado.

Catarina afirma que utiliza outras atividades avaliativas além da prova:

Avalio por perguntas orais durante as aulas, o desenvolvimento das atividades no

caderno e apostila durante as aulas e 2 atividades avaliativas bimestrais com
questBes em variados formatos (Docente Catarina).

J& durante as observagdes na sala de aula, “Catarina relatou que a nota da turma é
composta pelas notas de: duas provas, participagdo e do trabalho” (D2 - Diario de campo.
12/02/2020). Assim, é possivel ver que a Unica constancia nas duas indicacdes sobre as
formas de avaliacdo é a prova, sendo realizadas duas por bimestre, uma ao fim de cada SD. O
trabalho, apesar de ausente na fala da docente, foi pedido no segundo dia de observacao,
assim como Catarina considerou a atividade produzida na observacdo do espaco externo da
escola, que “valia” seis pontos na nota. J& a parte de participagdo ¢ um pouco dificil de
compreender, mas, pela fala da docente, pode-se inferir que consiste em perguntas orais
durante as aulas e a realizacéo das atividades no caderno e apostila escolar.

Quanto a esse ultimo critério cabe uma ressalva, pois 0s excertos do diario de campo
mostram que Catarina verifica primeiro individualmente se estudantes realizaram o0s
exercicios propostos, anotando em um caderno préprio. Em seguida, a docente faz a corre¢do
oral dos exercicios, sem ter controle escrito de quem contribuiu ou ndo com seus
conhecimentos e resolugbes. Assim o critério de participagdo oral fica vago e de dificil

identificacdo. Além disso, as correcdes ndo permitem que a docente avalie o que cada
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estudante compreende ou tem dificuldade, uma vez que é feita de forma coletiva e alguns
estudantes participam e outros nao.

Os critérios de avaliacdo da docente, de forma muito geral, consistem na resolucao de
exercicios por estudantes, considerando as respostas individualizadas apenas nos trabalhos e
prova, uma vez que ndo realiza a correcao individual dos exercicios. Essa situacdo reforca a
proximidade com a tendéncia tradicional, que tem como atividades avaliativas para verificar a
reproducdo dos conteddos ensinados: chamadas orais, exercicios para casa e provas
(LIBANEO, 1994).

E possivel observar que a docente realiza apenas a avaliagdo final, que visa apurar se
os alunos atingiram, ao final da SD, os objetivos propostos inicialmente (ZABALA, 1998).
Ainda que de forma conflitante em relacdo aos objetivos educacionais expressos no
planejamento, mas ndo em relacdo ao objetivo geral dos Sistemas Apostilados de Ensino. A
avaliacdo realizada dessa forma ainda é muito comum nas praticas educativas docentes, sendo
pontuais, ao final da SD, e que buscam quantificar a aprendizagem através de testes. Estes
apresentam questoes, que consistem em “problemas padrdes”, realizadas sempre da mesma
maneira e apenas com uma possibilidade de resposta. Além disso, as provas devem ser
realizadas durante um tempo determinado, individualmente e sem nenhum apoio (COLL;
MARTIN; ONRUBIA, 2007; POZO; CRESPO, 2009).

Esse desenvolvimento da avaliacdo na pratica educativa de Catarina vai de encontro as
orientacdes dos PCN para o EC. Esse processo deve ser uma fonte de informacéo e reflexao
para docentes sobre as aprendizagens de estudantes e suas formas de ensino, assim como para
estudantes sobre suas possibilidades e dificuldades (BRASIL, 1998). A avaliacdo precisa estar
a servico de tomadas de decis@es, informar docentes sobre de onde partir seu ensino, se esta
sendo eficiente ou ndo, se estudantes estdo aprendendo ou ndo, o que precisa ser modificado
ou ndo. Essa concepcao de avaliagdo tem fins educacionais, que buscam o melhoramento da
pratica educativa docente frente a determinados estudantes, se distanciando da visdo de medir
a capacidade de reprodugdo dos conteldos e sele¢do. Para tanto, a avaliacdo deve estar
presente em diversos momentos da SD (COLL; MARTIN; ONRUBIA, 2007).

Os dados apresentados nos excertos do diario de campo indicam que a préatica
educativa de Catarina ndo conta com avaliacdo inicial, que é muito importante para a
tendéncia construtivista. Para esta, a aprendizagem se da através da interacdo entre estudantes
e conhecimento, sendo mediada por docente, resultando em uma nova elaboragdo dos
conhecimentos que estudantes ja apresentavam. Assim, a educacdo escolar deve oferecer

condicgdes e oportunidades para estudantes construirem seus préprios conhecimentos, ao invés
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de transmitir os conhecimentos como verdades prontas e acabadas. Em tal tendéncia, 0s
conhecimentos prévios de cada estudante, identificados na avaliacdo inicial, sdo essenciais
para a pratica educativa docente, pois é a partir desses que serdo selecionadas e ordenadas as
atividades para proporcionar reelaboracdo dos conhecimentos (BRASIL, 1998; ZABALA,
1998).

A avaliagdo inicial é importante para identificar conhecimentos de todos os estudantes,
inclusive daqueles com deficiéncia. Isso porque possibilita a docentes conhecer cada
estudante e suas especificidades, caracteristicas, dificuldades e possibilidades, subsidiando o
planejamento das modificacdes necessarias. Além disso, é essencial que avaliacGes constantes
sejam realizadas ao longo do processo de ensino, sendo coerentes com as modificagfes na
pratica educativa realizadas para alcancar tais estudantes (MINETO, 2008).

Apesar dessa importancia das avaliagdes iniciais, 0os dados da SD1 mostram que nao
sdo contempladas na préatica educativa da docente Catarina. Os excertos do diario de campo
descrevem que a docente ja inicia as aulas do ano letivo com a atividade de aula expositiva
dialogada, sem nenhuma atividade no inicio, meio ou fim da SD1 que permita a docente
identificar os conhecimentos que cada estudante ja apresentava. Catarina, durante as aulas
expositivas dialogadas, pede para que estudantes expressem o que sabem sobre o conceito que
sera explicado. Apesar disso, ndo é possivel afirmar que essa situacdo possibilita um
levantamento de conhecimentos prévios, pois apenas alguns estudantes participam dos
guestionamentos, ndo sdo feitos com todos os conteidos e a docente utiliza as informacGes
para relacionar com a definicdo de cada contetdo, ndo para elaborar suas SD.

Também ndo séo identificadas na SD1 avaliagdes reguladoras, que buscam verificar se
as atividades propostas estdo de acordo com os niveis de desenvolvimento de cada estudante
(ZABALA, 1998). Os exercicios propostos por Catarina aos estudantes poderiam ser uma
forma de avaliacdo reguladora se a docente corrigisse individualmente e considerasse 0s erros
e acertos para modificar as atividades de ensino. Contudo, os excertos do diario de campo
mostram que a docente verifica se todos os exercicios foram realizados e anota em um
caderno, assim, nao € possivel identificar como cada estudante fez as tarefas, apenas se fez.
Em seguida, faz a correcdo de forma coletiva, mas, exatamente por ser em grupo, ndo permite
que Catarina tome conhecimento de como cada estudante esta aprendendo, uma vez que nédo
sdo todos que participam em todas as questdes da correcdo e em todos os dias. Além disso,
ndo foi observado como ocorre 0 registro desses questionamentos orais que a professora

afirma utilizar como critério avaliativo.
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Os dados da SD1 apresentados mostram que a pratica educativa de Catarina € muito
influenciada pela tendéncia tradicional, principalmente em relacdo as atividades de exposi¢do
e reproducdo por estudantes. Além disso, a sequéncia é desenvolvida seguindo a organizacdo
proposta na apostila escolar, 0 que evidencia o controle que os Sistemas Apostilados de
Ensino exercem na prética docente. Nesse contexto, a docente busca realizar diferenciacdes
em alguns elementos do seu processo de ensino para adequa-los a estudante com DI.

As modificacBes realizadas por Catarina foram orientadas por uma profissional
externa a escola, como a fala da docente demonstra: “As vezes uso videos bem simples,
ilustrativos e curtos do youtube como parte da tarefa, como psicopedagoga da aluna
orientou” (Docente Catarina). Assim, a docente buscou tornar o curriculo homogéneo
imposto pelo Sistema Apostilado de Ensino acessivel para a estudante com DI, mesmo que
dentro dos pressupostos da tendéncia tradicional.

A presenca de profissionais da Educagdo Especial na escola, atuando no apoio e
suporte de estudantes com deficiéncia é previsto na legislagdo brasileira. A Lei Brasileira de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, N° 13.146/2015, afirma que todas as escolas, tanto
publicas quanto privadas, devem disponibilizar docentes para o AEE e profissionais de apoio
(BRASIL, 2015). Contudo, essa situacdo ndo é identificada no contexto de trabalho da
docente Catarina, ndo ha a presenca de docentes especialistas da Educacdo Especial, apenas
uma profissional externa a escola que trabalha com a estudante com DI em questdo e que deu
algumas orientagdes de como produzir os materiais adaptados.

Assim, Catarina realizou as modificacbes para a estudante com DI a partir de seus
conhecimentos e das poucas orientacBes que obteve de uma profissional externa a escola, 0
que reforca a necessidade de tal profissional em todas as escolas, inclusive as privadas. Frente
ao processo de inclusdo escolar de estudantes PAEE, docentes afirmam que uma das
dificuldades é a pouca ou nenhuma interacdo entre docentes de Ciéncias e da Educacdo
Especial, como indicado no estudo de Dias e Campos (2013). Silva e Bego (2018) ressaltam
em sua pesquisa a necessidade dessa interacao para que seja possivel incluir tais estudantes no
EC.

A escola de Catarina ndo disponibiliza docentes da Educacao Especial, mas oferta um
apoio especifico para a estudante com DI. A docente afirma que “4 aluna é acompanhada
nas atividades por mim e monitora que lemos e auxiliamos nas resolucdes [de exercicios] e
organiza¢do do material no caderno” (Docente Catarina). A monitora acompanha todas as
aulas de todos os componentes curriculares, para dar apoio na organizacao do material escolar

e desenvolvimento das atividades proposta por docentes. Os excertos do diario de campo
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mostram que Ana foi acompanhada em todas as aulas, com exce¢do do terceiro dia de
observacao que ocorreu no dia 14 de fevereiro de 2020.

Cabe destacar que a monitora desenvolve apenas um papel de auxilio da estudante
com DI na organizacdo do material, na leitura e na resolucdo de exercicios, ndo participando

da pratica educativa docente.

A monitora da estudante com DI ndo estava presente nesta aula, assim, Catarina
ficou responséavel por orientar diretamente Ana para a preparacao de seu material. A
docente pediu para a estudante procurar a parte de ciéncias em seu caderno para que
um novo material impresso adaptado fosse colado, ela deu algumas orientacGes de
como encontrar. Catarina supervisionou o trabalho, mas aparentou ter pressa para
gue a estudante terminasse de cortar e colar a folha. Catarina ajudou a dobrar o
resumo. [...] Apds falar das relagdes ecoldgicas harménicas, Catarina entregou outro
material impresso com as relacdes desarmdnicas para Ana. Ela ja dobrou o resumo e
sO pediu para Ana colar, sem cortar. Esse pedido pareceu uma pressa guanto a
finalizacdo da atividade (D3 - Diario de campo. 14/02/2020).

O excerto mostra um contexto em que a monitora ndo estava presente e a docente
precisou assumir as orientag6es sobre a organizacdo do material pela estudante. A realizacdo
pela docente da dobra e a indicacdo que a estudante ndo deveria cortar mostram um
encurtamento da atividade para que fosse feita mais rapido. Isso levanta reflexdes quanto a
necessidade de respeitar o tempo das pessoas, principalmente daquelas que nédo realizam as
atividades da mesma forma que as demais.

E possivel identificar na SD1 que Catarina desenvolve uma sequéncia de atividades
padronizadas, muito proxima da tendéncia tradicional que influencia o EC, ao mesmo tempo
em que realiza modificagdes em relacdo a participacdo de estudantes nas exposicOes e
explicacOes individualizadas para a estudante com DI. A situagdo acima, em que a docente
busca encurtar os processos, evidencia o confronto entre a tendéncia tradicional e um ensino
pautado no respeito as diferencas.

Uma pratica educativa docente pautada nos pressupostos da tendéncia tradicional ndo
atende a diversidade de estudantes e, muitas vezes, exclui aqueles com deficiéncia, assim é
essencial que essa perspectiva seja repensada. Além disso, é essencial que docentes da
Educacao Especial trabalnem em conjunto com docentes das salas regulares, para que
planejem, executem e avaliem, a partir de suas &reas do conhecimento, uma préatica educativa
que atenda toda a diversidade de estudantes.

Algumas pesquisas enfatizam que docentes encontram dificuldades em diversificar
suas praticas educativas devido a grande quantidade de estudantes na sala de aula
(FROEHLICH, 2020; PAIXAO; LUSTOSA, 2020). Contudo, esta ndo é uma realidade da

docente Catarina, uma vez que a turma de 7° ano acompanhada era composta apenas por sete
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estudantes. Isso coloca a apostila escolar e os pressupostos da tendéncia tradicional, tdo
presentes no EC, como empecilhos para o desenvolvimento de uma pratica flexivel e que
atenda a diversidade de estudantes, com deficiéncia ou néo.

A préatica educativa da docente Catarina se mostra, através dos dados da SD1,
padronizada devido ao controle que a apostila escolar exerce. Contudo, a legislacéo brasileira
garante que diferenciacdes sejam realizadas frente a estudantes com deficiéncia, buscando a
permanéncia destes nas escolas regulares. Como expresso na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional e nas Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacao Basica,
docentes devem perceber e avaliar as necessidades de cada estudante; flexibilizar suas agfes
de modo adequado a essas necessidades; adaptar 0s conteddos curriculares; avaliar
continuamente a eficacia dessa pratica (BRASIL, 1996; 2001).

Tendo de um lado o controle da apostila escolar e do outro a garantia legal de
acessibilidade curricular para estudantes com DI, a préatica educativa de Catarina mostra uma
tentativa de conciliar ambos. A docente realiza pouquissimas modificagdes na programacao
presente na apostila escolar, alterando 0 minimo possivel alguns componentes para enquadrar
a estudante com DI. Assim, essa pratica ndo estd voltada para atender a diversidade humana
como um todo, olhando cada estudante e suas individualidades.

Os dados apresentados e discutidos sobre a SD1 mostram um imenso controle da
apostila escolar na pratica educativa de Catarina. As determinagfes do Sistema Apostilado de
Ensino foram desenvolvidas o mais fielmente possivel, como a transmissdo dos conteudos,
buscando a reproducdo dos mesmos nos exercicios e provas; o tipo e a duracdo das atividades
a serem desenvolvidas. Essa situacdo mostra que a pratica educativa da docente parte de um
curriculo fechado, proposto por agentes externos a escola, e que transformam estudantes em
uma massa homogénea. Apesar disso, hd modificacBes realizadas nessa forma de ensinar
massificadora, 0 que pode ser um reflexo das legislacBes que tentam garantir a permanéncia
de estudantes com deficiéncia nas escolas regulares. Essa pratica massificadora deixa de
atender as especificidades do EC, que permanece voltado para a transmissdo dos
conhecimentos, tendéncias obsoletas frente as mudancas na sociedade e as funcbes da

educacdo escolar.

5.1.2 Sequéncia didatica 2

Esta subcategoria apresenta os dados acerca da SD2 desenvolvida pela docente

Catarina, entre os dias 28 de fevereiro e 08 de abril de 2020. Os dados foram coletados através



111

dos documentos produzidos pela docente, como planos de aula e roteiros de estudo, e pelo
Sistema Apostilado de Ensino, como apostila escolar, assim como do questionario. Os

resultados da SD2 estéo sintetizados no Quadro 5.



Quadro 5. Sintese da SD2.
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Tema Objetivos educacionais Contetdos de ensino Atividades Recursos Adaptaces
(1) Aula expositiva dialogada
Cadeia alimentar, produtor, | (2) Escrita de resumo na lousa
consumidor e | (3) Tarefa para casa
decompositor (4) Visto na tarefa para casa
- . . 5) Correcdo da tarefa para casa .
Compreender a dependéncia dos organismos Vivos — () .g P Material adaptado com
~ 2 - Ciclo da matéria e fluxo de | (6) Escrita de resumo na lousa
para a manuten¢do do fluxo de matéria e energia no enerdia (7) Explicagio do resumo na lousa resumo de textos e
ambiente. g N E D . 3 0 Apostila exercicios da apostilae
Cadeias e teias | Avaliar como os impactos provocados por catéstrofes (9) Escr11. a ?rzsumo na OuST es?: olar escritos na lousa
alimentares. | naturais ou mudancas nos componentes fisicos, ( 12) I)jp_tlcaceao to rtesumo nat.(l)usa | L ousa Explicagido
bioldgicos ou sociais de um ecossistema afetam suas (10) Leitura de texto na apostila escolar individualizada do
g 11) Resol letiva d
populagdes, podendo ameagar ou provocar a extingéo | .. Lo e ( | 2) Tesofu‘?ao coletiva de exercicio material
de espécies, alteracio de habitos, migracio etc. eia alimentar e piramide | (12) Tarefa para casa Ajuda da monitora
ecoldgica (13) Visto na tarefa para casa
(14) Corregao da tarefa para casa
(15) Tarefa para casa
(16) Visto na tarefa para casa
(17) Corregdo da tarefa para casa
Demonstrar que o ar € uma mistura de gases,
identificando sua composic¢do, e discutir fenbmenos Atmosfera (1) Exposigéo dialogada Apostila )
naturais ou antrdpicos que podem alterar essa (2) Leitura da apostila escolar
composigao.
Ensino remoto emergencial
Transmisséo de doengas o
. . . presentes no ar; novo (3) Assistir videos
Interpretar as condigBes de saide da comunidade, | .o onavirus: surto (4) Leitura
L cidade ou estado, com base na analise e comparagédo epidemia er’1demie’1 e (5) Experimento
Composicdo | ge indicadores de saude (como taxa de mortalidade pandemial (6) Exercicios
doar e os infantil, cobertura de saneamento basico e incidéncia (7) Leitura para revisao Atividade diferente
ciclos de doencas de veiculagdo hidrica, atmosférica entre ®) Leiturap demanda assistir videos o
naturais. outras) e dos resultados de politicas publicas | Ciclo biogeoguimico; ciclo (9) Videos Apostila roducio ardfica  elou
destinadas a saude. do nitrogénio (10) Copia de texto escolar zscrita% g
Compreender os principais ciclos biogeoquimicos e a (11) EXSrcicios TIDICs Excluséo de contetidos de
relagdo entre esses ciclos e a vida. (12) Leit ensino
Auvaliar a importancia dos ciclos biogeoquimicos, 13 V?;ura
inclusive da &gua, para a manutencao da vida na Ciclo do oxigénio e do EM; Ci&peizsde texto

Terra e discutir fendmenos naturais ou antropicos
que podem alterar esses ciclos.

carbono

(15) Experimento opcional
(16) Exercicios

(17) Construcdo de modelo

Fonte: Elaboragdo propria.
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O Quadro 5 sintetiza os dados oriundos da SD2 desenvolvida pela docente Catarina. A
sequéncia ¢ dividida em dois temas, com determinados objetivos educacionais e conjunto de
conteudos. Para desenvolver o ensino destes, a docente realizou as atividades na ordem
indicada no Quadro 5, sendo delimitado 0 momento em que houve a transicdo do ensino
presencial para o ERE. As atividades descritas no periodo do ERE séo oriundas de roteiros de
estudos que a docente enviou para estudantes. Também sdo apresentados 0S recursos
utilizados e as modificacdes que a docente realizou frente ao ensino para a estudante com DI.

O primeiro tema “cadeias e teias alimentares” desenvolvido por Catarina, como
indicado no Quadro 5, é composto por trés conjuntos de conteddo. O primeiro conjunto
apresenta conteudos referentes a cadeia alimentar, indicando os respectivos componentes:
produtor, consumidor e decompositor. O excerto do diario de campo abaixo descreve como

foram trabalhados.

Catarina iniciou uma conversacdo para abordar o segundo capitulo da apostila. Ela
questionou sobre o titulo do capitulo, misturando perguntas e explicagdes sobre os
conceitos “matéria e energia”. Em seguida, ela colocou um resumo na lousa para
estudantes copiarem, sobre os conteldos: cadeia alimentar, com produtor,
consumidor primario e secundario, decompositor ou nivel tréfico 1, 2, 3 e 4. Depois
explicou o resumo e completou um esquema conversando com turma. Por fim,
passou um exercicio de tarefa que era uma reproducdo do esquema de uma cadeia
alimentar para que estudantes exercitassem(D6 - Diario de Campo. 28/02/2020).
Catarina verificou a tarefa que pediu na aula anterior.Também entregou e explicou
brevemente um resumo com textos e exercicios adaptados da apostila escolar para
Ana, o conteudo correspondia & aula anterior gue a estudante faltou.

Em seguida, Catarina iniciou a correcdo da tarefa. Ela fez as perguntas e estudantes
responderam, sendo que quando julgava necessdrio, a docente acrescentava
explicacBes as respostas.Também explicou pontualmente a questdo na apostila de
Ana, gue chegou hoje, e a monitora ajudou a responder. Depois, a docentevoltou
para explicar o resumo colado no caderno sobre a aula passada para Ana(D7 - Diario
de Campo. 04/03/2020)

Para trabalhar o segundo conjunto de conteudos, que engloba os conceitos de ciclo da
matéria e fluxo de energia, Catarina atuou da seguinte forma no sétimo dia de observacéo,

apos a correcdo da tarefa do conjunto de conteudos anterior:

Catarina escreveu na lousa um resumo para estudantes copiarem no caderno sobre 0s
conteldos ciclo da materia e fluxo de energia.Para Ana, ela entregou um resumo
impresso para ser colado no caderno.Apds a escrita na lousa, Catarina explicou o
resumo da lousa e completou as informagdes conversando com estudantes,dando
orientacBes pontuais no resumo colado de Ana para que também completasse(D7 -
Diario de Campo. 04/03/2020).

Catarina foi na lousa terminar de completar o esquema do resumo da aula anterior
sobre fluxo de energia, assim como fez explicacdes sobre 0 mesmo (D8 - Diério de
Campo. 06/03/2020).

Para o terceiro conjunto de contetdos, que continha os conceitos de teia alimentar e

pirdmide ecoldgica, a docente desenvolveu as atividades da seguinte forma:
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Catarina escreveu na lousa outro resumo sobre pirdmide ecoldgica e teia alimentar e
indicou alguns exercicios para tarefa. Apds estudantes terminarem de copiar, fez a
explicacdo do mesmo e completou o esquema da teia alimentar com ajuda da turma.
Entdo, Catarina realizou a leitura da apostila escolar e explicouos exemplos de teia
alimentar presentes no material, questionando os estudantes quando julgava
necessario. Ana terminou a prova e chegou nesse momento,Catarina indicou a
pagina em que estavam da apostila escolar e explicou brevemente para a estudante o
conceito de teia alimentar.

A docente iniciou, em seguida, a leitura de um texto no item “Conexdes” sobre a
obra “primavera silenciosa”, a cada paragrafo lido por ela ou por estudantes, a
docente questionava sobre o que o texto se referia e em seguida fazia uma
explicagdo. Também pediu para a turma destacar os seres vivos que apareceram no
texto e, de forma oral, construiu com estudantes uma cadeia alimentar. Ao
final,Catarina, junto com estudantes, resolveu dois itens do exercicio sobre o texto
lido.Ana ndo participou da leitura ou resolucdo oral do exercicio, a docente deixou a
monitora orientar a estudante no destaque da apostila e escrita das respostas dos
exercicios (D8 - Diario de Campo. 06/03/2020).

Catarina _iniciou a aula realizando uma explicacdo individual para Ana,
explicando os resumos das aulas anteriores sobre cadeia e teia alimentar. Depois,
entregou dois exercicios para ela praticar as relagcdes. A resolucido dos exercicios foi
auxiliada pela monitora.

Em seguida, iniciou a corre¢do da tarefa. Catarinaleu a pergunta da tarefa, eos
demais estudantes responderam, acrescentando explicacbes quando julgava
necessario. Catarina intercalou a correcdo de um exercicio de Ana com um de seus
pares, sendo que ia & mesa dessa estudante para corrigir e reforgar a explicagdo. (D9
— Diario de Campo. 11/03/2020)

A docente realizou a correcdo dos exercicios, contudo a maioria dos estudantes nao
havia terminado a tarefa. Ela leu um texto de um exercicio, parando em cada frase
para fazer uma explicacdo e pedindo para que estudantes grifassem os seres vivos
indicados. Para a resolucdo do exercicio, elaborou junto com a turma uma teia
alimentar (D10 — Diario de Campo. 13/03/04).

E possivel observar que a docente Catarina desenvolveu o primeiro tema da SD2
através de aula expositiva dialogada, utilizando como auxilio textos escritos na lousa e da
apostila escolar, assim como resolucdo de exercicios nesse material. Também produziu um
material com adaptacdes dos textos e exercicios da apostila escolar para a estudante com DI,
além de explicacdo individualizada pela docente e auxilio na resolucdo dos exercicios pela
monitora.

Esses dados oriundos da observacdo mostram que a docente Catarina desenvolveu
novos conteudos na SD2, porém, manteve a padronizacdo das atividades que realizou ao
longo da SD1. Para cada novo conjunto de contetido de ensino, ha a explicacdo por parte da
docente e reproducdo por parte de estudantes através da realizagcdo constante de exercicios.
Tais dados reforcam a aproximacdo da pratica educativa docente de Catarina a tendéncia
tradicional de ensino, mantendo a funcdo de docente explicar e de estudante
reproduzir(POZO; CRESPO, 2009).

Na tendéncia tradicional, através da exposi¢cdo dos conteudos por docentes e
reproducdo por estudantes, objetiva-se transmitir a maior quantidade desses. Como os PCN
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indicam, nessa tendéncia é considerado um ensino de qualidade aquele que apresenta a maior
quantidade possivel de conteudos (BRASIL, 1998). Assim, independente das possibilidades,
dificuldades e conhecimentos que cada estudante apresenta, o0 objetivo do ensino é a
explicacdo e reproducdo dos contetdos. A préatica educativa de Catarina se aproxima muito
desse pressuposto da tendéncia tradicional, principalmente, frente a situacdo de exposi¢do do
conteldo para a estudante com DI no inicio da SD2.
Ana faltou no sexto dia de observacdo, quando a docente realizou a prova da SD1 com
a turma e em seguida iniciou a SD2. No sétimo dia de observagdo, como indicado nos
excertos do diario de campo acima, a docente entregou e explicou o material adaptado dos
contetdos ensinados anteriormente. No oitavo dia de observacdo, a estudante com DI realizou
sua prova, em seguida a docente deu breves explica¢bes individuais. ApOs a correcdo
intercalada entre os exercicios da estudante com DI e demais estudantes, no nono dia de
observacao, a docente entregou novamente outro material adaptado.
Catarina entregou mais um resumo para Ana e dois exercicios, explicando os
conteldos presentes no material. Ana saiu uma vez para beber agua e depois pediu
para sair de novo, mas Catarina ndo deixou. A docente afirmou que a aula estava
mais “puxada” para a estudante do que normalmente,pois ela havia perdido duas

aulas. Apesar dessa fala, os exercicios ficaram para a proxima, pois o sinal tocou
indicando o fim desta (D9 —Diério de Campo. 11/03/2020).

No nono dia de observacdo, a docente explicou mais conteddos e prop6s mais
resolucdo de exercicios do que geralmente realiza com a estudante com DI. A docente
identificou que a estudante estava cansada e que a situagdo estava indo um pouco além de
suas capacidades, mas afirmou que isso era necessario porque a estudante havia perdido as
aulas explicativas anteriores. Catarina ndo considerou, inclusive, que a duracdo da aula estava
chegando ao fim e que ndo seria possivel a estudante com DI realizar tudo o que foi proposto.
Isso mostra uma necessidade da docente em “passar” todos os contetidos para todos
estudantes no mesmo periodo de tempo, sendo uma necessidade que estd acima das
capacidades da prépria estudante com DI.

A situacdo descrita no nono dia de observagdo reforca que a pratica educativa da
docente Catarina é orientada pelos pressupostos da tendéncia tradicional. Na qual ndo ha
espaco para a diversidade de estudantes, uma vez que 0s mesmos devem se adequar a
padronizacdo de ensino adotada em tal tendéncia. A docente Catarina trabalha, desde a SD1,
com exposicoes para a estudante com DI, mostrando que as atividades nao variam, adequando

apenas o nivel de dificuldades dessas atividades. Na situacdo descrita, a necessidade da
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docente em transmitir os conteldos se colocou acima das potencialidades da estudante com
DI, que ja estava cansada.

Os trechos grifados nos excertos do diario de campo acima mostram que a docente
realiza algumas modificagdes no ensino para a estudante com DI, como produzir um material
de estudo com resumos dos textos e simplificacdo 0s exercicios da apostila escolar,
explicacdo individualizada desse material e auxilio de uma monitora para o desenvolvimento.
O que vai ao encontro da LDB, quanto a necessidade de ofertar a estudantes com deficiéncia
modificacBes nos recursos educativos para se adequar as necessidades de tais estudantes
(BRASIL, 1996), ou ainda da Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, que
indica 0 compromisso da escola em ofertar profissionais de apoio escolar.

Contudo, frente a uma situagdo em que a estudante com DI ndo acompanhou o0s
momentos de explicacdo dos conteidos para a turma como um todo, Catarina passou por cima
das suas capacidades. A docente reconhece que estava ultrapassando as potencialidades da
estudante com DI ao afirmar que a aula estava mais “puxada” que o normal e justifica isso
pela estudante “perder” os dias destinados ao trabalho com aqueles contetdos. O rearranjo da
pratica realizado pela docente para trabalhar com a estudante com DI foi explicar a maior
quantidade de contetdos possivel em um menor espaco de tempo, visto a necessidade de
cumprir a programacao de contetido-tempo.

A apostila escolar apresenta grande controle na pratica educativa de docentes inseridos
em escolas que a adota. Utilizando a comparacdo de Amorin (2008), as escolas franquiadas
compram nao apenas as apostilas escolares, mas todo um conjunto organizacional e
pressupostos educacionais vendidos pelo Sistema Apostilado de Ensino. Este controla o que
deve ser ensinado, assim como e quando — o tempo é fortemente controlado por tal sistema.
Motta (2011) afirma que as apostilas escolares indicam, inclusive, a quantidade de tempo que
deve ser dedicado ao ensino de cada contetdo.

Assim, é possivel observar que a apostila escolar passa por cima das potencialidades
da estudante com DI com o tempo previamente estipulado e fielmente seguido pela docente
Catarina. Esta poderia ter deixado para a proxima aula explicar o novo resumo para a
estudante com DI, que estava cansada, inclusive porque sua aula estava no fim. Mas essa
situagdo iria “atrasar ainda mais” o ensino dos contetidos previstos.

Dando continuidade ao ensino, ainda no contexto presencial, foi iniciado o segundo
tema da SD2 “composi¢do do ar e ciclos naturais”, composto por quatro conjuntos de
conteddos, sendo que o primeiro contém o contetdo de atmosfera e foi desenvolvido da

seguinte maneira:
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Catarina realizou uma aula expositiva dialogada para trabalhar os contedos de
composicao do ar. A docente fez questionamentos sobre as relagdes que estudantes
conseguiam fazer sobre o novo contelido com os conceitos de matéria e energia. Em
seguida, Catarina fez explicagdes seguindo algumas frases da apostila escolar e
pedindo que os estudantes grifassem. Posteriormente, cada estudante fez a leitura em
voz alta de um trecho do texto no item conexdes, sendo que a cada troca de
estudante, Catarina fazia uma explicacdo sobre o que foi lido (D10 — Diario de
Campo. 13/03/04).

Catarina, frente ao novo contetdo, seguiu a padronizacdo de ensino, realizando
atividade para explicacdo do conceito, relacionado com algumas falas de estudantes e com o
auxilio da apostila escolar. Mostrando novamente a padronizacdo do ensino que adota em sua
pratica educativa.

A continuidade do segundo tema foi interrompida pelo fechamento das escolas e inicio
do ERE. No dia 17 de marco de 2020, o Ministério da Educacdo publicou a Portaria N° 343,
que permitia a substituicdo do ensino presencial pelo ERE, sendo responsabilidade das
instituicGes escolares a organizacédo e disponibilizacdo desse ensino (BRASIL, 2020b). Além
disso, o Conselho Nacional de Educacdo apresentou o Parecer CNE/CP N°: 5/2020, que
indica como possibilidade de realizagdo do ensino no contexto de isolamento social a
realizacdo de atividades mediadas ou ndo por TDIC (BRASIL, 2020d).

Entre os dias 16 e 20 de marco de 2020, a escola privada em que a docente Catarina
trabalha fechou, permitindo apenas a presenca de estudantes cuja familia precisava de certo
periodo para se adequar ao fechamento. Nesta mesma semana, a escola j& iniciou o
desenvolvimento do ERE através do uso de TDIC, como a fala da docente indica:

No inicio da quarentena obrigatéria®, a escola optou por manter as atividades a
distancia até o fim do 1° bimestre, dia 14/04/2020. Usamos principalmente o
Whatsapp, o telefone e o portal do material [apostilado], para os professores se

comunicarem com 0s estudantes e passarem atividades semanais por disciplina
(Docente Catarina).

Para desenvolver o ERE, nesse primeiro momento de transicdo com 0 ensino
presencial, a escola privada imediatamente utilizou as TDIC para manter o contato entre a
comunidade escolar, estudantes e familiares.Utilizando telefone, aplicativo de mensagens e o
proprio Sistema Apostilado de Ensino. Decisdes que vdo ao encontro das orientacfes gerais
expressas no Parecer CNE/CP N° 5/2020, que indica a possibilidade de realizacdo das

atividades por meios digitais, como plataformas virtuais de ensino (BRASIL, 2020d).

4No inicio da pandemia do novo coronavirus, diversas terminologias eram utilizadas para se referir ao tema,
como quarentena. Esta se refere ao isolamento social indicado pela OMS como medida mais efetiva para o
combate desse virus. A questdo obrigatéria corresponde ao decreto do estado de S&o Paulo para o fechamento
dos servicos ndo essenciais, incluindo as escolas.
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Essa situacdo também mostra as condi¢cBes que a escola privada detém, gerando
respostas rapidas para o desenvolvimento do ERE, sendo capazes de se organizar e propor
aulas com a utilizacdo de TDIC (SAMPAIO, 2020). Condicdo muito favorecida pelo,
geralmente, médio e alto poder aquisitivo que as familias apresentam nas escolas privadas,
tendo a disposicdo de estudantes tecnologias digitais, boa conectividade com a internet
(OLIVEIRA, 2020) e facilidade na utilizac&o de tais recursos (LODOVICO et. al, 2020). Essa
facilidade pode ser identificada na fala da docente.

Essa novidade foi de dificil adaptacdo para os professores no periodo de

replanejamento, mas de rapida adaptacdo da maioria dos alunos(Docente
Catarina).

Estudantes dessa escola privada, segundo a docente, ndo tiveram muitas dificuldades
em se adaptarem para utilizagcdo das TDIC, muito provavelmente, por estarem presentes em
seus contextos cotidianos. Isso mostra que a escola privada em questdo apresentou uma
resposta rapida para desenvolver ERE possivelmente pelo contexto financeiro em que se
encontra. O que vai ao encontro da literatura, ao afirmar que educacdo escolar durante a
pandemia do novo coronavirus sera o mais efetiva possivel para estudantes que se encontram
em classes sociais mais favorecidas, que possuem recursos financeiros e pessoais para
acompanhar o ERE proposto (MAGALHAES, 2020; OLIVEIRA; SOUZA, 2020).

O desenvolvimento do ERE pela escola privada em que a docente Catarina atua é uma
situacdo excepcional frente ao contexto brasileiro como um todo. Mufioz (2020) afirma que o
Brasil é um pais com grande diversidade sociocultural e imensa desigualdade econémica,
assim, ndo sdo todos estudantes brasileiros que tém acesso as mesmas condigdes e recursos.
Dessa forma, ocorre auséncia de TDIC nas residéncias familiares ou escolares, variacdo de
conectividade em cada localidade, diferencas de acessibilidade entre as zonas urbanas e
rurais, assimetria de recursos materiais e imateriais entre escolas publicas e privadas. Esta
altima situacdo é exemplificada pelo estudo do Centro de Inovacgdo para Educacdo Brasileira
(2020), o qual mostrou que, em abril, a maioria das Secretarias Municipais de Educacdo
participantes ndo havia adotado nenhuma medida para garantir o ERE. Enquanto a escola
privada em que Catarina esta inserida iniciou os trabalhos remotos na mesma semana no
decreto para o fechamento.

Apesar de uma resposta rapida, esta ndo foi efetiva para todos estudantes, pois o
contato inicial para orientacbes de como seria desenvolvido o ERE nédo foi realizado da

mesma forma com a estudante com DI, como aponta a docente:
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Durante boa parte desse periodo acima [inicio do ERE] e um pouco antes, a Ana
faltou algumas vezes na escola e perdemos seu contato em casa. N&o conseguimos
falar com os pais dela ou com ela por semanas. (Docente Catarina).

Enquanto a escola privada adotava medidas para garantir a continuidade do ensino de
forma remota, a estudante com DI néo foi alcancada por dificuldade de comunicacédo entre a
comunidade escolar e a familia. Isso mostra a fragilidade do ERE que apresentou dificuldades
nessa relacdo, principalmente porque o processo de escolarizagdo passou da escola para a casa
de estudantes. Mesmo em um contexto no qual a escola privada conseguiu adotar medidas
rapidas para o desenvolvimento do ERE, nédo foi possivel alcancar a todos, pelo menos nesse
primeiro momento. Catarina afirma que a escola ficou semanas sem conseguir o contato com
familiares da estudante com DI, o que fragilizou sua formacao.

Ferreira e Barbosa (2020) questionam se docentes e familiares estdo preparados para o
trabalho com estudante PAEE no ERE, se as condic¢Ges ofertadas atendem as caracteristicas
de cada estudante, respeitando suas possibilidades e dificuldades. Contudo, a fala de Catarina
mostra um problema anterior a adequacédo do ensino para as peculiaridades de cada estudante:
a transicdo do ensino presencial para 0 ERE ndo alcancou a estudante com DI por semanas.
Essa situacdo enfatiza que a desigualdade de acesso ao ERE vai além das desigualdades
econdmicas, como apontado para Mufioz (2020), uma vez que, dentro de um mesmo contexto
socioecondmico, nem todos estudantes conseguiram acessar essa nova forma de ensino.

Ap0s superar essa barreira de acesso, a docente afirmou enviar uma atividade para a
estudante com DI.

Por isso, quando retomamos contato, além de adaptar o formato das atividades,
adaptei o contetido. Sé tive a oportunidade de cobrar uma atividade e usei formato
recomentado pela psicopedagoga da Ana. Em conversa por WhatsApp pessoal,
enviei o link de 2 videos curtos e simples, junto de audio com as instrucdes. Apos

assistir os videos, a aluna deveria entregar foto de desenho sobre a atmosfera e
listar importancia. (Docente Catarina).

Enquanto seus pares tiveram quatro semanas de atividades no ERE, Ana teve apenas
uma, como consequéncia de dificuldade na comunicagdo. A estudante com DI havia faltado
na dltima aula presencial, na qual a docente trabalhou o conteido de atmosfera, assim sua
atividade no ERE correspondeu a esse conceito. Catarina enviou para a estudante com DI um
audio instruindo assistir dois videos e produzir um desenho das camadas da atmosfera e uma
lista de sua importancia.

Essa Unica atividade realizada pela estudante com DI no contexto de ERE da SD2 foi
produzida a partir das orientagdes que a psicopedagoga oferta aos docentes da escola. Assim

como foi identificado na SD1, na SD2 durante o0 ERE uma profissional externa ao contexto
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escolar fornece o apoio para as alteragBes necessarias para tornar o curriculo acessivel a
estudante.

O Parecer CNE/CP N° 5/2020 (BRASIL, 2020d) afirma que, durante o periodo do
ERE, o AEE deve ser mantido na forma de orientagdo aos docentes regentes para
acessibilidade curricular e apoio aos familiares, além de auxiliar na elaboracdo de planos de
ensino individualizados. Sendo que nas escolas privadas isso deve ocorrer a partir dos
profissionais responsaveis em cada unidade. No caso estudado nesta pesquisa, as orientacdes
vém de uma profissional externa a escola contratada por familiares da estudante, deixando a
margem a responsabilidade da instituicdo de cumprir com a oferta de servicos da Educacéo
Especial.

Ao contrario da estudante com DI, seus pares desenvolveram quatro semanas de
atividades no ERE. Catarina afirmou que utilizaram um aplicativo de mensagem e o portal do
Sistema Apostilado de Ensino para enviarem tais atividades, as quais eram roteiros com
orientacGes para o estudo, explicacdes dos contetdos e exercicios. Dessa maneira, a docente
iniciou o trabalho com o segundo conjunto de conteddos do segundo tema da
SD2:transmissdo de doengas presentes no ar; novo coronavirus; surto, epidemia, endemia e

pandemia, como apresentado nas Figuras 10 e 11.
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Figura 10. Primeiro roteiro de estudo individualizado na SD2. Pagina 1.

Old galerinha! Como quarentena nédo é férias, vamos manter nossas mentes cientificas

afiadas!

Agqui vai a lista de atividades dessa primeira semana com videos, textos, exercicios e

experimento sobre um assunto que esia bombando!

Ciéncias - 1* semana

Material: caderno. acesso a internet com youtube (celular, tablete ou computador) e outros
na descricdo do experimento (atividade 5).

Tema: Doengas transmitidas pelo ar

Atividades

1. Algumas doencas como essa nova e famosa “Corona Virus”, ja foi chamada de surto.

€

pidemia e agora. pandemia. Veja a diferenca entre essas palavras e exemplos:

a) Video “Diferenca entre SURTO. EPIDEMIA, PANDEMIA E ENDEMIA™

Link: https://www.youtube.com/watch?v=RSBHMDUi0cg

b) Texto “Pandemia. epidemia e endemia: entenda a diferenca”™

Link: https://www.educamaishrasil.com.br/educacao/noticias/pandemia-
epidemia-e-endemia-entenda-a-diferenca

Agora tire todas as duvidas com um especialista em virus no video do canal Manual do
Mundo: “Como se PROTEGER DO CORANA VIRUS ft Atila Tamarino”

Link: https://www.youtube.com/watch?v=0SNw uyurCo

As respostas no video sdo validas para corona e outras viroses respiratorias.

3. Veja o que pode acontecer com virus e bactérias no video “O ESPIRRO (dublado) ™.

Link: https://www.youtube.com/watch?v=aSfOzqVhszU

4. Observe a importancia de lavarmos bem as maos e evitarmos o contato com o rosto nos

V

rideos:

¢ “Luz ultravioleta mostra como germes se espalham pelas maos”

Link: https://www.voutube.com/watch?v=ecNYwVcG4Zew.

e “ Gripe e Resfriados como previnir de forma eficaz - coronavirus — Enfermagem”™
Link: https://www.voutube.com/watch?v=Fwol5J5v7j4

5. Vamos fazer ciéncia? Pode chamar o pessoal da casa para participar. hora do
experimento!
Como poderia ficar o
Materiais seu. Apena déia.
e 5 fatias de péo: -
e 35 sacos transparentes impos:
e dgua e sabao;
e dlcool:
¢ objeto muito usado em casa.

Fonte: Arquivo da docente Catarina.
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Figura 11. Primeiro roteiro de estudo individualizado na SD2. Pagina 2.

Procedimentos:
¢ Numere os sacos e em cada saco lacre uma tatia de pao:
1) ntocada (Nao pode relar nessa!);
2) tocada por maos sujas (Pode chamar o pessoal da casa, relar depois da faxina no
quarto ou a mao normal esta bom):
3) tocada por mdos bem lavadas com agua e sabdo (Tem que lavar direitinho,
como ensinamos na escola e nos videos!);
4) esfregada em objeto (Escolha um objeto bem usado na casa, pode ser celular,
controle remoto, macaneta...);
5) tocada por mao higienizada com alcool (Anotar a porcentagem do alcool usado.
Se nao tiver, escolha um segundo objeto).
e Uma vez por semana, durante 4 semanas, tire fotos e registre o que observar em
quadro no caderno de ciéncias (Modelo na proxima atividade).
e Atengdo, apds fechar nao pode mais abrir os sacos ou rasga-los! Faz mal respirar
fungo e eles podem aparecer. Ao final de 4 semanas, apds os registros de fotos e
no quadro, jogue os sacos com as fatias fechadas no lixo.

6. Agora vamos organizar e registrar o que vimos hoje. Copie e responda no caderno de
ciéncias:

Tema: Doencas transmitidas pelo ar

1) Explique e dé¢ exemplos de epidemua.

2) Explique e dé exemplos de pandemia.

3) Explique ao menos 5 maneiras de evitarmos passar e pegar doengas respiratorias.
4) Tabela de observagoes de experumento com pao

Fatia I: mntocada | 2: mdo swa | 3: mao 4: (escreva 5: méo
Saba@ nome do objeto) é]COO] (escreva

a % do alcool cu o
nome do objeto)

(pule 3 linhas em
cada semana para
escrever as
observacdes)

1? semana

2% semana

3% semana

4% semana

7. Entrega das atividades do caderno:
a) 27/03/2020, proxima quinta. Tire foto da tarefa feita e envie para e-mail ou
WhatsApp pessoal da professora.
b) Também dare1 visto nos cadernos quando voltar as aulas presenciais.

Qualquer duvida, me enviem as perguntas por e-mail ou WhatsApp. Bons estudos!

Fonte: Arquivo da docente Catarina.

O roteiro da primeira semana do ERE, Figura 10, come¢a com uma mensagem da
docente, cumprimentando estudantes e indicando de forma geral o que sera proposto. Em

seguida h& a descricdo dos recursos que estudantes devem utilizar e o tema geral que sera
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estudado. Apos essa introducdo, a docente apresenta, nos itens um a quatro, 0s videos
disponiveis na internet que estudantes devem assistir. No item cinco é descrita a realizacao de
um experimento, contendo os materiais e, na Figura 11, os procedimentos. Ja no item seis, sdo
apresentados exercicios para resolugdo, incluindo um quadro para registro dos experimentos.
Por fim, a docente d& algumas orientacdes finais sobre o prazo e as formas de entrega da
realizagéo.
Esse roteiro, como a docente afirma na conversa inicial (Figura 10), aborda o assunto
“que estd bombando” do novo coronavirus. Assim, a docente indica videos explicativos sobre
especificamente esse virus e conceitos da area das Ciéncias da Natureza que passaram a ser
utilizados, como pandemia, diferenciando-os de outros, como epidemia e endemia. Isso
ocorreu como um momento de sensibilizacdo e orientacdo para prevencdo do novo
coronavirus, como indica a docente.
[...] na primeira semana de mudancas, entre 16 e 20/03/2020,a escola toda fez um

trabalho de sensibilizacdo dos alunos e familiares com relagdo ao Coronavirus,
tanto na prdpria escola, quanto com atividades em casa (Docente Catarina).

Na primeira semana do ERE, a escola teve como objetivo a sensibilizacdo da
comunidade escolar, ensinando como lavar as mé&os corretamente e quais as medidas
necessarias para se proteger do novo coronavirus. Neste contexto, a docente Catarina enviou o
roteiro também sobre a tematica. De acordo com o verbete de dicionario, sensibilizacdo pode
ser entendida como se tornar sensivel ou comovido a algo, receptivo ou compreensivo
emocionalmente (MICHAELIS, 2021d). Assim, entende-se que sensibilizar envolve o
componente afetivo, o que as atividades presentes no roteiro ndo contemplam.

Os conteudos que envolvem o componente afetivo, segundo Zabala (1998), podem ser
classificados na tipologia de contetdo como atitudinais. Estes sdo conhecimentos afetivos e
de conduta, como normas, valores e atitudes, aprendidos a partir da apropriacdo e elaboracéo
pessoal. Pozo e Crespo (2009) afirmam que tais conteldos sdao0 como 0s gases, onipresentes
mesmo que imperceptiveis aos sentidos, que permeiam todos os espacos e sdo dificeis de
identificar, selecionar, fragmentar e ordenar. Dessa forma, o ensino de contetdos atitudinais
se mostra muito dificil, pois é necessario um trabalho continuo e em longo prazo para que seja
possivel observar alguma mudanca.

Pozo e Crespo (2009) afirmam ainda que ndo é possivel fragmentar os contetdos
atitudinais para serem ensinados em uma SD e avaliados em uma prova, pois é necessario um
longo periodo para que o componente afetivo seja reelaborado. Por exemplo, cumprir o

distanciamento fisico e usar méscara para evitar a proliferacdo do novo coronavirus envolve
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um componente afetivo, pois apenas a informacgdo sobre a importdncia desses atos ndo é
suficiente para que as pessoas atuem dessa forma. Concretizando esse exemplo, ha uma
reportagem do G1 (2021), do dia 15 de marco de 2021, que relata a aplicacdo de multas no
municipio de Guarapuava, no Parana, para pessoas que andam em lugares publicos sem
maéscara. Nessa reportagem, uma mulher foi multada porque havia testado positivo para a
infeccdo com o novo coronavirus e estava andando sem mascara em local publico. Situacdo
que evidencia a dificuldade de se trabalhar com os contetdos, contudo isso ndo deve ser um
impedimento para a escola.

A docente Catarina afirma que desenvolveu um trabalho de “sensibilizagdo” com
estudantes através do primeiro roteiro (Figuras 10 e 11), contudo, foi um trabalho muito
pontual para que fosse possivel desenvolver componentes afetivos. Além disso, as atividades
sdo explicativas que buscam transmitir algumas informacdes, como a definicdo dos conceitos
de pandemia, epidemia e endemia; descrever como ocorre a propagagdo de microrganismos
no ar; apresentar formas de prevenir a contaminagdo por tais organismos que podem causar
doencas respiratdrias. Sem proporcionar que estudantes refletissem sobre o momento, a
quantidade de informacdes novas, as mudancas que ocorreram no contexto social e cientifico,
ou seja, sem ofertar oportunidades para que o componente afetivo pudesse ser trabalhado.

Os exercicios ao final do roteiro reforcam essa situacdo de transmissdo das
informagdes, uma vez que demandam de estudantes uma explicagdo e exemplificagdo do que
foi exposto nos videos. O experimento também funciona na mesma perspectiva, € apresentado
como uma forma de “comprovar” a importancia de higienizar as maos. Como se isso fosse
suficiente para trabalhar conteudos atitudinais, como reconhecimento da importancia da
higienizacdo para o combate de diversos microrganismos, inclusive o novo coronavirus, e
atuar se higienizando corretamente.

Cabe destacar a concepcdo de Ciéncia que a docente traz ao indicar o0 experimento
(Figura 10): “vamos fazer ciéncia?”. Essa traz a visdo de que Ciéncia é realizada apenas
através de experimentos, que, por sua vez, consistem na identificacdo do que ja € dado na
natureza. Pozo e Crespo (2009) afirmam que, nessa visdo, a Ciéncia é entendida como
“descoberta”, uma vez que a naturcza se apresenta com todas suas teorias e leis e cabe as
pessoas apenas observa-las e identifica-las. Descricdo que vai ao encontro da fala de Catarina,
ao entender que o experimento serd uma forma de comprovar os conhecimentos que outras
pessoas ja “descobriram”.

Apesar de a docente Catarina afirmar que o primeiro roteiro teve como funcédo a

sensibilizacdo de estudantes frente a pandemia do novo coronavirus, a atividade mostra a
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explicacdo dos conhecimentos que permeiam a tematica e a devolucdo por parte de estudantes
através dos exercicios. Ndo ha um trabalho com os diferentes tipos de contetdo, apesar de a
docente indicar que tinha como objetivo da atividade trabalhar um conteddo atitudinal.
Indicando uma pratica préxima da tendéncia tradicional, o que transforma o EC em um ensino

com func¢do exclusiva de transmitir os conteudos.
Na segunda semana do ERE, a docente desenvolveu o terceiro conjunto de conteudo

do segundo tema através do roteiro de estudo apresentado nas Figuras 12, 13 e 14.

Figura 12. Segundo roteiro de estudo da SD2. Pagina 1.

Old galerinha, estou de volta! Como foi fazer aquela primeira lista? Gostaram do
experimento? Quero a opinido de vocés.

Aqui vai o passo-a-passo com as atividades dessa semana e novamente teremos
videos, textos e exercicios. Mas voltaremos para nossa matéria, vamos continuar de onde

paramaos.

Ciéncias - 2* atividade

Material: apostila de Ciéncias volume 1, caderno de Ciéncias; lapis, borracha, lapis de cor
ou grifa texto ou caneta colorida; e celular, tablete ou computador com acesso a internet.

Tema: Ciclo do nitrogénio

Passo 1: Retomada de conteudo
Vamos relembrar a aula passada, abram a apostila na pdgina 33.

Leiam e confiram as anotagdes e trechos grifados como na foto abaixo.

......

A atmosfera é muito importante para os seres Vivos
"« no planeta Terra. Essa camada de gases variados é
principalmente nitrogénio e oxigénio, mas muda um
pouco dependendo da altitude.

235950

VS

Sugiro que assistam também os videos a seguir. No
primeiro a moga fala em portugués de Portugal, entdo
azoto é nitrogénio. E no segundo, podem parar no tempo

4:20.
e Video: “Funcdes da atmosfera e propriedades do ar”

Link: https://www.youtube.com/watch?v=eAji06aSeGQ

e Video: “Composicdo da atmosfera terrestre e alteragdes inseridas por

fendomenos naturais € antropicos”
Link: https://www.youtube.com/watch?v=¢FOisx[4gZQ

Fonte: Arquivo da docente Catarina.



126

Figura 13. Segundo roteiro de estudo da SD2. Pégina 2.
Passo 2: Ciclo do nitrogénio

A matéria faz parte de todas as coisas e sua variedade é chamada de substancias.
Algumas substdancias sdo constantemente trocadas entre os seres e os ambientes, inclusive

alguns gases que fazem parte da atmosfera.

Para entender melhor como essas trocas acontecem, nos estudaremos os ciclos
biogeoquimicos de alguns componentes da atmosfera. O nome parece estranho, mas se o
decompor (desmanchar) encontrara:
e Ciclo: significa que seguiremos um caminho sem fim, sempi
reforna para o inicio
e FRio: vida, envolve seres vivos

Ciclo biogeo

seres vivos.

O primeiro serd o ciclo do nitrogénio.

e Geo: Terra, envolve o ambiente

: envolve substdncias quimicas

Juntando ciclo biogeoquimico forma: trocas sem fim de
substancias entre seres e o ambiente.

E é o que estudaremos. O ciclo de substdancias muito importantes para nos e muitos

e Ciclo do Nitrogénio

Sugiro que assista o seguinte video, erraram no acento, mas é boa a explica¢do:

Video Ciclo do Nitrogénio
Link: https://www.youtube.com/watch?v=yLemPkObsB0

Agora anote no caderno o trecho escrito na cor preta abaixo.

O simbolo do Nitrogénio & N.

Importancia do N: componente essencial das proteinas (formam a estruturas dos seres vivos e auxiliam no
funcionamento dos corpos deles) e do material genético (determina o desenvolvimento e as caracteristicas dos

organismos).

Ciclo:

Fixacdo e
nitrificacdo

Fonte: N, atmosférico

Bactérias no solo ou
em nodulos de raizes
leguminosas e raios

absorcao

Decomposicao e
desnitrificacao

consumo

.

ra

Autdtrofos | Heterdtrofos

Seres vivos

Fonte: Arquivo da docente Catarina.
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Figura 14. Segundo roteiro de estudo da SD2. Pégina 3.

Resumindo: Bactérias em raizes de leguminosas e raios, retiraram o nitrogénio do ar
e deixam disponiveis para plantas absorverem (fixag¢do e nitrifica¢do). Nos absorvemos
guando consumimos plantas ou outros animais (absor¢do e consumo). O nitrogénio volta
para o solo apés decomposig¢do da matéria orgdnica (decomposigdo). E no solo, o
nitrogénio pode ser devolvido para o ar por a¢do de outras bactérias no solo
(desnitrificagdo).

Passo 3: Reviséo

Doido o ciclo do nitrogénio, né! Mistura o ar, nos e as bactérias!

Se ainda esta achando dificil ou quer ouvir mais sobre esse assunto, sugiro ler:
e Pagina 34 na apostila de ciéncias volume 1
e Texto: Ciclo do Nitrogénio
Link: https://www.todamateria.com.br/ciclo-do-nitrogenio/

Passo 4: Exercicios

Depois de ter estudado tanto sobre o nitrogénio, vamos testar e fixar nossos
conhecimentos.

Copie no caderno e responda ou imprima e responda a seguinte folha.

Trabalho de ciéncias_7¢ EF . 3. Faca um diagrama simples com desenho colorido desse ciclo.
O ciclo do
Entrega- __ /[
(3 A .
Nome: ~_ || nitrogenio

1. Pesquise como acontece esse ciclo. Pode usar o caderno, a
apostila, o portal positivo

2. Descreva com suas palavras as principais etapas desse ciclo

4. Qual a importancia desse elemento quimico para os seres vivos?

Fonte: Arquivo da docente Catarina.

O segundo roteiro enviado pela docente apresenta novamente, como se vé na Figura

12, uma introducgdo indicando o que sera realizado e quais 0s materiais necessarios. O roteiro
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é divido em quatro passos, sendo que no primeiro ha a indicacdo de uma pagina da apostila
escolar que deve ser lida e grifada como na foto, seguida de um breve paragrafo sobre
atmosfera e indicacdo de dois videos para serem assistidos. O segundo passo, Figura 13, inicia
com uma explicacdo do conceito de ciclo biogeoquimico e segue com a introducdo do ciclo
do nitrogénio através de um video, depois ha a descricdo em um paragrafo sobre a
importancia do nitrogénio e um esquema do seu ciclo, ambos devem ser copiados no caderno.
Esse trecho que deve ser copiado, Figural4, é explicado em um breve paragrafo. O passo trés
sugere a leitura de uma pagina da apostila escolar e de um texto da internet. Por fim, no
quarto passo, sdo apresentadas questfes que devem ser copiadas no caderno e respondidas.
Todas as atividades devem ser fotografadas e enviadas para a docente ao fim da semana via e-
mail ou aplicativo de mensagem.

O roteiro da terceira semana, que trabalha o quarto conjunto de contetdos — ciclos do
oxigénio e do carbono — apresenta a mesma estrutura que o anterior, apenas com a diviséo
em cinco passos. No passo um ha um breve paragrafo revisando o ciclo do nitrogénio. O
segundo passo apresenta um texto introdutorio sobre o oxigénio e gas carbdnico,
relacionando-os com a respiracdo, a fotossintese e combustdo, em seguida apresenta dois
videos, um sobre cada ciclo. Depois ha a descricdo em um paragrafo sobre a importancia do
oxigénio e um esquema do seu ciclo, ambos devem ser copiados no caderno, seguido por um
paragrafo de explicacdo. O ciclo do carbono é apresentado exatamente da mesma forma. O
passo trés é uma revisdo dos ciclos, sendo indicada a leitura de duas paginas da apostila
escolar. O quarto passo é opcional, uma vez que é a sugestdo de um experimento que deve ser
acompanhado por um adulto, ha a indicacdo de um video que o explica. J& no passo cinco sao
apresentadas duas listas de exercicios, uma para cada ciclo, com questBes idénticas ao
segundo roteiro. Todas as atividades devem ser fotografadas e enviadas para a docente ao fim
da semana via e-mail ou aplicativo de mensagem.

A docente demanda de seus estudantes a leitura da apostila escolar, destacando
exatamente como ela fez; assistir videos que explicam os contetdos abordados; copiar
resumos e esquemas que ela propde e resolver exercicios. Essas atividades se assemelham
muito ao que a docente ja realizava no ensino presencial, inclusive a parte em que propde a
copia de resumos seguida de explicacdo. O que diferencia é que as explicacdes da docente
sobre 0s conteudos sdo escritas e ndo orais ou realizadas por outras pessoas que produziram 0s
videos indicados.

Santos (2020), em suas reflexdes iniciais sobre como se desenvolveria o ERE, afirma

que possivelmente docentes tentem replicar a mesma forma de ensino presencial no contexto
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remoto, sem considerar as possibilidades de ensino que o contexto on-line pode oferecer. O
caso da préatica educativa de Catarina mostra que, no periodo de transicdo entre 0 ensino
presencial e o0 ERE, a docente replicou sua forma de ensino. As atividades seguiram
semelhantes, tendo uma explicacdo dos conteldos, através de textos da apostila escolar ou
préprios da docente, e resolucdo de exercicios. Houve uma tentativa de manter o mesmo
ensino, modificando quem explica e como, devido a auséncia fisica, deixando a margem as
diferentes oportunidades que o contexto digital pode ofertar.

Além disso, os roteiros enviados apresentam descri¢cOes e explicaces que buscam uma
maior autonomia de estudantes, uma vez que ndo ha a presenca da docente para explicar
constantemente as duvidas. Catarina escreve 0s roteiros como se fosse uma conversa com
estudantes, possivelmente, tentando manter uma proximidade com uma forma presencial de
interacdo e facilitar o estudo individual de cada estudante. Bezerra, Veloso e Ribeiro (2021)
também encontraram em sua pesquisa que docentes estdo buscando adaptar as atividades para
serem realizadas com o menor apoio possivel no ERE, a fim de desenvolver os conteudos
previstos pela Secretaria de Educacdo. Assim, € possivel observar uma semelhanca nesses
resultados e na pratica educativa de Catarina que buscam manter a programacéo de conteudos
apresentados pelas instancias externas a escola, produzindo atividades que permitem a
estudantes um estudo mais independente.

Apesar de a pratica educativa de Catarina se desenvolver em uma escola privada, essa
situacdo do ERE vai ao encontro dos resultados de Santana e Sales (2020), que analisaram a
pratica educativa de docente de escolas publicas e identificaram que as praticas sdo orientadas
a terem como objetivo principal a transmissdo dos conteldos de ensino previstos nos
curriculos escolares. Os dados apresentados nos roteiros mostram que Catarina manteve a
mesma forma de ensinar, uma vez que busca a transmissdo dos conteddos através da
explicacdo por docente e reproducdo por estudantes.

Rodriguez e colaboradores (2020) afirmam que alguns docentes mantiveram sua
pratica educativa no ERE pautada na tendéncia tradicional, focando no cumprimento dos
contelldos presentes na programacdo dos livros didaticos. Situacdo que é encontrada na
pratica educativa da docente Catarina no inicio do ERE e finalizacdo da SD2, o foco estava
em cumprir todos os conteudos de ensino previsto na apostila escolar, que é o material de
referéncia para a atuacdo da docente. Com excecdo do conjunto sobre 0 novo coronavirus,
todos os conteudos trabalhados ao longo da SD2, inclusive no ERE, séo literais aos da
apostila escolar. A Figura 15 apresenta o planejamento da docente no inicio do ano letivo,

sendo o item “2. Matéria e energia nos ecossistemas” correspondente a SD2.



Figura 15. Plano de ensino referente a SD2.
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ecossistemas

ar e os ciclos

naturais componentes fisicos, biologicos ou sociais caderno e quadro-negro.
* Agua no de um ecossistema afetam suas « Aulas praticas: experimentos no
planeta populagdes, podendo ameacar ou provocar laboratario ou demonstracdes

7° ano
Volume 1 — 1° Bimestre
Capitulo Conteudos Habilidades Metodologia (atividades e avaliagies)
e Cadeias e teias » Compreender a dependéncia dos » Aulas interativas: realidade
2.Matéria e alimentares organismos vivos para a manutengdo do aumentada, midias, filmes e
energia nos « Composigao do fluxo de matéria e energia no ambiente. documentarios.

» Avaliar como os impactos provocados por
catastrofes naturais ou mudangas nos

a extincdo de espécies, alteracdo de
habitos, migracao etc.

Compreender os principais ciclos
biogeoquimicos e a relag&o entre esses
ciclos e a vida.

Avaliar a importancia dos ciclos
biogeoquimicos, inclusive da agua, para a
manutencdo da vida na Terra e discutir
fendmenos naturais ou antrépicos que
podem alterar esses ciclos.

Demonstrar que o ar € uma mistura de
gases, identificando sua composico, e
discutir fendmenos naturais ou antrépicos
que podem alterar essa composigdo.
Interpretar as condi¢des de saude da
comunidade, cidade ou estado, com base
na analise e comparacdo de indicadores de
salde (como taxa de mortalidade infantil,
cobertura de saneamento basico e
incidéncia de doencas de veiculacdo
hidrica, atmosférica entre outras) e dos
resultados de politicas publicas destinadas

» Aulas expositivas e dialogadas:
apostila, quadrinhos, infograficos,

em sala de aula.
» Relatdrios e tarefas: fichas no
caderno e atividades na apostila
e livro de atividades.
» Dindmica e jogo de fixacdo do
conteddo
» Avaliacdo escrita.
» Simulado bimestral

a saude.

Fonte: Arquivo da docente Catarina.

Em seu planejamento, a docente indica apenas trés temas gerais como conteudos de
ensino: cadeias e teias alimentares, composi¢do do ar e ciclos naturais, agua no planeta.
Contudo, durante a execucdo, Catarina desenvolveu um determinado conjunto de contetdos
para cada tema, como o Quadro 5, os excertos do diario de campo e 0s roteiros de estudo no
ERE indicam. Novamente é notado que a docente apenas indica temas correspondentes aos
itens do capitulo da apostila escolar como contetudos de ensino, deixando entender que no
planejamento ndo é necessario desenvolver isso, pois sera realizado o que esta prescrito no
material didatico adotado.

O capitulo dois do volume do primeiro bimestre, que corresponde a organizagdo da
SD2 de Catarina, ¢ dividido em trés itens: (1) “Cadeias e teias alimentares”: conceito de
cadeia e teia alimentar, produtor, consumidor e decompositor; (2) “Composi¢do do ar e os
ciclos naturais”: conceito de atmosfera, ciclo do nitrogénio, do oxigénio e do carbono,
poluicdo do ar pelo mondxido de carbono e combustivel fossil, doengas presentes no ar; (3)
“Agua no planeta”: ciclo da 4gua, importancia da d4gua para os seres vivos e doengas presentes

na agua.
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E possivel observar que o item trés da apostila, também indicado no planejamento da
docente, ndo foi finalizado na SD2, devido ao recesso de 15 dias que a escola adotou apds o
dia 14 de abril de 2020. O que levanta questionamento se foi necessdria uma situacdo
excepcional para a programacao rigida da apostila escolar ndo ser seguida. Apenas um motivo
de forca maior impediu que a docente terminasse no prazo estabelecido pelo Sistema
Apostilado de Ensino os conteudos e as atividades propostas. Contudo, o item foi trabalhado
na terceira SD, como sera apresentado posteriormente.

Reforgando esse controle da apostila escolar, a docente considera contetdos de ensino
apenas aqueles presentes na programacgdo do Sistema Apostilado de Ensino. No segundo
roteiro, Figura 12, a docente afirma que voltariam a estudar a “matéria” da disciplina, ou seja,
Catarina ndo considerou o conjunto sobre o0 novo coronavirus como conteudos de ensino.
Mesmo 0 novo coronavirus podendo entrar nos conteddos previstos, ja que é uma doenca
presente no ar. Assim, o0 roteiro da primeira semana foi apenas um momento de
“sensibilizacdo”, seguido pelo trabalho dos contetidos considerados “matéria” da disciplina de
Ciéncias.

Os PCN (BRASIL, 1998, p. 35) defendem que os conteudos de ensino devem
apresentar relevancia social, cultural e cientifica, “permitindo ao estudante compreender, em
seu cotidiano, as relagcdes entre o ser humano e a natureza mediadas pela tecnologia,
superando interpretagdes ingénuas sobre a realidade a sua volta”. Nesse caminho, o contexto
da pandemia do novo coronavirus se torna um importante eixo de contetidos de ensino, uma
vez que trabalhar com estudantes os conhecimentos cientificos que ja foram e estdo sendo
produzidos sobre o tema possibilita uma maior compreensdo do cotidiano, que foi
extremamente modificado.

O EC é essencial para auxiliar estudantes a compreenderem o mundo em que estdo
inseridos a partir de conhecimentos cientificos, como definem as orientacdes oficiais. Os PCN
afirmam que o objetivo do EC deve ser a compreensdo dos fendmenos naturais, entendendo o
ser humano como parte e transformador desse mundo, utilizando conceitos gerais na area de
Ciéncias Naturais, procedimentos de investigacdo cientifica e atitudes que valorizem e
respeitem o mundo natural e as relacdes interpessoais (BRASIL, 1998). A BNCC afirma que
0 EC deve desenvolver competéncias para compreender e atuar no mundo, baseado nos
aportes tedricos e cientificos (BRASIL, 2018).

Assim, o trabalho com a pandemia do novo coronavirus se mostra essencial no EC,
uma vez que tem como objetivo expandir a interpretacio do mundo a partir dos

conhecimentos cientificos, bem como possibilitar uma atuacdo consciente e critica na
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sociedade. No contexto da pandemia, o EC poderia auxiliar na compreenséo do que é o novo
coronavirus, da sua propagacdo, do desenvolvimento de tecnologias para a prevencdo ou
tratamento, da importancia das politicas publicas baseadas nos conhecimentos cientificos, dos
impactos sociais e econdmicos, entre outras potencialidades. E importante ressaltar que para
isso, 0 EC precisa ir além da transmissdo de informagfes sobre o novo coronavirus, mas
abordar os contetdos das diferentes tipologias para uma formacgéo que possibilita a atuagdo no
mundo.

Essa perspectiva do EC ndo € encontrada no desenvolvimento da SD2 da docente
Catarina. O primeiro roteiro do ERE abordou contedos muito importantes, mas que nédo
foram considerados pela docente como “matéria” da disciplina, uma vez que Catarina segue
fielmente a programacdo da apostila escolar. Mineto (2008) afirma que é muito dificil para
docentes largarem esse curriculo fechado, uma vez que apresenta facilidade no seu
desenvolvimento por permitir que docentes apenas sigam O passO a passo previsto no
cronograma.

Mesmo em uma situacdo excepcional como a pandemia do novo coronavirus, que
resultou no fechamento das escolas e adocdo do ERE, a programacdo de contetdos foi
seguida da forma mais fiel possivel. Catarina afirmou que objetivos e conteudos ndo foram
alterados de acordo com o planejamento inicial, ou seja, assim como o0s conteidos de ensino,
0s objetivos educacionais se mantiveram os mesmos daqueles presentes na Figura 15.

Apesar disso, quando as atividades desenvolvidas pela estudante com DI e seus pares
sdo comparadas € possivel observar mudangas. A atividade enviada para a estudante com DI
ao final da SD2 contemplou apenas o contetido “atmosfera”. Assim, ndo foram abordados
com a estudante os demais conjuntos de conteudos desenvolvidos no segundo tema, como a
transmisséo de doencas no ar e os ciclos do nitrogénio, oxigénio e carbono.

As modificagBes nos contetudos de ensino que Catarina desenvolveu ao longo do
ensino presencial para a estudante com DI ndo consistiam em exclusdo. Contudo, no contexto
do ERE, o segundo tema da SD2 teve diversos contetdos excluidos em relagdo aos que foram
trabalhados com demais estudantes da turma. Blanco (2004) afirma que as adaptacOes
curriculares permitem a retirada de conteudos para que 0 ensino seja 0 mais adequado para
estudantes que as demandam, chamando de adaptagfes nos componentes do curriculo que
visam priorizar, introduzir ou eliminar alguns objetivos, conteddos e critérios avaliativos.

Na situacdo descrita pela docente quanto ao desenvolvimento do ERE frente a
estudante com DI, é possivel observar que Catarina optou por retirar os contetdos devido ao

término do tempo proposto pela escola. Como a docente indicou em sua fala, a escola privada
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optou por enviar atividades semanais via TDIC até o final do primeiro bimestre, no dia 14 de
abril de 2020. O contato com a estudante com DI e familiares ocorreu na semana de
finalizacdo, assim, frente a impossibilidade de trabalhar todos os conteddos em uma unica
atividade remota dentro do tempo estipulado pela escola, a docente excluiu os contetdos
programados para a turma.

Essa retirada de contetdo para a estudante com DI se contrapfe a situagdo no inicio da
SD2 em que a docente desenvolveu mais atividades do que Ana conseguia acompanhar para
cumprir a programagdo. Nesta situagdo, Catarina passou pelas possibilidades da estudante
para cumprir todos os contetdos e no tempo determinado pela apostila escolar. Ja no ERE, a
docente optou por trabalhar apenas o que era possivel naquele momento para a estudante com
DI. Ambas as situacbes mostram que a transicdo do ensino presencial para o ERE atravessou
0 curriculo, demandando adequacBes a essa nova e dificil forma de manter a educacdo
escolar.

Além disso, a exclusdo dos conteddos de ensino também pode ter ocorrido devido a
auséncia de um contexto presencial e coletivo. Quando questionada sobre as modificacdes
frente aos conteudos, Catarina afirma que:

A aluna se sente excluida e cai seu rendimento se percebe que seu conteldo €

diferente da turma. Entdo faco questao de usar os mesmos exemplos, mas simplifico
o formato apresentado e ndo exijo aprofundamento (Docente Catarina).

Catarina afirma nao excluir ou acrescentar contetdos de ensino para a estudante com
DI para que esta ndo se sinta excluida da turma. Assim, durante a SD1 e o periodo presencial
da SD2, a docente trabalhou os mesmos conteudos, modificando o nivel de entendimento,
para a estudante com DI. Contudo, em um contexto em que estudantes nédo estéo interagindo,
ndo ha como Ana comparar seus contetdos com de seus pares, assim, Catarina excluiu alguns.
Na longa auséncia de comunicagdo com a estudante e seus familiares e na eliminagdo desse
componente afetivo, a docente realizou exclusdo de contetidos de ensino.

Mesmo com a diferenciacdo dos contetdos trabalhados com a estudante com DI
durante o ERE, Catarina afirmou no questionario ndo ter modificado os componentes
objetivos e conteudos na transi¢ao entre os ensinos. Nesse contexto, a docente indica que as
mudancas ocorreram nas atividades a serem desenvolvidas, apenas em relacdo as interacGes
presenciais.

No primeiro tema da SD2, a docente apresentou como objetivo educacional (Figura
15) compreender a dependéncia dos organismos vivos para a manutencdo do fluxo de matéria

e energia no ambiente, desenvolvendo os conteddos de cadeia alimentar (produtor,
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consumidor e decompositor), ciclo da matéria e fluxo de energia, teia alimentar e pirdmide
ecoldgica. Para tanto, foram realizadas, no ensino presencial, atividades de aula expositiva
dialogada com auxilio da apostila escolar e/ou resumo escrito na lousa e resolucdo de
exercicios. A docente apresenta um objetivo de compreensdo por parte de estudantes,
contudo, as atividades desenvolvidas foram de explicacdo dos conteudos, o que levanta
questionamentos se tal objetivo é contemplado pelas atividades desenvolvidas.

Ainda nesse tema a docente teve como objetivo avaliar como os impactos provocados
por catastrofes naturais ou mudangas nos componentes fisicos, biolégicos ou sociais de um
ecossistema afetam suas populagdes, podendo ameacar ou provocar a extincdo de espécies,
alteracdo de habitos, migracdo, etc. Esse objetivo ndo foi trabalhado nas atividades da SD2,
como os excertos do diario de campo mostram, uma vez que ndo foi proposto aos estudantes
avaliarem os contetdos que foram desenvolvidos, que contribuiriam para entender o0s
impactos que diferentes alteracBes causam no equilibrio dos ecossistemas. Por exemplo,
propor para estudantes avaliarem o contexto real do surgimento do novo coronavirus que afeta
seres humanos e 0s impactos que causam na vida desses e nos ecossistemas que estdo
inseridos.

Catarina indicou como objetivo educacional do segundo tema da SD2, demonstrar que
0 ar é uma mistura de gases, identificando sua composicao, e discutir fendbmenos naturais ou
antrépicos que podem alterar essa composicao. Tal intencdo foi desenvolvida através de uma
aula expositiva dialogada com auxilio de leitura da apostila escolar, sendo explicado para
estudante o conceito de atmosfera. Se por “demonstrar”, Catarina entende “expor um ponto de
vista”, o objetivo estd coerente com as atividades desenvolvidas, mas diverge bastante quanto
as discussdes, uma vez que ndo foram desenvolvidas.

A docente também teve como objetivo compreender os principais ciclos
biogeoquimicos e a relacdo entre esses ciclos e a vida, assim como avaliar a importancia
desses ciclos, inclusive da &gua, para a manutencdo da vida na Terra e discutir fendmenos
naturais ou antrépicos que podem alterar esses ciclos. A docente prop0s atividades de leitura e
assistir videos que explicam os contetdos, além de resolugdo de exercicios para “fixagdo”.
Essas atividades ndo permitem a compreensdo dos principais ciclos biogeoquimicos, suas
relacbes e importancia para a manutencdo da vida, uma vez que foram apresentadas
defini¢bes, processos dos ciclos e descricdo das importancias. Os conteldos foram
apresentados prontos, sem possibilitar que estudantes pensassem, refletissem e avaliassem

para que compreendessem.
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Ademais, a docente indicou como objetivo interpretar as condi¢Ges de salde da
comunidade, cidade ou estado, com base na analise e comparacao de indicadores de saude
(como taxa de mortalidade infantil, cobertura de saneamento basico e incidéncia de doencas
de veiculagcdo hidrica, atmosférica entre outras) e dos resultados de politicas publicas
destinadas a saude. Contudo, as atividades analisadas ndo contemplaram tal objetivo, mesmo
tendo a pandemia do novo coronavirus como uma oportunidade para tanto. A docente ndo se
apropriou desse momento potencialmente significativo para desenvolver tal objetivo.

Da mesma forma que ocorreu na SD1, a docente Catarina expressa em seu
planejamento determinados objetivos educacionais, mas suas atividades, muitas vezes, nédo
permitem alcanca-los, pois consistem em exposi¢do e reproducdo dos contetdos. O que
reforca, novamente, a situa¢do de colocar “verbinhos” na frente dos conteudos a serem
desenvolvidos, como descrito por Garcia (2005). Nesse contexto, o foco esta na transmissao
dos contetdos e ndo no desenvolvimento dos objetivos educacionais, que orientam e
permitem avaliar se 0 ensino esta alcancando as intengdes. A docente em nenhum momento
da transicdo do ensino presencial para o ERE alterou no planejamento seus objetivos
educacionais, mesmo frente as dificuldades que esse contexto impos.

Catarina utiliza a terminologia “habilidades” em seu plano de ensino, mas as
atividades que propde pouco contribuem para que estudantes desenvolvam as habilidades
propostas. Perrenoud (2013) afirma que o desenvolvimento de competéncias e habilidades
ndo ocorre apenas com a realizacdo de exercicios ao final do programa de ensino, uma vez
que demandam um confronto constante entre estudantes e situacfes que exijam a mobilizacao
de recursos. O que mostra uma incoeréncia com a terminologia adotada pela docente e o que a
mesma se prop0de a fazer.

Essa situacdo pode estar relacionada com as fontes consultadas pela docente para
elaborar seu plano de ensino. Quando questionada sobre os documentos que utiliza, Catarina
respondeu que usa a apostila escolar e a BNCC. Diferentemente da SD1, a docente ndo copiou
0s objetivos educacionais expressos na apostila escolar, mas os redigiu baseados nos
contetdos apresentado nesse material. Além disso, a docente também acrescentou de forma
literal trés habilidades da BNCC.

(EFO7CI08) Avaliar como os impactos provocados por catastrofes naturais ou
mudancas nos componentes fisicos, biologicos ou sociais de um ecossistema afetam
suas popula¢des, podendo ameacar ou provocar a extin¢do de espécies, alteracdo de
habitos, migracao etc.

(EFO7CI09) Interpretar as condi¢des de salde da comunidade, cidade ou estado,

com base na analise e comparagdo de indicadores de salde (como taxa de
mortalidade infantil, cobertura de saneamento basico e incidéncia de doencas de
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veiculagdo hidrica, atmosférica entre outras) e dos resultados de politicas publicas
destinadas a satde.

(EFO7CI12) Demonstrar que o ar € uma mistura de gases, identificando sua
composicao, e discutir fendmenos naturais ou antropicos que podem alterar essa
composicao. (BRASIL, 2017, p. 347)

E possivel observar uma copia por parte da docente desse documento orientador,
contudo, apenas a habilidade 12 da BNCC foi contemplada, em partes, pelas atividades
propostas. O que gera o questionamento se as habilidades da BNCC foram escolhidas por se
relacionarem com a apostila escolar e a necessidade de ser colocada no curriculo escolar até
2020, como ¢ previsto na Resolucdo CNE/CP N° 2, de 22 de dezembro de 2017 (BRASIL,
2017a).

Perrenoud (2013) afirma que, muitas vezes, as mudangas curriculares nas esferas
governamentais ndo apresentam tempo para docentes e a comunidade escolar debaterem,
lerem e refletirem sobre as implicagdes. Geralmente um curto tempo é dado para a
“adequacdo” dos curriculos ao novo programa, deixando docentes sem clareza sobre 0s
conceitos, como trabalha-los em suas préaticas e quais as mudancas necessarias. 1sso dificulta a
implementacdo das novas orientagdes de forma adequada ou, ainda, a producdo de critica e
oposicdo. No caso de Catarina, a forma como a terminologia foi escolhida e como os
objetivos educacionais foram trabalhados mostram uma tentativa de incluir as novas
orientacbes da BNCC, pelo menos no planejamento, sem um entendimento maior das suas
implicagoes.

Esse contexto enfatiza que, na préatica educativa da docente Catarina, o planejamento
se configura como uma burocracia que precisa ser realizado no inicio do ano letivo, de forma
generica e adotando alguns elementos do curriculo oficial. Contudo, a execugdo da préatica
educativa ndo é orientada, necessariamente, pelo planejamento, assim como este nao € revisto
frente as demandas que a execucgdo apresenta. Esse lugar do planejamento é evidenciado,
inclusive, em relacdo as diferenciacbes realizadas para a estudante com DI, que ndo sdo
registradas no plano de ensino. Assim, 0s objetivos educacionais sdo escolhidos, mas nédo
necessariamente desenvolvidos, os conteidos séo literais aos presentes na apostila escolar, as
atividades e a avaliagdo sdo genéricas e comuns independentemente dos contedos.

De forma geral, a SD2 se aproxima muito do desenvolvimento da SD1, mesmo
correspondendo ao momento de transicdo do ensino presencial para o ERE, frente a
transmissdo dos contetdos através de explicacdes e reproducdes por estudantes. Isso mostra
uma constancia na pratica educativa de Catarina, mesmo quando a presenca fisica deixou de

existir no ambiente escolar. Nesse sentido, a mudanga ocorrida se mostra apenas no contexto



137

de presenca fisica para o ambiente virtual, mantendo as atividades as mais semelhantes

possiveis.

A Unica atividade expressivamente modificada na transi¢cdo entre os ensinos foi a

auséncia de prova, ao final da SD2. No roteiro enviado na quarta semana do ERE, Catarina

indica que serd uma “semana de provas’

’, como apresentado nas Figuras 16 e 17

Figura 16. Quarto roteiro de estudo da SD2. P4gina 1.

Oi turma, tudo bem? Ja estou enviando a 4° atividade, como o tempo voa! E ndo

podemos desperdi¢ar algo tdo precioso como o tempo, ainda mais quando é semana de

prova!
Preparei algo especial para nés, uma atividade mais pratica que leitura. Vamos testar

nossos conhecimentos, confeccionando um tipo de modelo que resume parte do que vimos
nessas semanas em casa e juntos. Vamos as instrugdes!

Ciencias — Atividade Avaliativa

Material: caderno (consulta); restante dependera da forma que escolher fazer o modelo.

Tema: Ciclos biogeoquimicos

Exercicio: Faca um modelo ou maquete de um dos ciclos biogeoquimicos que estudamos.

Pode consultar o caderno, a apostila e o livro de atividades;

Escolha um dos trés ciclos (nitrogénio, oxigénio ou gas carbonico);

Procure materiais criativos para montar o proprio ciclo em versdo 3D ou quase;
Nomeie todas as etapas e participantes do ciclo escolhido;

Identifique com seu nome, ano e o tema do trabalho.

Sugestoes de modelos:

ﬂ‘ﬂ"ﬂi | mwus %
3 | (MT6TROFAS) | (UETE RGTRe f 05) 5 X
BACTERIAS ] ucfe'ms “,'
."rimgifo orcawosu 4G
| mﬂ(m a;aa‘. -

Fonte: Arquivo da docente Catarina.
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Figura 17. Quarto roteiro de estudo da SD2. P4gina 2.
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Prazo maximo: Hoje, dia 08/04/2020, quarta-feira.

Tirem fotos do modelo e enviem para e-mail ou WhatsApp da professora.
Guardem e entreguem quando voltarmos as aulas presenciais.

‘WhatsApp e-mail:

Qualguer divida ou dificuldade, me enviem as perguntas.

“ [ \/ -
F- Que eM CaSa \_

(o) %NEH{— PeRige

¢ invisivel qos olhes.

Fonte: Arquivo da docente Catarina.

Boa prova!
Professora

O roteiro, Figura 16, apresenta uma orientacdo geral do que sera desenvolvido na

semana e quais 0s materiais necessarios. Em seguida, ha uma explicacdo do que deve ser feito

e como, seguida por sugestdes, prazo e forma de entrega (Figura 17). Isso mostra uma

mudanca de instrumento para avaliacdo ao final da sequéncia, apesar de a docente continuar
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chamando de prova. Essa mudanca ocorreu, provavelmente, frente a tentativa de adequar a
pratica educativa ao momento extraordindrio vivenciado durante a pandemia do novo
coronavirus. Contudo, essa avaliacdo ndo abordou todos os conteudos apresentados na SD2,
apenas aqueles trabalhados no ERE.

Apesar de Catarina conseguir trabalhar as atividades de ensino no ERE de forma
muito parecida com o que desenvolvia no ensino presencial, a atividade de “prova” divergiu
bastante. Consistiu em uma atividade diferente das habituais perguntas dirigidas com apenas
uma possibilidade de respostas, assim como ndo contemplou todos os contetdos trabalhados,
deixando estudantes escolherem qual dos trés ciclos biogeoquimicos gostariam de trabalhar.
A docente indica na fala inicial (Figura 16) que a atividade é pratica, deixando um pouco de
lado as leituras que eram desenvolvidas, apesar disso, a atividade demanda de estudantes uma
reproducdo de um ciclo previamente determinado, podendo utilizar diferentes materiais que
ndo apenas a copia no caderno das palavras e setas que esquematizam de forma geral o ciclo.

Pozo e Crespo (2009) afirmam que na tendéncia tradicional as atividades avaliativas
buscam verificar se cada estudante é capaz de “devolver” da forma mais precisa possivel o
conhecimento que Ihe foi transmitido. Sendo considerado que estudantes aprenderam quando
a resposta for o mais préximo ao que docente passou em aula ou esta escrito no livro didatico.
Essa situagdo de devolugd@o ¢ observada na “prova” que Catarina enviou para seus estudantes
no quarto roteiro, uma vez que 0s mesmos devem devolver o esquema que representa um
ciclo biogeoquimico.

A atividade apresentada como “prova” pela docente Catarina, apesar de envolver um
trabalho manual por parte de estudantes, demanda a devolugdo do contetdo apresentado nos
roteiros anteriores. Tendo como referéncia os esquemas dos ciclos, estudantes devem
reproduzi-los utilizando outras formas, como maquetes ou cartazes. Isso traz o
questionamento se a atividade foi escolhida por permitir que docente identifique se os
objetivos educacionais foram alcangados ou por ser uma atividade manual, diferente do que
foi desenvolvido anteriormente e, assim, mais atrativo para estudantes.

Catarina ndo realiza as diversas avaliacGes que precisam estar presentes ao longo da
SD para que 0 ensino seja 0 mais adequado possivel ao grupo de estudantes. Ndo é realizada
uma avaliacéo inicial, para levantar os conhecimentos de cada estudante acerca dos conteidos
a serem ensinados; nem reguladora, para identificar se as atividades de ensino estdo
adequadas e modificar caso necessério; nem final, que analisa de forma geral o que foi
ensinado; nem integradora, que engloba todo o processo de ensino e aprendizagens
(ZABALA, 1998).
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No plano de ensino (Figura 15), Catarina indica que as atividades avaliativas para a
SD2 sdo: relatdrio e tarefas, avaliacdo escrita e simulado bimestral. As duas Ultimas atividades
ndo foram desenvolvidas devido ao estabelecimento do ERE, ja as duas primeiras estiveram
presentes ao longo da SD2. As tarefas consistem nos exercicios da apostila escolar enviados
para casa durante o ensino presencial e dos roteiros de estudos enviados durante o ERE, ja o
relatorio se fez presente apenas no experimento do primeiro roteiro do ERE. As tarefas
poderiam ser consideradas atividades que proporcionam avaliacdo reguladora, porém
apresentam um fim em si mesmas, ja que as informacGes ndo ddo suporte para modificacdes
na SD2.

Essas atividades avaliativas aproximam a préatica educativa da docente Catarina da
tendéncia tradicional. Nesta, a avaliacdo ocorre por verificacbes em curto prazo, como 0s
exercicios para casa, e em longo prazo através das provas (LIBANEO, 1994). As tarefas sdo
identificadas na SD2, tanto no ensino presencial quanto no ERE, mas a prova nao foi
realizada por dificuldade em adequa-la ao contexto remoto e virtual. Porém, a prova estava
presente no planejamento da docente Catarina, reforcando que é uma atividade essencial em
sua préatica avaliativa.

Além disso, as tarefas parecem exercer uma funcdo de controle de estudantes, como é
evidenciado na situacdo abaixo de verificacdo das tarefas realizadas, no inicio do nono dia de
observacao durante o ensino presencial.

Catarina verificou a tarefa pedida na aula anterior para demais estudantes na sala.
Escreveu um bilhete para os responsaveis de alguns estudantes que ndo fizeram a
tarefa pela segunda vez seguida, no minimo. (D9 — Diario de Campo. 11/03/2020)

Catarina iniciou a aula conferindo as assinaturas dos responsaveis nos bilhetes

enviados anteriormente e escreveu outros para alguns estudantes, pois 0 anterior ndo
havia sido assinado. (D10 — Diario de Campo. 13/03/04)

E possivel observar uma situacéo de controle pela docente da realizagéo dos exercicios
propostos na apostila escolar. Quando a atividade ndo é realizada como orientado, ha a
necessidade de integrar outras pessoas para realizar o controle, como responsaveis ou
familiares de estudantes. Esse contexto explicita a concepcdo de avaliagdo como controle,
uma vez que tal atividade foi indicada pela docente como fazendo parte dos critérios
avaliativos de estudantes. No contexto do ERE isso também esteve presente, sendo que
estudantes deveriam enviar foto de todos os exercicios realizados, assim como dos textos
copiados e trechos grifados na apostila escolar.

Essa perspectiva de avaliacdo aproxima a pratica educativa da docente Catarina da

tendéncia tradicional, que entende que é através do treino que a aprendizagem ocorre. Assim,
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estudantes devem ser expostos repetidas vezes a determinada resolucdo de exercicios que
permitird, se feito de forma constante e correta, a resolucdo de exercicios similares
(LIBANEO, 1994). A partir disso, a docente precisa controlar se o treino esta sendo realizado
constantemente para garantir a aprendizagem de estudantes, entdo Catarina verifica a
resolucédo da tarefa individualmente e corrige de forma coletiva.

Os dados sobre a SD2 apresentados e discutidos reforcam o controle que a apostila
escolar exerce na pratica educativa de Catarina, principalmente em relacdo a programacao de
contetdos e ao tempo estipulado para o ensino desses. Além disso, tal pratica se mostrou
fortemente influenciada pela tendéncia tradicional, ao focar na transmissdo dos conteddos
através dos papéis pré-estabelecidos de docentes e estudantes: expor e reproduzir. Essa
situacdo é identificada tanto no ensino presencial quanto no ERE, mostrando que nesse
momento de transicdo a docente buscou aproximar ao maximo os contextos fisico e virtual.
Essa mudanca para o ensino de forma on-line ndo contemplou inteiramente a estudante com
DI, uma vez que o contato entre a escola e familiares demorou semanas para se estabelecer.
Apesar disso, a docente realizou ao longo da SD2 modificacdes no ensino para a estudante

com DI, inclusive diferenciagdes mais expressivas no ERE devido ao periodo sem contato.

5.1.3 Sequéncia didatica 3

A terceira subcategoria apresenta os dados acerca da SD3 desenvolvida pela docente
Catarina, entre os dias 06 de maio e 22 de julho de 2020, que correspondeu ao segundo
bimestre do ano letivo de 2020. Os dados dessa sequéncia foram coletados através dos
documentos produzidos pela docente, como planos de aula e roteiros de estudo, e pelo
Sistema Apostilado de Ensino, como apostila escolar e videos, assim como do questionario.

Os resultados da SD3 estdo apresentados no Quadro 6.
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Tema Objetivos educacionais Conteldos de ensino Atividades dos roteiros Recursos Adaptacbes
Descrever o ciclo da agua;
Relacionar a 4gua a salde,
Compreender a importancia da Semana 1
agua e o fato de ela ser um recurso | ;. (1) Leiturae grifo da apostila escolar
A ] Hidrosfera e sua . . . -
< limitado; S como o modelo indicado Atividade diferente, demanda assistir
Agua no . composi¢do; ciclo da . . . . . .
Reconhecer o ar como mistura de | ;™ s (2) Video produzido pelo sistema video e producéo grafica e/ou escrita.
planeta | 4gua; poluicdo e doencas . : . e j
gases que pode ser afetado assim ) apostilado de ensino Conteudo trabalhado: ciclo da agua.
s da agua e do ar. ) .
como os corpos d’dgua por (3) Leitura da apostila escolar
fenbmenos naturais e antropicos e (3) Exercicios da apostila escolar
gue S80 recursos que precisam ser
preservados.
Identificar ~ caracteristicas  dos Semana 2
diferentes ambientes do planeta (1) Video produzido pelo sistema
Terra, comparando os diferentes apostilado com uso da apostila escolar
t():lom:%[s € ecossistemas da bl_osffara_. Individuo,  populac¢do, ((:%))m];)egur‘:l?)geﬁ)rli? di(c:l: dgposma escolar Atividade diferente, demanda assistir
arac etrlzar b O.IS . pr|n0|tpa|§ comunidade, (3) Uso do aplicativo do sistema video e producdo gréafica e/ou escrita.
ECOSSIS emgs rasieiros qyano a ecossistema, biomas e . P . Contetdo trabalhado: habitat,
paisagem, a quantidade de agua, ao | .; apostilado com modelos em 3D Apostila . -
. N S biosfera . - . ecossistema e bioma.
tipo de solo, a disponibilidade de (4) Video produzido pelo sistema |escolar
luz solar, a temperatura etc., apostilado de revisdo TDICs
correlacionando essas (5) Exercicios da apostila escolar e
caracteristicas a flora e fauna atividade proposta no video
Os especificas. Semana 3
. Avaliar como impactos provocados (1) Video produzido pelo sistema
ambientes da , X . . .
por catastrofes  naturais ou|Biomas terrestres | apostilado com uso da apostila escolar
Terra e : . .
mudangas nos  componentes | mundiais: tundra taiga, | (2) Leitura da apostila escolar

fisicos, bioldgicos ou sociais de um
ecossistema afetam suas
populacbes, podendo ameacgar ou
provocar a extingdo de espécies,
alteracdo de habitos, migracao etc.
Interpretar fenbmenos  naturais
(como wvulcdes, terremotos e
tsunamis) e justificar a rara
ocorréncia desses fendmenos no
Brasil, com base no modelo das
placas tecténicas.

floresta sazonal
temperada, floresta
pluvial temperada,
campos e  bosques,

savana, floresta pluvial
tropical e desertos
Biomas aquéticos

(3) Uso do aplicativo do sistema
apostilado com modelos em 3D

(4) Copia ou colagem de quadro
sistematizando os conteudos

(5) Video produzido pelo sistema
apostilado de revisao

(6) Exercicios da apostila escolar

(7) Experimento com relatério na
apostila escolar

Biomas continentais e
costeiros brasileiros:

Semana 4
(1) Video produzido pelo sistema

Atividade diferente, demanda assistir

video e producéo grafica e/ou escrita.

Atividade diferente, demanda assistir

video e producéo gréafica e/ou escrita.
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Selecionar argumentos e
evidéncias que demonstrem a
deriva dos continentes.

Justificar os formatos das costas
brasileira e africana com base na
teoria da deriva continental.

Mata Atlantica,
Amazbnia, Cerrado,
Pantanal, Pampas e
Caatinga.

apostilado de revisdo dos contelidos
anteriores

(2) Video produzido pelo sistema
apostilado com uso da apostila escolar
(3) Uso do aplicativo do sistema
apostilado com modelos em 3D

(4) Leiturae grifo da apostila escolar
como o modelo indicado

(5) Video produzido pelo sistema
apostilado de revisao

(6) Exercicios da apostila escolar

Distribuicdo das espécies
na Terra.

Biogeografia, espécie,
endémica, cosmopolitas,

nativas, exaticas,
invasoras;, fatores de
distribuicdo: ambientais,
bioticos, evolutivos;
mudancas:  antrdpicos,
natural.

Semana 5

(1) Video produzido pelo sistema
apostilado com uso da apostila escolar
(2) Videos da internet

(3) Copia de defini¢cdo no caderno

(4) Leitura de texto da internet

(5) Pesquisa de exemplos

Teoria da deriva
continental. e placas
tectbnicas e principais
consequéncias (vulcdes,
terremotos e tsunamis).

Semana 6

(1) Videos produzidos pelo sistema
apostilado com uso da apostila escolar
(2) Leiturae grifo da apostila escolar
como o modelo indicado

(3) Uso do aplicativo do sistema
apostilado com modelos em 3D

(4) Leitura da apostila escolar

(5) Video da internet

(6) Exercicios da apostila escolar

Atividade diferente, demanda assistir
video e producéo grafica e/ou escrita.
Conteudo  trabalhado: espécies
endémicas e cosmopolitas.

Atividade diferente, demanda assistir
video e producao grafica e/ou escrita.
Conteldo trabalhado: formato costa
brasileira e africana e placas
tectdnicas (terremotos e tsunamis).
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Plantas

Diferenciar células animais e
vegetais com uso de microscopia
eletronica.

Explorar aparelhos de microscopia
eletrénica e seus acessorios.
Caracterizar 0s principais grupos
das plantas e identificar a sua
relacdo com diferentes ambientes e
seres.

Reconhecer as principais
caracteristicas  morfol6gicas e
fisioldgicas das plantas,

identificando os 6rgdos vegetativos
e reprodutivos, bem como suas
funcdes.

Compreender as plantar como
parte da biodiversidade e avaliar
seu papel nos ecossistemas.

Reino vegetal:
caracteristicas,
importancia, diferenca

celular com animal e
fisiologia da respiracdo e
fotossintese

Semana 7

(1) Video produzido pelo sistema
apostilado com uso da apostila escolar
(2) Video da internet

(3) Leiturae grifo da apostila escolar
como o modelo indicado

(4) Uso do aplicativo do sistema
apostilado com modelos em 3D

(5) Exercicios da apostila escolar

Classificacdo das
plantas: bri6fitas,
pteridofitas,
gimnospermas e
angiospermas
(monocotiled6nea

e eudicotiledbnea)

Semana 8

(1) Videos produzidos pelo sistema
apostilado com uso da apostila escolar
(2) Leiturae grifo da apostila escolar
como o modelo indicado

(3) Copia ou impressdo de quadro

(4) Video da internet

(5) Exercicios da apostila escolar

Atividade diferente, demanda assistir
video e producéo gréfica e/ou escrita.
Contetudo trabalhado: o que sdo
plantas e sua importancia; células
animais e vegetais

Atividade diferente, demanda assistir
video e producéo gréafica e/ou escrita.

Orgéos vegetativos (raiz,
caule e folha) e
reprodutivos (flor, fruto
e semente) de
Angiospermas

Semana 11

(1) Videos produzidos pelo sistema
apostilado com uso da apostila escolar
(2) Leiturae grifo da apostila escolar
como o modelo indicado

(3) Video da internet

(4) Exercicios da apostila escolar

Semana 9
Prova

Atividade diferente, demanda assistir
video e exercicio simplificado

Semana 10
Simulado de vestibular

Questdes simplificadas

Questdes simplificadas

Fonte: Elaboracdo propria.
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O Quadro 6 apresenta uma sintese dos dados obtidos sobre a SD3 desenvolvida pela
docente Catarina no segundo bimestre, em contexto exclusivamente do ERE. A sequéncia é
dividida em trés temas, sendo que cada um contempla certas inten¢cbes e um ou mais
conjuntos de contetidos de ensino. Cada conjunto foi desenvolvido em uma semana através de
um roteiro de estudo enviado pela docente Catarina, sendo que as atividades estdo numeradas
no Quadro 6 seguindo a ordem em que foram realizadas. Ao final da sequéncia ha atividades
avaliativas. Também sdo destacados os recursos didaticos utilizados e as modificacdes no
ensino realizadas para a estudante com DI.

Entre a finalizagdo da SD2 e o inicio da SD3, Catarina afirma que a escola adotou um
recesso de 15 dias para se adequarem ao ERE. A docente relata que:

Dia 04/05/2020, nés professores voltamos do recesso para replanejamento,
enquanto os alunos voltaram das férias dia 06/05/2020. Como o periodo de
quarentena®se manteve,muito do formato de atividades & distancia do primeiro
bimestre se manteve. Mas acrescentamos aulas curtas e plantdo de davidas

semanais para todas as disciplinas.Essas aulas e plantdes sdo ao vivo, on-line, e
cobrada a presenca nas aulas(Docente Catarina).

Catarina afirma que a escola passou a adotar, além dos materiais para estudo
individualizado, aulas ao vivo, ou seja, sincronas, com estudantes. O relato é reforgado pela

descricdo nos itens metodologia e recursos apresentados no plano de aula na Figura 18.

5Leia-se isolamento fisico.
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Figura 18. Plano de aula da quinta semana da SD3.

PLANO DE AULA SEMANAL
01 A 05 DE JUNHO DE 2020

Disciplina: Ciéncias
Professora:

Ano: 7° ano do fundamental 2

Duracédo: 3 aulas
Tema: Biogeografia

Objetivos: Revisar as principais caracteristicas de alguns biomas brasileiros; classificar espécies
de acordo com sua distribui¢io geografica; avaliar como os impactos provocados por agdes
humanas e catastrofes naturais afetam os seres vivos e seus ecossistemas.

Conteudo: Classifica¢é@o das espécies por distribuigao geografica; fatores que influenciam a
distribuicdo das espécies.

Habilidades: |dentificar caracteristicas dos diferentes ambientes do Brasil, correlacionando essas
caracteristicas a flora e fauna especificas; classificar as espécies de acordo com sua distribui¢éo
geografica; avaliar como os impactos provocados por agdes humanas e catastrofes naturais
afetam 0s seres vivos e seus ecossistemas.

Metodologia: Atividade expositiva e dialogada pelo aplicativo Zoom; autoestudo com material
impresso e on-line; esclarecimento de duvidas pelos aplicativos Zoom e WhatsApp.

Recursos: Celular, tablete ou computador com acesso a internet e cAmera fotogréfica; aplicativos
citados acima (em metodologia); documento com instrugdes elaborado por professor (em anexo);
materiais pessoais de papelaria.

Avaliacdo: Atividades interativas com videos; atividades de leitura de trechos de textos ou copia
de anotagdes resumo; atividades dissertativas e graficas de pesquisa. Todas as atividades
enviadas por foto e corrigidas individualmente pelo aplicativo WhatsApp no prazo de uma
semana.

Referéncias: https://specomvoce.com.br/listagem-7o-ano/

https://www.youtube.com/watch?v=I\Wecg66f8Us

https://www.youtube.com/watch?v=_Zm 83pNrQl

https://iwww.youtube.com/watch?v=dy6LVAFIKBI

https://www.youtube.com/watch?v=kPo-tyBn0Olo

Fonte: Arquivo da docente Catarina.

Na Figura 18, Catarina indica as atividades sincronas e assincronas desenvolvidas com
estudantes. O que mostra uma mudanca em relacdo ao inicio do ERE, no qual a escola
manteve o ensino atraves de instrucdes por aplicativos de mensagens e envio de roteiro para
estudo. Apos um periodo de recesso, que possibilitou uma nova organizacao do ensino, foram
adotados encontros sincronos. Isso reforca a situagdo privilegiada que a escola da rede privada
apresenta, uma vez que a comunidade em que se insere apresenta maior disponibilidade de
recursos materiais, como as TDIC e acesso & internet (MUNOZ, 2020; OLIVEIRA, 2020).
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Essa nova forma de desenvolvimento do ERE adotada pela escola vai ao encontro das
orientacdes do Parecer CNE/CP N° 5/2020 (BRASIL, 2020d). Neste, sdo apresentadas
algumas opc¢es que a escola pode adotar como atividades on-line sincronas e assincronas de
acordo com a disponibilidade tecnoldgica, utilizando midias digitais de longo alcance, como o
aplicativo de mensagens WhatsApp. A escola da rede privada de ensino adotou encontros
sincronos com docentes e estudantes via aplicativo de videoconferéncia, assim como
producdo de roteiros de estudo individual enviados e recebidos via aplicativo de mensagem.

Os encontros sincronos que Catarina realizou na SD3 ndo puderam ser observados,
uma vez que docentes e estudantes passaram a interagir no ambiente familiar. O contexto de
observacdo em sala de aula dentro da escola é completamente diferente do contexto do ERE
que tem como plano de fundo as residéncias familiares. Assim, as afetividades que
perpassavam a presenca de uma pesquisadora observando mudaram de lugar e, por isso, ndo
foi possivel continuar essa forma de coleta de dados.Apesar disso, 0s roteiros de estudo
individualizado que Catarina enviou para a turma semanalmente foram analisados.

As atividades desenvolvidas na SD3 se aproximam das pesquisas desenvolvidas sobre
0 EC no ERE. A pesquisa de Lodovico e colaboradores (2020, p. 58) identificou que docentes
das escolas privadas adotaram as produc6es disponibilizadas pelos Sistemas Apostilados de
Ensino e encontros sincronos com curta duragdo, no mesmo horario que seriam as presenciais.
Resultado muito semelhante da atuacdo de Catarina que indica para estudantes assistirem aos
videos desse sistema em todos os roteiros da SD3, assim como realiza encontros sincronos
semanais.

Nas pesquisas de Borba e colaboradores (2020) e Barbosa, Ferreira e Kato (2020),
docentes de Ciéncias, associados & Associacdo Brasileira do Ensino de Biologia, afirmaram
utilizar com maior frequéncia lista de exercicios ou estudos dirigidos e videos do YouTube,
sendo usado como meio ambientes virtuais de aprendizagem ou o aplicativo de mensagens
WhatsApp. No mesmo caminho, a pesquisa de Kraemer, Forigo e Krul (2020) identificou que
as atividades mais realizadas foram: aulas sincronas, exercicios de fixagdo ou estudos
dirigidos, pesquisas e videos. O desenvolvimento da SD3 por Catarina se mostra muito
semelhante a essa pratica educativa de docentes de Ciéncias no ERE, como ilustram o0s
roteiros.

Ao longo da SD3, a docente enviou nove roteiros de estudo individual, sendo que o
primeiro esta representado nas Figuras 19, 20 e 21.
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Figura 19. Primeiro roteiro de estudo da SD3. Pagina 1.

Ola turma, aproveitaram bem as férias? Conseguiram descansar e tomar folego para

voltar com tudo agora?
Bora la! Aqui vai o passo-a-passo dessa semana e novamente teremos videos, textos e

exercicios. Vamos continuar de onde paramos e finalizar a apostila 1 de ciéncias.

Ciéencias — Instrucoes da 1* atividade — 2° Bimestre

Material: apostila de Ciéncias volume 1, livro de atividades de Ciéncias volume 1; lapis,
borracha, lapis de cor ou grifa texto ou caneta colorida; e celular, tablete ou computador com

acesso a internet.

Tema: Ciclo da Agua e desequilibrio nos ciclos biogeoquimicos (polui¢io e doengas)

Passo 1: Ciclo da Agua e desequilibrio nos ciclos biogeoquimicos

A agua na Terra

Agua no planeta

Abram a apostila de Ciéncias volume 1, na pdgina 42.

Olhando uma imagem do planeta Terra parece que tem
muita dgua no nosso planeta. Mas nem toda essa dgua estda em
lugar ou de um jeito que podemos usar. Sobra realmente muito
potco disponivel para consumo, e pior, essa quantidade estd
diminuindo quando poluimos e degradamos os corpos d’dgua.

Leia e grife os trechos destacados como na foto da pdgina

42 ao lado.

.
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Ciclo da agua

Agora abram a postila nas pdginas 44.

A dgua é um gds na atmosfera, mas também pode ser
encontrada na forma liquida nos rios, mares e lengdis fredticos,
além de nos seres vivos, e também na forma sélida
nos picos da montanhas e geleiras.

Acompanhe essas transformagdes e passagens
por seres e ambientes no seu ciclo, exemplos na
pagina 44 com desenho, diagrama e RA.

Fonte: Arquivo da docente Catarina.
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Figura 20. Primeiro roteiro de estudo da SD3. Pégina 2.
Importancia da agua

Abram a apostila nas paginas 46 e 47.

Como vimos no ciclo, a agua passa por diversos seres e ambientes, ela é muito
importante para todos.

Leia, grife e numere os trechos destacados, além de completar com as palavras em
azul.
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Quando a quantidade de qualquer substdncia no
ambiente muda e essa mudanga causa prejuizo para os seres
que vivem nesse ambiente, nos chamamos esse fenémeno de
e poluigdo e a substdncia de poluente.

“h- O poluente pode ser uma substdncia natural como gds
~ carbénico das queimadas ou artificial como alguns agrotoxicos.

A poluicdo pode acontecer naturalmente ou ser causada
ou intensificada por humanos e acontecer no ar, dgua...

Abram a postila na pdagina 37. Leiam a pdgina toda e
| facam as marcagdes como na foto.

Passo 2: Revisao

Bastante coisa, né! Assistam a explicag¢do resumida:
e Video “Semana 1|7° ano | Ciéncias ™
Link: https://www.youtube.com/watch?v=-27Dg9EXmOM&feature=youtu.be
S6 resolvam os exercicios que eu pedir na proxima etapa.

Fonte: Arquivo da docente Catarina.



Figura 21. Primeiro roteiro de estudo da SD3. Pégina 3.

Se ainda esta achando dificil ou quer ouvir mais sobre esse assunto, sugiro:
e Resumo nas paginas 17, 18 e 19 do livro de atividades de Ciéncias volume 1

Passo 3: Exercicios

Depois de terem estudado tanto sobre os ciclos biogeoquimicos, vamos testar e fixar

nossos conhecimentos.
Resolvam:
e Na apostila de ciéncias volume 1, pagina 49, as atividades 1 a 4.
o No livro de atividades volume 1, paginas 24 a 27, as atividades 11, 13, 14, 16, 17 e 18.

Passo 4: Entrega das atividades

Prazo maximo: dia 13/05/2020, proxima quarta.
Tirem foto das pdginas 37, 39, 42, 46, 47 e 49 da apostila e também das pdginas 24
até 27 do livro de atividade de ciéncias.

Enviem as fotos para e-mail ou WhatsApp da professora.
Darei visto nas apostilas quando voltar as aulas presenciais.

WhatsApp e-mail:

D [#
0

2 fase en cosat
O -essencial- PeRige

€ invisive| qos olhos.

Qualquer divida, me enviem as perguntas. Bons estudos!
Professora

Fonte: Arquivo da docente Catarina.
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O primeiro roteiro de estudo individual é iniciado, como mostra a Figura 19, com uma

breve “conversa” da docente com estudantes, cumprimentando e indicando o que sera feito.
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Em seguida ha a descricdo do material necessario e o tema a ser abordado. O roteiro é divido
em quatro passos, sendo que no primeiro a docente indica paginas da apostila escolar para
serem lidas e grifadas como o modelo, junto com breves comentarios explicando o texto ou
imagem do material, também ha a indicacdo do uso do aplicativo de realidade aumentada do
Sistema Apostilado de Ensino. No passo dois, presente na Figura 20, Catarina indica um
video que esse sistema produziu e outras paginas para leitura da apostila escolar. J& no passo
trés, na Figura2l, a docente indica dez exercicios da apostila escolar para serem resolvidos.
Por fim, no quarto passo ha a orientacdo de entrega das atividades, que devem ser
fotografadas e enviadas por aplicativo de mensagem.

Os nove roteiros de estudos individuais apresentam a mesma configuragdo, como
indicado nas atividades descritas no Quadro 6. A partir da segunda semana, o0s roteiros, de
forma geral, iniciam com a indicacdo de video produzido pelo Sistema Apostilado de Ensino,
seguido de leitura e grifo da apostila escolar conforme o modelo da docente, uso do aplicativo
de realidade aumentada, depois indicacdo de videos desse sistema ou de outras fontes e/ou
copia de um texto produzido pela docente, por fim, sdo descritos 0s exercicios que estudantes
devem resolver. Ao final de cada roteiro, a docente sempre apresenta o prazo e a forma de
entrega das atividades.

A descrigdo das atividades presentes nos roteiros de estudos individuais (Quadro 6)
mostra que Catarina mantém uma padronizacdo. Em todas as semanas ha atividades que
demandam assistir videos, ler a apostila escolar e resolver exercicios, acrescentando
eventualmente copiar, usar um aplicativo de realidade aumentada e realizar um experimento.
Novamente, a docente mostra uma pratica educativa com atividades padronizadas,
independentemente de quais contetidos estdo sendo trabalhados, as individualidades de cada
estudante da turma ou o contexto de ensino em que esta inserida, no caso o ERE.

A situacdo de padronizacdo das atividades mostra que os pressupostos da tendéncia
tradicional que permeiam a prética educativa de Catarina se mantiveram mesmo no ERE.
Nessa tendéncia, segundo Pozo e Crespo (2009), essa padronizacdo de atividades é baseada
no papel que docente tem de “explicar” os conteudos e de estudantes “reproduzi-los”.
Situacdo muito semelhante ao que é observado nas atividades desenvolvidas na SD3, descritas
no Quadro 6 e exemplificadas pelas Figuras 19, 20 e 21.

Os planos de aula que Catarina passou a desenvolver no ERE, exemplificados na
Figura 18, mostram que a docente realiza atividades de aula expositiva dialogada via
aplicativo de videoconferéncia com estudantes e envia os roteiros de estudo individual que

contém atividades explicativas. Nestes roteiros, os videos, muitas vezes, sdo aulas gravadas
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por outros docentes que explicam os contedos de ensino trabalhados na semana, da mesma
forma funcionam os textos indicados nos roteiros. Dessa maneira, é possivel observar que a
docente tentou manter no ERE o papel docente de exposicdo dos contetdos de ensino,
algumas vezes explicando, outras vezes utilizando explicacdes de outras pessoas.

Além disso, ao final de cada roteiro de estudo é apresentada uma lista de exercicios
que estudantes devem realizar. Assim, apds consumirem as explicagdes que a docente propde,
tanto nos encontros sincronos quanto nos roteiros de estudos individuais, estudantes devem
reproduzi-los nos exercicios. Para exemplificar essa situacdo, a Figura 22 ilustra um trecho de
resolucdo de exercicio do video produzido pelo Sistema Apostilado de Ensino e indicado pela

docente Catarina no terceiro roteiro de estudos individuais.

Figura 22. Video produzido pelo Sistema Apostilado de Ensino (trecho 1).

4. No mapa abaixo, estao representados os biomas mundiais. Ao lado dele, escreva legendas com o
nome de cada bioma de acordo com a cor que o identifica no mapa

Principais Biomas Mundiais

Noane Gl Artace

5. Além dos continentes, a superficie terrestre apresenta uma grande area coberta por dgua onde estao
localizados os ecossistemas aquaticos. Sobre esses ecossistemas, faga o que se pede a seguir.

Idenufique alguns dos fatores abiéticos que interferem nesses ambientes.

Fonte: Arquivo da docente Catarina.

A Figura 22 apresenta dois exercicios da apostila escolar, o exercicio quatro apresenta
um mapa ilustrando os biomas mundiais e pede para que estudantes identifiquem o local de
cada bioma e nomeie. O exercicio cinco demanda que estudantes identifiquem alguns fatores
abioticos que interferem nos ecossistemas aquéaticos. Para exemplificar a reproducdo que os
exercicios demandam do que foi exposto por docentes e descrito na apostila escolar, a Figura
23 apresenta outro momento do mesmo video produzido pelo Sistema Apostilado de Ensino,
no qual a docente utiliza um mapa apresentado na apostila escolar para ilustrar a distribuicdo

dos biomas mundiais.
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Figura 23. Video produzido pelo Sistema Apostilado de Ensino (trecho 2).
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Fonte: ROKLEFS, Robert £. A acanamia d natwezs 8. od. Ao de Janeiro: Guanabara Koogan, 2010. p. 84, Adaptagh
Fonte: Arquivo da docente Catarina

Na Figura 23 é possivel observar um mapa com 0s biomas mundiais muito semelhante

ao do exercicio quatro. Provavelmente em uma tentativa de modificar a representacao grafica,

0 que diferencia os mapas da Figura 22 para o da 23 é a planificacdo e as cores utilizadas.

Dessa forma, para que estudantes respondam a questdo quatro, basta que voltem algumas

folhas na apostila escolar e leiam a legenda do mapa (Figura 23).

Esse tipo de questdo € muito recorrente nas apostilas escolares, Carmagnani (1999, p.
52) afirma que todas as respostas “[...] podem ser localizadas no texto sem que o aluno tenha
que compreender”, demandando de estudantes apenas um conhecimento limitado de leitura
textual para retirar informacdes. Assim, os exercicios propostos por Catarina ao final de cada
roteiro de estudos e resolvidos nos videos produzidos pelo Sistema Apostilado de Ensino tém
o efeito de reproducdo por parte de estudantes. Estes devem consumir as explicacdes e
reproduzir nos exercicios, caso necessario, apenas precisam consultar o material para localizar
as respostas.

As atividades desenvolvidas na SD3 através dos roteiros de estudo individuais
mostram uma grande interferéncia do Sistema Apostilado de Ensino. Esses roteiros contém
indicacdes de videos produzidos por tal sistema, de textos e exercicios presentes na apostila
escolar e de aplicativo de realidade aumentada. Em comparagdo com os roteiros produzidos
por Catarina nas quatro semanas iniciais do ERE e final da SD2, é possivel observar um
aumento significativo no uso da apostila escolar. H4 uma maior indicacdo de leitura e de

exercicios para resolver na SD3 desse material.
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Os roteiros de estudo individual, pautados nas producdes do Sistema Apostilado de
Ensino, foram enviados semanalmente para a turma, mas ndo para a estudante com DI.
Catarina produziu, a partir da SD3, dois planos de aulas por semana, uma para a turma como
um todo e outro para a estudante com DI, como ilustrado na Figura 24, a qual indica as
diferenciages realizadas.

Figura24. Plano de aula da quinta semana adaptado para estudante com DI na SD3.

PLANO DE AULA SEMANAL ADAPTADO
01 A 05 DE JUNHO DE 2020

Observacoes: Adaptacdes na metodologia, recursos, avaliag@o e referéncias para alunos de
inclus@o, o restante permanece 0 mesmo do plano de aula original. As adaptacdes visam reduzir
o tempo exigido no desenvolvimento das atividades, diminuir a quantidade de leitura e escrita,
simplificar e manter o contetido em relacéo ao restante da turma.

Disciplina: Ciéncias

Professora:

Ano: 7° ano do fundamental 2, alunos de inclusé@o
Duracao: 3 aulas

Tema: Biogeografia

Obijetivos: Revisar as principais caracteristicas de alguns biomas brasileiros; classificar espécies
de acordo com sua distribuic@o geografica, avaliar como os impactos provocados por a¢des
humanas e catastrofes naturais afetam os seres vivos e seus ecossistemas.

Conteudo: Classificacé@o das espécies por distribuicdo geografica; fatores que influenciam a
distribui¢c@o das espécies.

Habilidades: Identificar caracteristicas dos diferentes ambientes do Brasil, correlacionando essas
caracteristicas a flora e fauna especificas; classificar as espécies de acordo com sua distribuicéo
geografica; avaliar como os impactos provocados por agdes humanas e catastrofes naturais
afetam os seres vivos e seus ecossistemas.

Metodologia: Atividade expositiva e dialogada pelo aplicativo Zoom; autoestudo com material on-
line; esclarecimento de duvidas pelos aplicativos Zoom e WhatsApp.

Recursos: Celular, tablete ou computador com acesso a internet e camera fotografica; aplicativos
citados acima (em metodologia); audio com instrugdes do professor e link de video enviados por
WhatsApp; materiais pessoais de papelaria.

Avaliacao: Atividades interativas com videos; atividades de pesquisa e producédo grafica com
pouca escrita. Todas as atividades enviadas por foto e corrigidas individualmente pelo aplicativo
WhatsApp no prazo de uma semana.

Referéncias: https://www.youtube.com/watch?v=IWecq66f8Us
https://iwww.youtube.com/watch?v=_Zm 83pNrQl

Fonte: Arquivo da docente Catarina.
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Neste documento, Figura 24, Catarina indica no inicio as modificagOes realizadas em
relacdo ao plano de aula para a turma, sendo alteradas as atividades de ensino, os materiais de
referéncia, os recursos didaticos e as atividades avaliativas. Catarina afirma que todos os
demais componentes do plano de ensino se mantém igual. Em seguida, a docente apresenta
algumas informagdes para identificacdo da turma, os objetivos, conteudos, habilidades,
metodologia, recursos didaticos, avaliacdo e referéncias.

O item “metodologia” na Figura 24 indica exatamente as mesmas atividades de ensino
propostas nos planos de aula sem adaptagdes (Figura 18): atividade expositiva e dialogada por
aplicativo de videoconferéncia, autoestudo com material on-line, esclarecimento de davidas
por aplicativos de mensagens e videoconferéncia. As modificacbes sdo encontradas na
descricdo dos recursos didaticos a serem utilizados: dudio com instrucGes da docente e link de
video enviados por aplicativo de mensagens. Ademais, € no item avaliacdo que se identifica o
tipo de atividade a ser realizado nesse estudo individualizado: atividades de pesquisa e
producéo gréfica com pouca escrita.

Catarina realizou diferenciacoes para a estudante com DI ao longo da SD3,
modificando de forma expressiva as atividades a serem realizadas quando comparada as de
seus pares. A estudante participa dos encontros sincronos realizados pela docente como
demais estudantes da turma, mas tem atividades individuais muito diferentes. Catarina néo
envia os roteiros de estudos individuais descritos anteriormente para a estudante com DI, pois
envia audios orientando-a a assistir alguns videos e realizar uma producéo sobre o tema com
pouca escrita.

Durante a SD1 e SD2, Catarina desenvolveu um material impresso com adaptacgdes
dos textos e exercicios da apostila escolar, o que ndo foi identificado no desenvolvimento da
SD3, mesmo a docente produzindo roteiros para demais estudantes. Isto levanta alguns
questionamentos sobre as possiveis dificuldades encontradas no ERE, como a leitura de
materiais online pela estudante com DI, impossibilidade de impressdo dos materiais ou
entrega.

Os materiais adaptados que Catarina produziu nas sequéncias anteriores foram
substituidos por videos curtos produzidos por outras pessoas. Apenas nas semanas Cinco e
sete a docente enviou dois e trés videos, respectivamente, nas demais semanas foi enviado
apenas um, tendo duracfes entre dois e 11 minutos. Somente na uUltima semana da SD3,

Catarina envia um exercicio impresso para a estudante com DI, como ilustrado na Figura 25.
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Figura25. Exercicio adaptado enviado para estudante com DI na semana onze da SD3.

EU SOU: Partes da Planta e Suas Fungdes

+ L3 0 d2senho @ Aungdo cormeta e esreva 20 fado 0 nome 02 pane
samespondents:

AUCRI NUMERE CADA PARTE DA PLANTA DE ACCRDO  ———
COM A LEGENDA DE UM BELO COLORIDO A MANTINKA | 1- RATZ

2- CAULE
3- FOLHA
4-FLOR

5- FRUTO

Respiragao

Protegdo
Fixagéo L—,
Reproducao |

‘ ﬁ Sustentacao l
W

+ Encaie a5 pagas Quas e dascubra nomes o futas

» 0 @
E@E]
o 6°
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Fonte: Arquivo da docente Catarina.

Catarina afirma que a atividade presente na Figura 25 foi enviada em folhas distintas
para a estudante com DI, a fim de que estivessem ampliadas. O primeiro exercicio consiste na
identificagdo das partes presentes em angiospermas, o segundo exercicio demanda a
associacdo das partes com suas fungdes e o terceiro pede a construcdo de palavras. Essa € a
Unica indicacdo de exercicios adaptados que a docente enviou para a estudante com DI ao
longo da SD3. Assim como os demais exercicios analisados nesse trabalho, demandam a
reproducdo dos conteudos ensinados.

As diferenciacdes nas atividades para a estudante com DI evidenciam a necessidade

gue a docente encontra de adequar o ensino, inclusive no contexto de ERE, as particularidades
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desta estudante. O que é um reflexo das politicas de inclusdo escolar que buscam garantir o
direito de acessibilidade curricular, como a Lei Inclusdo (BRASIL, 2015). Ao mesmo tempo,
as modificacOes realizadas sdo pautadas em alguns pressupostos da tendéncia tradicional,
como o papel docente de expor e de estudante reproduzir. Além disso, Catarina diferencia sua
pratica frente a tal estudante, mas mantém a padronizacdo estabelecida pelo Sistema
Apostilado de Ensino. Situagdo que mostra como uma préatica educativa docente pode se
configurar a partir dos entrelacamentos entre 0s contextos materiais e formativos que docentes
se encontram.

Catarina esta inserida em um contexto de escola franquiada, nesse sentido, sua pratica
¢ amarrada a organizacdo do ensino estabelecida pelo Sistema Apostilado de Ensino. No
momento do ERE, o suporte de producdo de material que tal sistema apresenta explicita a
influéncia que exerce na préatica educativa docente. Mesmo nesse contexto, Catarina busca
diferenciar alguns elementos de sua pratica para a estudante com DI. No caso da SD3, as
atividades desenvolvidas de forma individual por esta estudante e seus pares sdo muito
distintas. O que pode ser um reflexo do ERE, que mudou drasticamente as interacdes e 0
processo de ensino e aprendizagem.

Apesar disso, a fragilizacdo do ensino ndo dispersou o controle que o Sistema
Apostilado de Ensino exerce na pratica educativa de Catarina, ao contrario como é
evidenciado nos roteiros enviados para a turma. A apostila escolar continuou ditando a
programacao de ensino, pois todos os contetdos presentes nesse material foram trabalhados
pela docente, inclusive o conjunto de conteudos presentes no primeiro volume da apostila
escolar. A SD3 contempla no roteiro da primeira semana o item “Agua no planeta” do
segundo capitulo do volume um da apostila escolar. O item que estava previsto para a SD2,
ndo foi terminado devido ao inicio do recesso gque a escola adotou.

O segundo volume da apostila escolar, como a analise desse material mostra, €
composto por um capitulo “Biomas”, que tem os seguintes itens e contetdos: (1) “Biomas”:
biomas terrestres e aquéaticos, biomas mundiais (tundra taiga, floresta sazonal temperada,
floresta pluvial temperada, campos e bosques, savana, floresta pluvial tropical e desertos) e
brasileiros (Mata Atlantica, Amazobnia, Cerrado, Pantanal, Pampas e Caatinga); (2)
“Biogeografia”: distribuicdo das espécies (endémicas e cosmopolita) e teoria da deriva
continental; (3) “Placas tectonicas”: distribui¢do, vulcdes e terremotos. Além disso, esse
volume contém um segundo capitulo “Plantas”, que ¢ dividido nos itens e contetidos: (1)

“Caracteristicas gerais das plantas™: célula vegetal, respiracdo e fotossintese; (2) “Grupos de



158

plantas™: briofitas, pteridofitas, gimnosperma e angiosperma; (3) “Orgdos vegetativos e
reprodutivos das plantas”: raiz, caule, folhas, flores, sementes e frutos.

Os conteudos de ensino trabalhados em cada roteiro de estudos, apresentado no
Quadro 6, mostram que sdo literais aos expressos na apostila escolar. Esse material contém
um conjunto de conteldos programaticos que devem ser desenvolvidos em cada disciplina em
um determinado espago de tempo, geralmente um bimestre, uma vez que em um ano letivo
sdo desenvolvidos quatro volumes do material (BEGO; TERRAZZAN, 2011). A apostila
escolar agrupa determinados conteddos de ensino e os distribui ao longo de um determinado
periodo, controlando, o que deve ser ensinado e quanto ou por quanto tempo isso deve ser
trabalhado(CARMAGNANI, 1999; MOTTA, 2001; NETO, 2004).

Esse controle que a apostila escolar exerce ao estabelecer uma programacdo dos
conteddos a serem ensinados e o tempo destinado a esses € identificado na pratica educativa
de Catarina. Os dados apresentados até o momento da SD3 expressam o controle que tal
material tem na préatica da docente, uma vez que ela desenvolve todos os contetdos de ensino
no tempo determinado pelo Sistema Apostilado de Ensino. Aguiar (2019) afirma que estes
sistemas aprisionam a pratica educativa docente a simples reproducéo do que é apresentado na
apostila escolar, o que gera um desmanche na funcéo docente, pois o ensino é feito de forma
técnica.

Os conteudos de ensino desenvolvidos com a estudante com DI foram, de forma geral,
0s mesmos daqueles trabalhados com seus pares, sofrendo algumas exclusdes de conteudos
em determinadas semanas. O Quadro 6 mostra que na primeira semana foi trabalhado com a
estudante apenas o ciclo da agua; na segunda, apenas habitat, ecossistema e bioma; na quinta,
apenas espécies endémicas e cosmopolitas; na sexta, apenas placas tectdnicas e seus
movimentos, indicando o formato similar da costa brasileira e africana, terremotos e tsunamis;
na sétima, apenas o que séo plantas e células animais e vegetais.

Para a estudante com DI, na SD3, Catarina realiza alteragcbes no componente de
conteidos de ensino, sendo realizadas exclusbes destes em relagcdo a programacgdo comum
para a turma (BLANCO, 2004). Por exemplo, na quinta semana, a docente trabalha com
demais estudantes diversos conteldos como: biogeografia e distribuicdo das espécies na
Terra, que engloba os conceitos de espécies endémicas, cosmopolitas, nativas, exdticas e
exoticas invasoras; os fatores de influenciam na distribuicdo, como ambientais, bidticos,
evolutivos e as mudancas que também a influenciam, como antropicos e naturais. Ja para a
estudante com DI foram trabalhados apenas 0s conceitos de espécies endémicas e

cosmopolitas.
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Catarina afirma em seu plano de aula (Figura 24) que mantém iguais os contetidos de
ensino para a estudante com DI em relacdo a turma, contudo, isso ndo é coerente com o que
foi observado nos videos enviados para Ana e expressos no Quadro 6. Além disso, a docente
se contradiz ao afirmar, logo em seguida no plano de aula, que as adaptacbes visam
simplificar tais contetdos, ou seja, ha modificacBes neste componente curricular. Essa
situacdo pode apontar para uma confuséo da docente quanto ao tipo de alteracdo que realiza
frente aos conteddos de ensino, uma vez que relata ndo modificar os contetdos, mas exclui
alguns, além de diferenciar o nivel de aprofundamento.

Os contetdos trabalhos com a estudante com DI, expressos no Quadro 6 quando houve
modifica¢des, foram identificados nos videos enviados para estudo. Catarina adotou o envio
de videos curtos, ja disponiveis no YouTube, que explicassem os contetdos previstos na
programacéo da apostila escolar. Isso levanta o questionamento se as exclusdes de contetdos
de ensino ocorreram por uma selecdo da docente frente ao que seriam contetdos principais a
serem ensinados para a estudante com DI ou por estarem presentes nos videos selecionados.

Além dessa exclusdo, a forma como foram apresentados para a estudante com DI
também diverge daquela para seus pares, sendo muitas vezes definidos de maneira
simplificada em videos curtos. Contudo, a docente apenas indica em seu planejamento que
visa simplificar esse componente curricular, mas ndo como. A transcri¢do abaixo corresponde
a descricdo de floresta pluvial tropical apresentada no video que Catarina enviou para a
estudante com DI na terceira semana de estudos:

Floresta pluvial tropical. A denominacdo pluvial, se deve ao fato de apresentar altos
indices de chuva, além de um clima quente e Umido. Sdo exemplos: a floresta
Amazbnica, as florestas da regido central do continente africano e da América
Central. A grande disponibilidade de agua e luz solar, possibilita que a floresta
pluvial tropical seja um dos biomas com maior biodiversidade do mundo. Existem
arvores de grande porte, com folhas geralmente grandes e que absorvem grande
quantidade de luz, o que reduz a luminosidade em seu interior e deixa o solo
bastante Umido e raso. O solo € rico em matéria organica superficial, resultado da

composicdo rapida das folhas e animais mortos. (CIENCIA DA HORA, 2020,
2m21s-3m25s).

A descricdo apresenta as principais caracteristicas do bioma mundial trabalhado,
falando brevemente da disponibilidade de agua, clima, localizacdo, luminosidade,
biodiversidade, caracteristicas da flora e solo. No video, enquanto ha essa descri¢do, sdo
apresentadas diversas imagens e pequenos videos que ilustram o0 que esta sendo exposto.
Diferentemente dessa forma de apresentacdo do contetdo, Catarina propde no terceiro roteiro

de estudos a cOpia de um quadro que sintetiza algumas caracteristicas dos biomas mundiais.
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Catarina apresenta as seguintes caracteristicas de todos os biomas: vegetagéo, clima,
solo e agua, fauna e flora. Na coluna “Floresta pluvial tropical” a vegetagdo é descrita como
tendo varios estratos (camadas); arvores altas com epifitas, arbustos e herbaceas com grandes
folhas verdes; o clima é tropical, quente e Umido; o solo é Umido, raso e com poucos
nutrientes so na superficie; muita agua de rios, chuvas ou subterraneas; maior biodiversidade,
muitos insetos, aves, vermes, repteis, mamiferos. Comparando a descricdo do mesmo
conteldo, é possivel observar que aquela ofertada para a estudante com DI é mais
simplificada, no sentido de apresentar apenas 0s elementos mais importantes para que o
conteudo seja entendido.

Catarina, desde a SD1, diferencia o nivel de aprofundamento dos contetdos de ensino
para a estudante com DI em relacdo a seus pares. Buscando manter 0s mesmos contedos
previstos na programacao da apostila escolar, apesar de a docente realizar algumas exclusoes
na SD3 para a estudante com DI. Essa diferenciacdo no nivel de aprofundamento é importante
para garantir que as particularidades de Ana sejam atendidas no ensino e assegurar sua
permanéncia na escolar regular. Contudo, ha uma linha ténue entre garantir o acesso ao
curriculo e o empobrecimento de mesmo (BLANCO, 2004; MINETO, 2008), um dos videos
selecionados pela docente cruza essa linha.

Na sétima semana da SD3, Catarina enviou trés videos para a estudante com DI sobre
as plantas. O primeiro, “1. Mundo Vegetal — O que sdo plantas?”, apresenta a seguinte fala:
“Quando Deus criou as plantas, no terceiro dia da criagdo, ele foi tdo sabio que as fez para:
produzir alimento, embelezar a terra e ainda conservar 0 ar puro para as pessoas e 0s animais
respirarem” (AMANDO PARA ETERNIDADE, 2020, Om52s-1ml4s). Essa transcrigdo
explicita uma visdo criacionista da natureza, a qual considera que todos os seres vivos foram
criados por um ser superior onipotente exatamente como sdo encontrados agora, sem sofrerem
nenhuma mutacéo.

A apresentacdo de um video criacionista como fonte de informag&o e estudo no EC se
contrapde ao atual paradigma da Ciéncia, que é a Teoria da Evolugdo. Esta teoria defende que
0 universo estd em constante mudanga, ou seja, nada ¢ estatico e imutavel. Nesse sentido, “os
organismos sdo produtos de uma historia de descendéncia com modificacdo a partir de
ancestrais comuns, e que o principal mecanismo da evolucdo é o da selecdo natural das
variagcOes hereditarias”. Assim, a historia evolutiva mostra que todos os organismos
encontrados atualmente sdo descendentes de um ancestral comum, que sofreram mutag6es, ao
nivel de populacdo, e obtiveram éxito na sobrevivéncia ou reproducdo (FUTUYAMA, 2002,
p. 8-9).
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Cabe destacar que esse apontamento ndo defende que no EC é proibido falar no
criacionismo, pelo contrario, entende-se a importancia de trabalha-lo nas aulas, uma vez que a
religido é muito presente na sociedade. O ponto a ser discutido € que o criacionismo pode ser
trabalhado no EC quando ha clareza de que se esta fazendo isso e discutindo qual seu lugar e
suas relacdes frente aos conhecimentos produzidos pela Ciéncia. E necessario, no EC, discutir
com estudantes esses pontos de conflito entre Ciéncia e religido, entre os conhecimentos que
estudantes apresentam a esse respeito e 0os conhecimentos cientificos. Contudo, a préatica
educativa da docente Catarina nao trabalha com esses principios de discusséo e reflexao.

Durante o desenvolvimento de todas as trés SD analisadas neste trabalho, Catarina
trabalhou os conhecimentos cientificos como verdades inalteraveis e indiscutiveis. Nao houve
espaco para discussdo e reflexdo dos contelidos ensinados, apenas a aceitacdo e reproducao
dos mesmos. Aléem disso, os temas criacionismo e evolucionismo ndo estavam na
programacédo de ensino, ndo foram desenvolvidos com a turma como um todo e estavam
presentes apenas no video enviado para a estudante com DI. Essas circunstancias levam a
acreditar que apesar de um equivoco frente ao paradigma evolucionista, o video foi enviado
para a estudante com DI por simplificar o conceito de planta e suas caracteristicas.

Reforcando a afirmacdo de que a docente ndo trabalhou a partir da perspectiva
evolucionista, no video hd uma visdo utilitarista das plantas. Estes seres vivos sdo assim para
produzir alimentos, embelezar e purificar o ar. No mesmo sentido, o segundo video enviado
para a estudante com DI, “A importancia da arvore - Video Educativo”, reafirma que as
plantas sdo para fazer sombra para descansar, flores sdo produzidas para enfeitar as pracas, as
frutas sdo para alimentar, sdo fonte de matéria-prima, dentre outros. Essa situacdo é grave,
pois concede as caracteristicas das plantas uma entonacdo de que sdo assim para servir aos
seres humanos e outros animais. Deixando completamente a margem do ensino que as
caracteristicas se apresentam devido a mutacées e selecdo natural.

Essa situacdo mostra que a linha entre modificar o ensino para que seja adequado a
estudante com DI e empobrecer o curriculo ao simplificar os conteudos ao ponto de
divergirem da area do conhecimento € muito ténue. Nesse momento de ERE, no qual o
processo de ensino e aprendizagem foi fragilizado, Catarina acabou cruzando a linha e
apresentou para a estudante com DI conhecimentos que divergem dos cientificos adotados
atualmente.

Isso pode ter ocorrido por uma necessidade da docente em enviar material de estudos
para a estudante com DI que fossem adequados as suas caracteristicas. A docente ndo utilizou

com a estudante nenhum material produzido pelo Sistema Apostilado de Ensino, tanto a
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apostila escolar quanto os videos. Isso mostra a massificacdo que esse sistema realiza ao
propor um ensino estanque e padronizado para todos estudantes, sem se importar com a
diversidade que esta presente na sala de aula, ndo apenas frente a estudantes PAEE. O sistema
produz um produto tamanho Unico que algumas escolas compram e tentam vestir em seus
estudantes, quando n&o serve, cada estudante individualmente deve lutar para se encaixar.
Contudo, a legislacdo garante que estudantes PAEE tenham vestimentas que lhes sirvam,
assim, Catarina produziu ou selecionou outros materiais para Ana.

No contexto do ERE ficou dificil para Catarina desenvolver um trabalho mais
individualizado com a estudante com DI, como foi observado nas SD1 e inicio da SD2. A
docente produzia um material impresso, explicava individualmente os conteldos e exercicios,
ainda tinha o apoio da monitora que auxiliava a estudante na organizacdo do material e
resolucédo das questdes. Esse processo foi substituido por uma tela, com encontros sincronos
de curta duracdo na semana, o que, provavelmente, fez Catarina adotar explica¢des realizadas
por outras pessoas através dos videos curtos. A tentativa de garantir o acesso ao curriculo para
a estudante com DI atravessou a linha para o empobrecimento curricular quando o contexto
transferiu a escola para a casa.

Ademais, essa situacdo de empobrecimento curricular explicita a necessidade de
colaboracéo entre docentes das salas regulares e da Educacdo Especial. Vilaronga, Mendes e
Zerbato (2016) afirmam que é através da colaboracdo que estes docentes dividem as
responsabilidades de planejamento, execucdo e avaliacdo de uma turma heterogénea, assim,
buscam de forma colaborativa proporcionar um ensino que seja adequado a cada estudante.
Nesse sentido, docentes das diferentes areas compartilham conhecimentos e buscam solucgdes
em conjunto para garantir um ensino de qualidade. Dessa forma, se Catarina estivesse inserida
em um contexto em que profissionais da Educacdo Especial auxiliassem na elaboracdo das
adaptacoes, por exemplo, a situacdo de empobrecimento poderia ter sido evitada.

Além dos conteudos, outro item que Catarina afirma, no questionario, ndo modificar
frente a0 ERE foram o0s objetivos educacionais. Contudo, os planos de aula semanais da
docente mostram uma mudanca expressiva. O Quadro 6 apresenta 0s objetivos educacionais
selecionados pela docente no plano de ensino, produzido no inicio do ano letivo de 2020.
Esses objetivos foram distribuidos por Catarina nos planos de aula semanais, nos itens

“objetivos” e “habilidades”, os quais estdo descritos no Quadro 7.
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Quadro 7. Objetivos educacionais nos planos de aula semanais da SD3.

Semana Objetivos Habilidades
[1] Descrever o ciclo da agua. [1] Compreender a dependéncia dos organismos vivos para a manutengdo do fluxo de matéria e energia no
[2] Relacionar a agua a sadde. ambiente.
[3] Compreender a importancia da agua e o fato de ela ser | [2] Avaliar como os impactos provocados por catastrofes naturais ou mudangas nos componentes fisicos,
um recurso limitado. biolégicos ou sociais de um ecossistema afetam suas populagfes, podendo ameagar ou provocar a extingdo
[4] Reconhecer o ar como mistura de gases que pode ser | de espécies, alteragdo de habitos, migracéo etc.
afetado, assim como os corpos d’agua, por fendmenos | [3] Compreender os principais ciclos biogeoquimicos e a relagéo entre esses ciclos e a vida.

01 naturais e antropicos e que sdo recursos que precisam ser | [4] _Ava!iar a importancia dqs ciclos bio_geoquimicos, inclusive da égu_a, para a manutencdo da vida na Terra
preservados. e discutir fendmenos naturais ou antrépicos que podem alterar esses ciclos.

[5] Demonstrar que o ar € uma mistura de gases, identificando sua composi¢do, e discutir fendbmenos
naturais ou antrépicos que podem alterar essa composicao.
[6] Interpretar as condicOes de salde da comunidade, cidade ou estado, com base na analise e comparacao
de indicadores de salde (como taxa de mortalidade infantil, cobertura de saneamento basico e incidéncia de
doencas de veiculacdo hidrica, atmosférica entre outras) e dos resultados de politicas publicas destinadas a
salde.
[5] Revisar conceitos basicos de niveis de ecologia. [7] Identificar caracteristicas dos diferentes ambientes do planeta Terra, comparando os diferentes biomas e
[6] Diferenciar biomas de ecossistemas. ecossistemas da biosfera.

02 [7] Caracterizar os principais componentes bi6ticos e |[8] Avaliar como impactos provocados por catastrofes naturais ou mudangas nos componentes fisicos,

abidticos dos biomas. bioldgicos ou sociais de um ecossistema afetam suas populagdes, podendo ameagar ou provocar a extingao
de espécies, alteracdo de habitos, migragéo etc.

[8] Revisar o conceito de biomas. [9] Identificar caracteristicas dos diferentes ambientes do planeta Terra, comparando os diferentes biomas e

[9] Caracterizar os principais biomas mundiais em relacdo | ecossistemas da biosfera.

03 aos componentes bidticos e abidticos. [10] Caracterizar os principais ecossistemas mundiais quanto a paisagem, a quantidade de &gua, ao tipo de
[10] Instigar curiosidade sobre o papel das folhas e da|solo, a disponibilidade de luz solar, a temperatura etc., correlacionando essas caracteristicas a flora e fauna
umidade na vegetagao. especificas.

[11] Revisar as principais caracteristicas de alguns biomas | [11] Identificar caracteristicas dos diferentes ambientes do Brasil, comparando os diferentes biomas e
mundiais. ecossistemas da biosfera.

04 [12] Com os result_ados dos experimentos, discutir o papel | [12] Cargcteri_za_r.os principais ecossistemas mundiais quanto a_paisagem, a quantidade Qe agua, ao tipo de
das folhas e da umidade na vegetacéo. solo, a disponibilidade de luz solar, a temperatura etc., correlacionando essas caracteristicas a flora e fauna
[13] Caracterizar os principais biomas brasileiros em | especificas.
relagcdo aos componentes bi6ticos e abioticos.

[14] Revisar as principais caracteristicas de alguns biomas | [13] Identificar caracteristicas dos diferentes ambientes do Brasil, correlacionando essas caracteristicas a
brasileiros. flora e fauna especificas.
[15] Classificar espécies de acordo com sua distribuicdo | [14] Classificar as espécies de acordo com sua distribui¢do geografica.

05 geogréfica. [15] Awvaliar como os impactos provocados por agdes humanas e catéstrofes naturais afetam os seres vivos e
[16] Avaliar como os impactos provocados por agdes | Seus ecossistemas.
humanas e catéstrofes naturais afetam os seres vivos e seus
ecossistemas.

06 [17] Revisar as principais classes de espécies de acordo | [16] Classificar as espécies de acordo com sua distribuigdo geografica.
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com sua distribuicdo geografica.

[18] Avaliar como os impactos provocados por acgdes
humanas e catéstrofes naturais afetam o0s seres vivos e seus
ecossistemas.

[19] Interpretar fendmenos naturais como terremotos e
justificar a rara ocorréncia desses fendbmenos no Brasil,
com base no modelo das placas tectonicas.

[20] Selecionar argumentos e evidéncias que demonstrem
a deriva dos continentes.

[21] Justificar os formatos das costas brasileira e africana
com base na teoria da deriva continental.

[17] Avaliar como impactos provocados por catastrofes naturais ou mudangas nos componentes fisicos,
biolégicos ou sociais de um ecossistema afetam suas popula¢des, podendo ameagar ou provocar a extingéo
de espécies, alteragdo de habitos, migracéo etc.

[18] Interpretar fendmenos naturais (como vulcdes, terremotos e tsunamis) e justificar a rara ocorréncia
desses fendbmenos no Brasil, com base no modelo das placas tectdnicas.

[19] Selecionar argumentos e evidéncias que demonstrem a deriva dos continentes.

[20] Justificar os formatos das costas brasileira e africana com base na teoria da deriva continental.

[22] Revisar as principais caracteristicas dos seres vivos e
suas células.
[23] Diferenciar células animais e vegetais com uso de

[21] Revisar as principais caracteristicas dos seres vivos e suas células.
[22] Diferenciar células animais e vegetais com uso de microscopia eletronica.
[23] Explorar aparelhos de microscopia eletronica e seus acessorios.

07 microscopia eletronica. [24] Reconhecer as caracteristicas gerais das plantas.
[24] Reconhecer as caracteristicas gerais das plantas. [25] Compreender as plantas como parte da biodiversidade e avaliar seu papel nos ecossistemas.
[25] Compreender as plantas como parte da biodiversidade
e avaliar seu papel nos ecossistemas.
[26] Revisar as caracteristicas gerais das plantas. [26] Revisar as caracteristicas gerais das plantas.
08 [27] Caracterizar os principais grupos das plantas e |[27] Caracterizar os principais grupos das plantas e identificar a sua relacdo com diferentes ambientes e
identificar a sua relagdo com diferentes ambientes e seres. | seres.
09 [28] Revisar e avaliar contetido visto durante 2° bimestre. | Identificar caracteristicas dos diferentes ambientes do Brasil, comparando os diferentes biomas e
[29] Revisar maiores dificuldades da turma na atividade | ecossistemas da biosfera.
avaliativa. Caracterizar os principais ecossistemas mundiais.
[30] Explicar principais regras e dicas para provas no | Classificar as espécies de acordo com sua distribui¢éo geogréafica.
formato do simulado. Avaliar como impactos provocados por catastrofes naturais ou mudangas nos componentes fisicos,
[31] Simular provas tipo Vestibulinho e avaliar contetdo | biolgicos ou sociais de um ecossistema afetam suas populacdes, podendo ameagar ou provocar a extingéo
10 visto durante 2° bimestre. de espécies, alteragéo de hébiFos, migragdo etc. _ o '
Interpretar fendmenos naturais (como vulcdes, terremotos e tsunamis) e justificar a rara ocorréncia desses
fendmenos no Brasil, com base no modelo das placas tectonicas.
Selecionar argumentos e evidéncias que demonstrem a deriva dos continentes.
Justificar os formatos das costas brasileira e africana com base na teoria da deriva continental.
Identificar as caracteristicas gerais das plantas.
Caracterizar os principais grupos das plantas e identificar a sua relagdo com diferentes ambientes e seres.
[32] Revisar as caracteristicas e classificacdo geral das |[28] Caracterizar os principais grupos das plantas e identificar a sua relacdo com diferentes ambientes e
plantas. seres.
1 [33] Caracterizar os principais 6rgdos das angiospermas | [29] Reconhecer as principais caracteristicas morfologicas e fisiolégicas das plantas, identificando os

com base nas suas funcoes.
[34] Identificar as plantas como parte da biodiversidade e
responsaveis pela integridade dos ecossistemas.

orgaos vegetativos e reprodutivos, bem como suas funcdes.
[30] Compreender as plantas como parte da biodiversidade e avaliar seu papel nos ecossistemas.

Fonte: elaboracéo propria.
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O Quadro 7 mostra todos os objetivos educacionais que Catarina apresentou na SD3,
expressos nos planos de aula semanais, nos quais a docente discrimina dois itens que abordam
suas intencdes: os “objetivos” e as “habilidades”. Essa separacdo ndo fica clara em um
primeiro momento, pois ha algumas repeticdes de objetivos nos dois itens, como por exemplo,
0s objetivos sete, nove e 13 sdo iguais as habilidades dez e 12; os objetivos 16 e 18 sdo iguais
a habilidade 15; o objetivo 19 é igual a habilidade 18; o objetivo 27 € igual as habilidades 27
e 28. O entendimento da separacdo das intencGes em dois itens é dificultado, uma vez que
alguns objetivos educacionais séo literais em ambos os itens, geralmente no mesmo plano de
aula.

Apesar da auséncia de clareza na separacdo dos objetivos educacionais em dois itens,
quando as descricdes sdo comparadas com a BNCC é identificada uma adocéo literal de
algumas habilidades.

(EFO7CIQ7) Caracterizar os principais ecossistemas brasileiros quanto a paisagem, a
quantidade de &gua, ao tipo de solo, a disponibilidade de luz solar, a temperatura
etc., correlacionando essas caracteristicas a flora e fauna especificas.

(EFO7CI08) Avaliar como os impactos provocados por catastrofes naturais ou
mudancas nos componentes fisicos, bioldgicos ou sociais de um ecossistema afetam
suas populacdes, podendo ameacar ou provocar a extingdo de espécies, alteracdo de
habitos, migracao etc.

(EFO7CIQ9) Interpretar as condigdes de saude da comunidade, cidade ou estado,
com base na analise e comparagdo de indicadores de salde (como taxa de
mortalidade infantil, cobertura de saneamento bésico e incidéncia de doencas de
veiculacdo hidrica, atmosférica entre outras) e dos resultados de politicas publicas
destinadas a satde.

(EFO7CI12) Demonstrar que o ar é uma mistura de gases, identificando sua
composicao, e discutir fendmenos naturais ou antropicos que podem alterar essa
composicao.

(EFO7CI15) Interpretar fendmenos naturais (como vulces, terremotos e tsunamis) e
justificar a rara ocorréncia desses fenbmenos no Brasil, com base no modelo das
placas tectbnicas.

(EFO7CI16) Justificar os formatos das costas brasileira e africana com base na teoria
da deriva continental. (BRASIL, 2018, p. 347).

A habilidade sete da BNCC foi descrita nas semanas trés e quatro, sendo que Catarina
trocou na primeira semana o termo “brasileiro” para mundiais. A habilidade oito da BNCC foi
copiada por Catarina nas semanas um, dois e seis. As habilidades nove e 12 da BNCC foram
copiadas de forma literal na semana um. Por fim, as habilidades 15 e 16 da BNCC foram
copiadas também na semana seis. Essa copia literal de algumas habilidades presentes no
documento orientador para o EC, inclusive a utilizacdo da terminologia especifica, € um
reflexo da necessidade de incluir nos curriculos escolares as determinagdes da BNCC.

A Resolugdo CNE/CP N° 2, de 22 de dezembro de 2017 (BRASIL, 2017a), em seu

artigo 15°, afirma que as instituicdes escolares poderiam alinhar os curriculos a8 BNCC até, no
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méaximo, o inicio do ano letivo de 2020. Essa necessidade € refor¢ada nas orientagdes dadas
para o desenvolvimento do ERE, o Parecer CNE/CP N° 5/2020 (BRASIL, 2020d) indica a
necessidade de serem desenvolvidas SD nesse periodo com base nas habilidades e
competéncias preconizadas por cada &rea de conhecimento na BNCC. As orientaces dadas
pelo Conselho Nacional de Educacdo quanto a adogdo da base nos curriculos escolares
possivelmente levou Catarina a adotar em seu planejamento a terminologia “habilidades”,
além descrever de forma literal as habilidades que vdo ao encontro dos conteldos
programados pelo Sistema Apostilado de Ensino.

Uma situacdo que reforca a adogdo das habilidades da BNCC que se relacionam aos
contetdos programaticos nos planos de aula de Catarina é a de que, como indica o Quadro 7,
nenhuma habilidade foi copiada no trabalho com o segundo tema da SD3. A BNCC néo
indica nenhuma habilidade que poderia ser trabalhada com os conteddos apresentados na
apostila escolar no segundo capitulo. Assim, nas semanas sete e oito, a docente duplica os
objetivos educacionais nos dois itens, com excecdo de “explorar aparelhos de microscopia
eletrOnica e seus acessorios”. Na semana nove, a docente reescreve os objetivos 33 e 34 nas
habilidades 28, 29 e 30. Dessa forma, fica evidente que a docente manteve a terminologia
“habilidades” em seus planos de aula para comprovar, burocraticamente, que sua pratica
educativa e a escola em que trabalha estdo alinhadas 8 BNCC.

Além disso, alguns objetivos educacionais de Catarina estdo intimamente relacionados
com a apostila escolar. No primeiro capitulo sdo apresentados 0s seguintes objetivos:

Caracterizar 0s principais biomas mundiais e brasileiros em relacdo aos seus
componentes biodticos e abidticos.

Interpretar fendmenos naturais como terremotos e justificar a rara ocorréncia desses
fendmenos no Brasil, com base no modelo das placas tectonicas.

Justificar os formatos das costas brasileira e africana com base na teoria da deriva
continental.

Avaliar como os impactos provocados por acdes humanas e catastrofes naturais
afetam os seres vivos e seus ecossistemas. (STERN, 2017b, p. 3).

E possivel observar que o primeiro objetivo é literal aos sete, nove e 13 apresentados
no Quadro 7. J& o segundo e terceiro objetivos séo literais também as habilidades 15 e 16 da
BNCC. O quarto objetivo também foi copiado de forma literal nos objetivos 16 e 18 e
habilidade 15 do Quadro 7, cabe destacar que esse objetivo pode ser interpretado como
reescrita da habilidade oito da BNCC. No segundo capitulo da apostila escolar, os seguintes
objetivos sdo apresentados:

Reconhecer as caracteristicas gerais das plantas.

Caracterizar os principais grupos das plantas com base nas principais caracteristicas.
Identificar a sua relagdo com diferentes ambientes e seres.
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Caracterizar os principais 6rgdos das angiospermas com base nas suas funcdes.
Identificar as plantas como parte da biodiversidade e responsaveis pela integridade
dos ecossistemas. (STERN, 2017b, p. 33).

O primeiro objetivo foi copiado na semana sete, como indicado no Quadro 7, o
segundo e terceiro foram agrupados em um objetivo na semana oito, o terceiro e quarto foram
copiados na semana 11. Isso mostra que Catarina se apropriou de forma literal dos objetivos
previstos pelo Sistema Apostilado de Ensino, além de adotar as habilidades presentes na
BNCC que eram coerentes com 0s contetdos programaticos. O que reforca o controle desse
sistema na pratica educativa da docente.

Além da apropriacdo literal de objetivos produzidos por outras instancias, Catarina
passou a redigir algumas inten¢Ges também. Na semana um (Quadro 7), o item habilidades é
copia do que estava previsto para a SD2, mas que ndo pode ser desenvolvido, contudo o item
objetivo foi redigido pela docente. A partir da segunda semana, é possivel observar no Quadro
7 que a docente inicia sempre o item objetivos com o verbo “revisar”. Dentre os significados
que este verbo tem, segundo verbete de dicionario, revisar € recordar uma matéria ja estudada,
de forma breve (MICHAELIS, 2021e). Dessa forma, esses objetivos apresentados pela
docente podem ter o sentido de retomar os conteudos de ensino ja trabalhados com estudantes.

O Quadro 7 mostra que da semana dois a semana seis a docente tem como objetivo
revisar o topico de conteudo estudado anteriormente. Na semana dois, o primeiro objetivo é
“revisar conceitos basicos de niveis de ecologia”, contetidos que foram trabalhados na SD1 e
“diferenciar biomas de ecossistemas”. Na semana trés, a docente inicia com o objetivo de
“revisar o conceito de biomas” e essa situacdo segue até a semana seis. Os objetivos de revisar
ndo foram encontrados nos roteiros de estudo individual, uma vez que trabalham apenas os
contedos destinados a semana. Contudo, isso pode ter sido desenvolvido nos encontros
sincronos, nos quais Catarina pode ter retomado brevemente os contetdos desenvolvidos na
semana anterior. Se esta foi a situacdo desenvolvida, quem revisa os contetdos é a docente.

A semana nove e dez, descritas no Quadro 7, auxiliam no entendimento desse
guestionamento. Catarina descreve como objetivos: revisar e avaliar contetdo visto durante o
2° bimestre; revisar maiores dificuldades da turma na atividade avaliativa; explicar principais
regras e dicas para provas no formato do simulado; simular provas tipo Vestibulinho; e avaliar
conteudo visto durante o0 2° bimestre. Nesses objetivos fica evidente quem é sujeito das frases:
a docente. Catarina ird revisar, avaliar, explicar e simular. Essa situacdo apresenta novos
sentidos aos objetivos educacionais da docente, uma vez que expressam o que Catarina ird

fazer, ndo o que € esperado que estudantes aprendam com 0s processos de ensino.
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Na semana trés, Catarina prop0s a realizagdo de um experimento presente na apostila
escolar, tendo como objetivo “instigar curiosidade sobre papel das folhas e da umidade na
vegetacdo”. Dessa forma, a docente buscou utiliza a atividade pratica como uma forma de
estimular a curiosidade de estudantes sobre um determinado contetdo. Tendo, na semana
quatro o objetivo de, “com os resultados dos experimentos, discutir o papel das folhas e da
umidade na vegetagdo” e entendendo que o sujeito dos objetivos educacionais da docente € a
propria, quem realizou a discussdo dos resultados foi Catarina. Colocando, novamente, a
docente no papel de transmissora dos conteudos e estudantes no papel de reprodutores.

Nesse sentido, fica evidente que ao redigir alguns dos objetivos educacionais nos
planos de aula, Catarina tornou sua pratica educativa mais coerente. Por exemplo, o roteiro de
estudo individual mostra que quem diferenciou as células animais e vegetais, utilizando os
recursos de microscopia eletrnica, e reconheceu as caracteristicas gerais das plantas, na
semana sete, foram as pessoas dos videos indicados nos roteiros e os textos da apostila
escolar.

Mesmo sem poder observar 0s encontros sincronos, a constancia da pratica educativa
de Catarina ao longo das trés SD analisadas permite entender que dificilmente a docente
passou a possibilitar que estudantes selecionassem argumentos e evidéncias que demonstrem
a deriva dos continentes, por exemplo. O mais provavel, de acordo com as observagdes
realizadas durante o ensino presencial, é que Catarina permitisse que estudantes expressassem
suas opinides sobre o conteudo e a docente fizesse as relacdes e conceituacgoes.

A anélise da SD1 e SD2, nas quais Catarina copiou todos seus objetivos da apostila
escolar ou BNCC, mostra uma incoeréncia entre as intengdes expressas no planejamento e as
possibilidades que as atividades proporcionavam. Essa incoeréncia permanece na SD3,
principalmente em relacdo as habilidades oito e nove da BNCC, uma vez que as atividades
desenvolvidas ndo contemplam o assunto que as permeia, menos ainda permitem que
estudantes as exercitem. Contudo, frente aos objetivos educacionais redigidos pela docente,
essa incoeréncia se dilui, pois, a docente se coloca como sujeito e, dessa forma, as atividades
proporcionam o alcance dos objetivos. Quem descreve, relaciona, caracteriza, avalia,
interpreta, seleciona, justifica e reconhece é Catarina, sendo que estudantes devem reproduzir
0 que a docente transmitiu.

Catarina indica também que ndo h& alteracdo nos objetivos educacionais para a
estudante com DI, mesmo com as modificacBes realizadas nos conteidos e atividades de
ensino. O que levanta alguns questionamentos se a exclusdo de certos contetidos de ensino em

determinadas semanas e a modificacdo nas atividades realizadas, pelo menos as individuais,
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ndo influenciam no alcangasse ou ndo de certas intengdes. O entendimento parece ser de que
independentemente de quais e a forma como se apresentaram o0s conteddos e as atividades
desenvolvidas, exatamente a mesma aprendizagem serd proporcionada. Assim, considerando
que o objetivo geral de Catarina é transmitir os conteudos de ensino, as modificacdes
realizadas nédo alteram esse efeito de aprendizagem.

Apesar desse novo olhar para os objetivos educacionais de Catarina que os dados da
SD3 trouxeram, é essencial enfatizar que tais inten¢Ges ndo devem ser descritas como o que
cada docente fard. A educacdo escolar tem como funcdo o pleno desenvolvimento de
estudantes, como € afirmado na Constituicdo Federal de 1988, e na LDB de 1996 (BRASIL,
1988; 1996). Dessa forma, a prética educativa docente, que possibilita a realizacdo da
educacdo escolar, deve sempre buscar o desenvolvimento de cada estudante, ndo apenas
indicar a atuacédo docente.

Os objetivos educacionais sdo previsdes do que se espera que estudantes aprendam
com o processo de ensino, ou seja, toda atuagdo docente tem uma intengdo, explicita ou nao.
Ninguém propd@e atividades a serem realizadas por, para ou com estudantes sem esperar que
isso gere alguma aprendizagem. Algumas vezes docentes ndo tém clareza do que pretendem
ou apresentam incoeréncia do que esperam e do que fazem, mas sempre ha intencdes. Nesta
pesquisa, entende-se que 0s objetivos educacionais sdo o ponto de chegada e o de partida para
a elaboracdo das SD a serem desenvolvidas por docentes. Tendo como funcédo da educagao
escolar o pleno desenvolvimento de estudantes, o0s objetivos educacionais a serem
desenvolvidos com as SD devem ter como sujeitos estudantes, ndo docentes.

Além disso, os objetivos educacionais sdo referéncias que permitem avaliar, como
Perrenoud (2013) afirma, se os processos de ensino orientados pelos mesmos possibilitaram
ou néo as aprendizagens almejadas. Coll, Martin e Onrubia (2007) também enfatizam que faz
parte da pratica educativa docente avaliar se 0 compromisso adotado com o desenvolvimento
de seus estudantes esta ocorrendo, sendo essencial ter clareza sobre os objetivos educacionais,
pois apenas tendo conhecimento das expectativas de aprendizagem seré possivel analisar se a
mesma foi alcangada ou néo.

Dessa maneira, quando Catarina se coloca como sujeito dos objetivos educacionais a
avaliacdo das possibilidades de aprendizagens proporcionadas pelas SD desenvolvidas fica
difusa. Se o objetivo educacional € relacionar &gua com salde, e o sujeito é Catarina, se ela
realizou uma exposic¢ao sobre essa relacéo, o objetivo foi alcangado. Nesse sentido, busca-se
entender o lugar da avaliacdo, pois como saber se estudantes conseguem relacionar agua com

salide se ndo sdo sujeitos do objetivo?
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No Quadro 7, Catarina indica nas semanas nove e dez 0s objetivos que serdo
avaliados. E evidente que a docente seleciona a avaliacdo de alguns objetivos dentre todos
descritos em cada semana. Isso levanta o questionamento sobre por que foi realizada uma
extensa descricdo de objetivos educacionais se ndo serdo todos avaliados. Para a avaliagdo
desses objetivos educacionais, Catarina realizou uma prova com estudantes na semana nove,

ilustrada nas Figuras 26, 27 e 28.
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Figura 26. Prova da turma da SD3. Pagina 1.
Nome: n°: Data:

Questoes

01. As frases abaixo descrevem alguns dos principais biomas do planeta (ho quadro). Escreva o nhome ou
a letra que comrespondente no espaco.

A. Tundra B. Taiga C. Floresta Pluvial Temperada D. Floresta Sazonal Temperada

E. Desertos F. Campos G. Savana H. Floresta Pluvial Tropical

e Também chamada de floresta de coniferas, possui grande quantidade de pinheiros.

e Temperaturas e vegetacdo muito baixas, com pequenos arbustos, musgos e liquens.

e Temperaturas amenas o ano todo, possui grande quantidade de altas sequoias.

e 4 estagGes bem definidas e muitas arvores altas que perdem as folhas no inverno.

* Tipo mais rico de bioma, com mata fechada e muitos rios e chuvas.

e Predominio de gramineas com vegetacdo arbérea esparsa em planicies.

¢ Predominio de gramineas com vegetacio arbdrea esparsa de casca grossa e raiz profunda.

¢ Apresentam pouca ou nenhuma vegetacdo, mas principalmente pouca agua.

02. Complete o quadro, com base no mapa dos principais biomas continentais brasileiros.

Legenda | Biomas Duas caracteristicas Uma ameaca
(1) Amazodnia

(2) ﬁ Cerrado

(3) =3 | Mata Atlantica

(5) Pampa

(6) - Pantanal

Fonte: Arquivo da docente Catarina.
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Figura 27. Prova da turma da SD3. Pagina 2.

03. A Floresta Amazénica abriga aproximadamente 20% de todas as espécies da fauna do Planeta.
Pesquisas recentes indicam que uma nova espécie de ser vivo descoberta a cada dois dias. Dentre as
espécies que sbé ocorrem nesse bioma, é possivel destacar alguns animais como o boto-cor-de-rosa, o
galo-da-serra, a tartaruga-mata-mata, o sapinho-de-folhico e 0 acara-disco. Também pode ser encontrada

a onca pintada, que é muito rara no México e em outros paises da América Latina.
Disponivel em: <https://g1.globo.com/sp/campinas-regiao/terra-da-gente/noticia/floresta-amazonica-abriga-cerca-de-20-de-toda-a-fauna-do-
planeta.ghtml> adaptado. Acesso em 11 mai as 11:25.

A. Circule ou escreva o nome de um ser vivo que possa ser considerado endémico da Amazdnia.
B. Sublinhe ou escreva o nome de um ser vivo que seja uma espécie cosmopolita.
C. Diferencie o conceito de espécies endémicas e cosmopolitas.

04. Em cada alternativa diga um fator que influenciou e influencia a distribuicdo das espécies no planeta.
Depois explique como eles fazem isso.

a. Fendémeno natural:

b. Atividade humana:

05. A teoria da Deriva Continental propriamente dita remonta ao inicio século XX, tendo surgido a partir
das ideias do aleméo Alfred Wegener em 1915. As afirmac¢des abaixo trazem fatores que justificam essa
teoria, analise e classifique-as como verdadeiras (V) ou falsas (F):

A. (V) (F) O formato das costas sul-americana e africana possibilita um encaixe entre elas.

B. (V) (F) Existem fosseis de animais e de vegetais que sdo encontrados em continentes que hoje
estdo separados pelo oceano.

C. (V) (F) Os continentes eram ligados e se separaram pela forca da agua que empurra a parte
continental.

D. (V) (F) As mesmas espécies vegetais e animais sdo encontradas atualmente em continentes
distantes.

E. (V) (F) Atualmente os continentes estdo fixos e nao sofrem modificagGes de localizacdo ou de
formato.

Fonte: Arquivo da docente Catarina.
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Figura 28. Prova da turma da SD3. Pagina 3.

06. Iniciamos os estudos de botanica e estamos aprendendo sobre os vegetais, o que diferencia as plantas
dos outros seres vivos?

07. Use a primeira coluna do quadro sobre grupos vegetais para completar a segunda coluna e relacionar a
terceira coluna.

Classificacéo Exemplo Caracteristicas

A. Bridfitas () Presenca de vasos condutores, sementes,
flores e frutos.

B. Pteridofitas () Auséncia de vasos condutores e sementes.

C. Gimnospermas () Presenca de vasos condutores, mas
auséncia de sementes.

D. Angiospermas ( ) Presenca de vasos condutores e
sementes.

Fonte: Arquivo da docente Catarina.

Na prova apresentada nas Figuras 26, 27 e 28¢é possivel observar que a docente optou
por apresentar sete questdes que abordaram a maior parte dos conteddos ensinados. A Figura
26contém a primeira questdo que apresentou 0s biomas mundiais, e a segunda, 0os biomas
brasileiros trabalhados nas semanas trés e quatro, respectivamente. Na Figura 27, ha a questdo
trés que contempla os conceitos de espécies endémicas e cosmopolitas; a questdo quatro traz
os fatores naturais e antrépicos que influenciam na distribuicdo das espécies; e a questdo
cinco que contempla a teoria da deriva continental. Na Figura 28, a questdo seis € apresentada
com o contedo sobre as caracteristicas das plantas, e a questdo sete contempla as
caracteristicas dos quatro grupos vegetais.

Essa descricdo dos contetidos apresentados em cada questdo mostra que Catarina ndo
abordou todos aqueles que foram trabalhados. O primeiro tema da SD3, desenvolvido na
semana um, “agua no planeta”, ndo teve nenhum contetido contemplado na prova. Alguns
conceitos trabalhados no segundo tema, “os ambientes da Terra”, também ndo estavam
presentes, como espécies nativas, exdéticas e exoticas invasoras, os fatores que influenciam a
distribuicdo geografica, como ambientais, bidticos e evolutivos presentes na semana cinco;
assim como placas tectdnicas e as principais consequéncias de seus movimentos, trabalhados
na semana seis. Ja do terceiro tema, “plantas”, contetidos sobre os Orgdos vegetativos e
reprodutivos das angiospermas ndo estavam na prova, uma vez que foram trabalhados uma

semana apos sua realizacao.
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Apesar de nem todos os contetdos trabalhados nos roteiros de estudo individual ao
longo da SD3 estarem presentes nas provas, é importante analisar aqueles que foram
abordados, buscando identificar se a forma com que foram avaliados é coerente com as
formas de ensino e, ainda, com os objetivos educacionais. E possivel observar que, de forma
geral, as questbes da prova demandam de estudantes a definicdo ou principais caracteristicas
dos conceitos e exemplificacdo dos mesmos. As atividades de ensino desenvolvidas vdo ao
encontro dessa demanda, uma vez que expdem as defini¢Bes, caracteristicas e exemplos,
assim como a reproducdo em exercicios.

O Quadro 7 apresenta, na semana nove, os objetivos que Catarina afirmou avaliar. O
objetivo “caracterizar os principais ecossistemas mundiais” teve sua tematica contemplada na
primeira questdo da prova, que pediu a identificacdo dos biomas mundiais correspondentes a
cada descricdo apresentada. Cabe destacar que, apesar de utilizar o termo “ecossistemas” na
descricdo do objetivo, Catarina se refere aos biomas mundiais, que Sdo ecossistemas que
apresentam caracteristicas especificas devido a regido em que se encontram. Assim, tal
objetivo, de forma geral, foi contemplado, se considerar que quem caracterizou foi a docente,
mas estudantes precisaram reconhecer as caracteristicas. Situacdo que coincide com as
intencdes e atividades de ensino, nas quais a docente expde as definigdes.

Catarina também apresentou como objetivo a ser avaliado: “identificar caracteristicas
dos diferentes ambientes do Brasil, comparando os diferentes biomas e ecossistemas da
biosfera”. A tematica foi contemplada na segunda questdo, que apresenta 0s biomas
brasileiros, pedindo descricdo de duas caracteristicas e uma ameaca. Assim, a primeira parte
do objetivo educacional foi contemplada na prova, porém, o trecho de comparacdo entre 0s
biomas néo se fez presente.

O objetivo “classificar espécies de acordo com sua distribuicdo geografica” foi
contemplado na questdo trés. Esta apresenta um texto sobre a Amazbnia e demanda a
identificacdo de exemplos que correspondam a espécie endémica e cosmopolita, seguida da
diferenciacdo dos conceitos. Assim, € possivel que estudantes classifiguem as espécies
apresentadas no texto, mas Catarina pede além desse objetivo: definir os conceitos. Essa
situacdo evidencia que estudantes identificarem no texto quais espécies sao endémicas da
Amazonia e quais sdo cosmopolitas ndo é suficiente para mostrar que entendem os conteddos.
A situacdo indica que a aplicagdo do conhecimento em um contexto real ndo é suficiente, pois
0 importante é saber se cada estudante escreve a defini¢do apresentada.

Os objetivos “selecionar argumentos e evidéncias que demonstrem a deriva dos

continentes” e “justificar os formatos das costas brasileira e africana com base na teoria da
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deriva continental” tiveram a tematica presente na quinta questdo. Nesta, Catarina pediu que
estudantes discriminassem 0s argumentos que justificam a teoria da deriva continental como
verdadeiros e falsos, sendo que um deles ¢ o formato da costa brasileira e africana. Ao
responder esta questdo, estudantes evidenciaram para a docente se conseguem reconhecer
quais os argumentos, contudo nao selecionam e nem justificam.

“Identificar as caracteristicas gerais das plantas” foi um objetivo educacional avaliado
na sexta questdo, a qual pede a descricdo das caracteristicas que diferenciam as plantas de
outros seres vivos. Assim como o objetivo “caracterizar os principais grupos das plantas e
identificar a sua relagdo com diferentes ambientes e seres”, foi contemplado em partes pela
sétima questdo que demanda a identificacdo das caracteristicas dos quatro grupos de plantas e
a descricdo de um exemplo. Neste ultimo objetivo, novamente, Catarina caracterizou e
estudantes identificaram, mas ndo houve oportunidade para trabalhar a relacdo entre as plantas
e outros seres Vivos.

A quarta questdo, que pede a explicacdo de um fator natural e um antropico que
influenciam as distribui¢BGes das espécies, também ndo apresentou nenhum objetivo descrito
que buscasse verificar se foi alcancado. Além dessa situacdo, sdo identificados alguns
objetivos apresentados como sendo avaliados pela prova, mas que nao foram: “interpretar
fendmenos naturais (como vulces, terremotos e tsunamis) e justificar a rara ocorréncia desses
fendmenos no Brasil, com base no modelo das placas tectonicas” e “avaliar como impactos
provocados por catastrofes naturais ou mudancas nos componentes fisicos, biologicos ou
sociais de um ecossistema afetam suas populac@es, podendo ameacar ou provocar a extingdo
de espécies, alteragdo de habitos, migracdo etc.”. Essa situacdo explicita uma incoeréncia
entre a descricdo dos objetivos educacionais que Catarina apresenta em seu planejamento e
sua real atuacdo, tanto frente ao ensino quanto a avaliacdo do mesmo.

A avaliagdo ndo é uma mera formalidade para verificar apenas se estudantes
conseguem realizar determinado tipo de questbes, mas para analisar se 0S objetivos
educacionais propostos foram alcancados, como indicam Coll, Martin e Onrubia (2007).
Dentre todos os tipos de avaliacdo que é possivel realizar ao longo de uma SD, Catarina faz
apenas uma avaliacdo ao final da SD, que busca apurar se 0s alunos atingiram os objetivos
propostos inicialmente (ZABALA, 1998). Contudo, como foi descrito acima, algumas
questBes propostas ndo permitem avaliar se 0s objetivos foram alcangados ou ndo ha questdes
que os avaliem.

A prova realizada com a turma foi diferenciada para a estudante com DI, como

ilustrado nas Figuras 29, 30 e 31.
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Figura 29. Prova da estudante com DI na SD3. Pagina 1.
NOME: Ne: DATA:

QUESTOES

01.COMPLETE AS FRASES ABAIXO COM A LETRA DO BIOMA
CORRESPONDENTE NO QUADRO.

C.FLORESTA PLUVIAL | D.FLORESTA SAZONAL
A. TUNDRA | B.TAIGA TEMPERADA TEMPERADA
H.FLORESTA PLUVIAL
E.DESERTOS | F. CAMPOS G.SAVANA TROPICAL

¢ POSSUI GRANDE QUANTIDADE DE PINHEIROS.

o TEMPERATURAS E VEGETACAO MUITO BAIXAS.

e TEMPERATURAS AMENAS O ANO TODO E ALTAS ARVORES CHAMADAS
SEQUOIAS.

e QUATRO ESTACOES BEM DEFINIDAS E MUITAS ARVORES QUE PERDEM
AS FOLHAS NO INVERNO.

o MATA FECHADA E MUITOS RIOS E CHUVAS.

e MUITAS GRAMINEAS EM TERRENOS PLANOS.

e MUITAS GRAMINEAS E ARVORES ESPACADAS DE CASCAGROSSA __

e POUCA OU NENHUMA VEGETACAO E POUCA AGUA.

Fonte: Arquivo da docente Catarina.
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Figura 30. Prova da estudante com DI na SD3. Pagina 2.

02. DE UMA CARACTERISTICA DE CADA BIOMA, COM BASE NO MAPA DOS
PRINCIPAIS BIOMAS CONTINENTAIS BRASILEIROS.

LEGENDA | BIOMAS CARACTERISTICAS
M | AMAZONIA

(2] |cERRADO

()= | MATA ATLANTICA

(4)E=] | CAATINGA

Ol |PAMPA

6) [ | PANTANAL

03. A FLORESTA AMAZONICA ABRIGA APROXIMADAMENTE 20% DE TODAS
AS ESPECIES DA FAUNA DO PLANETA. DENTRE AS ESPECIES QUE SO
OCORREM NESSE BIOMA, E POSSIVEL DESTACAR ALGUNS ANIMAIS COMO
O BOTO-COR-DE-ROSA, O GALO-DA-SERRA, A TARTARUGA-MATA-MATA, O
SAPINHO-DE-FOLHICO E O ACARA-DISCO. TAMBEM PODE SER
ENCONTRADA A ONCA PINTADA, QUE E MUITO RARA NO MEXICO E EM
OUTROS PAISES DA AMERICA LATINA.

Disponivel em: <https://g1.globo.com/sp/campinas-regiao/terra-da-gente/noticia/floresta-amazonica-abriga-cerca-de-20-de-toda-a-fauna-do-
planeta.ghtml> adaptado. Acesso em 11 mai as 11:25.

D. NO TEXTO UM ANIMAL ENDEMICO DA AMAZONIA.

E. SUBLINHE NO TEXTO UM ANIMAL COSMOPOLITA.

Fonte: Arquivo da docente Catarina.
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Figura 31. Prova da estudante com DI na SD3. Pagina 3.

04. CLASSIFIQUE AS FRASES COMO VERDADEIRAS (V) OU FALSAS (F):

F.(V) (F) O FORMATO DAS COSTAS SUL-AMERICANA E AFRICANA
POSSIBILITA UM ENCAIXE ENTRE ELAS.

G. (V) (F) EXISTEM FOSSEIS DE ANIMAIS E DE VEGETAIS QUE SAO
ENCONTRADOS EM CONTINENTES QUE HOJE ESTAO SEPARADOS PELO
OCEANO.

H. (V) (F) ATUALMENTE OS CONTINENTES ESTAO FIXOS E NAO
SOFREM MODIFICACOES DE LOCALIZAGAO OU DE FORMATO.

05. RELACIONE AS COLUNAS, USE AS LETRAS DOS GRUPOS DE PLANTAS
NAS CARACTERISTICAS:

CLASSIFICAGAO (EXEMPLO) | CARACTERISTICAS

E. BRIOFITAS (MUSGOS) () TEM DE VASOS CONDUTORES,
SEMENTES, FLORES E FRUTOS.

F. PTERIDOFITAS

(SAMAMBAIAS) (SER/][EQ?;SEM VASOS CONDUTORES E
G. GIMNOSPERMAS () TEMVASOS CONDUTORES, MAS
(PINHEIROS) NAO TEM SEMENTES.
H. ANGIOSPERMAS (ROSA) |( ) TEM VASOS CONDUTORES E
SEMENTES.

Fonte: Arquivo da docente Catarina.

Na prova apresentada nas Figuras 29, 30 e 31 é evidente que Catarina diminuiu o
numero de questdes para a estudante com DI, optando por apenas cinco. Na Figura 29 esta a
primeira questdo que abordou os biomas mundiais. J& na Figura 30, a questdo dois contempla
os biomas brasileiros e a trés, os conceitos de espécies endémicas e cosmopolitas. Na Figura
31 tem a quarta questdo sobre a teoria da deriva continental e a sexta sobre as caracteristicas
dos quatro grupos vegetais. Catarina realizou as seguintes alteracGes em relacdo a primeira
prova: simplificacdo do enunciado, retirada de questdes e alternativas, diminuicdo da
demanda de informacdes e exclusdo de alguns conteudos avaliados.

Essas diferenciagdes na avaliagdo vao ao encontro da pesquisa de Chochik e
colaboradores (2011), a qual identificou que a avaliacdo de estudantes com DI contavam com
menor quantidade de questdes. Além disso, a prova apresentada nas Figuras 29, 30 e 31,

apesar de modificada para a estudante, busca verificar se a mesma é capaz de devolver os



179

contetdos transmitidos, assim como ocorreu na prova de seus pares. Essa situacdo reforga os
achados de Valentim (2011), que identificou que a avaliacdo esta pautada na verificacdo se
estudantes aprenderam ou nao o que foi ensinado. Essa avaliacdo apenas revela os niveis ja
atingidos pelos mesmos e ndo auxiliam nos trabalhos posteriores a esse resultado.

E possivel identificar, como o Quadro 6 mostra, que Catarina ndo realiza atividades
avaliativas ao longo da SD que permitam a reorganizacdo das atividades de acordo com as
necessidades de estudantes. Ndo ha uma avaliacdo inicial, para a docente saber 0s
conhecimentos prévios, as atividades desenvolvidas a cada contetdo de ensino novo sdo
explicativas. A avaliagdo reguladora, realizada ao longo da SD, ndo € identificada, pois o
envio das paginas grifadas e exercicios resolvidos ndo sdo utilizados como fonte de
informacdo para mudanca das atividades. Assim como ndo é observado uma avaliacdo
integradora com a finalidade de analisar todo o processo de ensino e aprendizagem de cada
aluno, com base nas avaliagdes realizadas previamente (ZABALA, 1998).

Coll, Martin e Onrubia (2007) afirmam que a avaliacdo ainda é realizada em
momentos pontuais, geralmente ao final de uma SD, e busca quantificar a aprendizagem de
cada estudante. Para tanto, € comum a préatica do teste, que consiste em provas escritas, com
questdes padronizadas e apenas uma possibilidade de resposta, as quais estudantes devem
realizar durante um tempo determinado, individualmente e sem nenhum apoio. Situagdo que
vai ao encontro do processo de avaliacdo da pratica educativa de Catarina analisado na SD3.

A finalizacdo da SD3 mostra que apds um breve periodo de adequacéo ao ERE, fim da
SD2 e recesso escolar de 15 dias entre as sequéncias, Catarina conseguiu incluir a prova . A
realizacdo dessa atividade avaliativa vai ao encontro das orientagdes do Parecer CNE/CP N°
5/2020, o qual indica a realizagdo de testes on-line (BRASIL, 2020d). Essa situacdo explicita
o lugar que as provas/testes tém na educacdo escolar, sendo utilizados como instrumento para
verificar se estudantes sabem o que lhes foi ensinado. Tal orientacdo reforca a necessidade
dessa verificacdo no contexto remoto, uma vez que é preciso garantir que estudantes estdo
aprendendo. Assim, Catarina, que ja tinha a prova como centro da avaliacdo, conseguiu
inclui-la em sua SD ap6s um periodo de adequacao ao ERE.

Além de conseguir realizar a prova ao final da SD3, Catarina incluiu uma atividade
que estava prevista em seu plano de ensino desde o inicio do ano letivo: um simulado. Este

esta ilustrado na Figura 32.
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Figura32. Simulado da turma na SD3.

Questoes do simulado

01. Um grande ecossistema, onde estdo presentes
clima, vegetagéo e animais da regi&o, é conhecido por:
a) Bioma

b) Biocenose

c) Biosfera

d) Biotipo

02. A Mata Atlédntica & um importante bioma brasileiro que,
em virtude da intensa exploracéo, praticamente néo existe
mais. Esse bioma de vegetacdo exuberante com folhas
largas e perenes, devido a luminosidade, temperatura
elevada e chuvas frequentes, enquadra-se em que tipo de
bioma mundial?

a) Florestas pluviais tropicais.

b) Campos.

c) Florestas sazonais temperadas.

d) Tundra.

03. Em 1915, o meteorologista Alfred Wegener

apresentou uma teoria na qual os continentes atuais, num
passado bem distante, faziam parte de uma Unica massa
de terra, que ele chamou de Pangeia e que esta
representada em uma das imagens abaixo:

PERMIANG 25 riften e sonaes TRMGSICO Biribies o wwn i JERASSICD 15 nivies e awm i

CRETACED Firmilvis &2 ancs il

Disponivel em:<http://profwladimir blogspat.com/2012/02/(__) htm|=>
Acesso em 16/06/2018.

Com base nas imagens acima, assinale a alternativa que
identifica qual era a teoria e qual a evidéncia mostrada
por Wegener para comprovar sua veracidade.

a) A teoria das placas da crosta onde a semelhanca da
costa leste da América do Sul com a costa oeste da
Africa foi utilizada. para. campravar sua versda.

b) A teoria da deriva continental onde a semelhanca da
posicéo do Trépico de Capricérnio na América do Sul,
Africa e Australia foi utilizada para comprovar sua
verséo.

c) A teoria da deriva continental onde a semelhanca da
costa leste da América do Sul com a costa oeste da
Africa foi utilizada para comprovar sua vers&o.

d) Ateoria das placas tectdnicas onde a existéncia de
florestas em todos os continentes foi utilizada para
comprovar sua verséo.

04. Observe o infografico:

Terremoto na Bolivia @ sentido no Brasil

Cidades brasileiras tiveram reflexos do tremor
de magnitude 6.8 com epicentro na Bolivia

Carﬁifrlap_\
i _c?':;e%

) SR
S
Fante: Google Maps

(e | Infogréfico elaborado em : 02/04/2018

Disponivel em: <http://iwww _falaporto.com br/geral/terremoto-com-
epicentro-na-bolivia-e-sentido-em-sao-carlos>
Acesso em 20/05/2018 as 22:55.

Fenémenos naturais como erupcdes vulcénicas,
terremotos e tsunamis ndo podem ser evitados e sé@o
causados por for¢as que alteram a superficie terrestre.

Sobre esse assunto e considerando a noticia acima,
analise as afirmag¢des abaixo:

I. O Brasil ndo sofre impactos muito intensos com
esses fendmenos naturais por estar localizado no
centro da

Placa Sul-Americana.

Il. A movimentacdo das placas tecténicas foi
responsavel pela separacdo de habitats de alguns
seres vivos, o que hoje é estudado pela bicgeografia.
Ill. A maioria dos terremotos e vulcdes ocorrem nas
regides que coincidem com as areas de limite das
placas tectdnicas.

Assinale a alternativa correta.

a) Apenas | e Il estéo corretas.

b) Apenas | esta correta.

c) Apenas Il e lll estdo corretas.

d) Alternativas |, Il e lll estdo corretas.

05. Durante uma aula de campo com seu professor de
Ciéncias, para aprender de forma pratica sobre os grupos
de plantas, um aluno observou uma determinada espécie
e disse que se tratava de uma angiosperma. Qual
caracteristica da planta pode ter dado ao aluno a certeza
de que se tratava de um representante desse grupo?

a) Presenca de sementes.

b) Presenca de frutos, envolvendo a semente.

c) Presenca de vasos condutores, o que garante que
essas plantas sejam maiores.

d) Presenca de folhas e outros érgdos com tecidos
verdadeiros.

Gabarito_Ciéncias_7°. A, A,C,D,B

Fonte: Arquivo da docente Catarina.
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O simulado, como a Figura 32 indica, é composto por cinco questdes de mdltipla
escolha. A questdo um contempla o conceito de bioma; a dois envolve a equivaléncia entre
um bioma mundial e um brasileiro; a terceira demanda o nome da teoria da deriva continental
e uma evidéncia; a quatro aborda as placas tecténicas e consequéncias de seus movimentos; a
cinco contempla as caracteristicas da angiosperma. Todas as questdes apresentam contetdos
desenvolvidos na SD3, contudo, nem todos os contetdos trabalhados na SD3 foram
abordados no simulado.

A realizacdo de um simulado evidencia a funcdo da educagdo na pratica educativa de
Catarina: preparar para o vestibular. Essa afirmacdo é reforcada pelo simulado ter sido
realizado apds a prova, ou seja, se fosse com a intencdo de avaliar a prética e aprendizagem de
estudantes, a docente teria realizado apenas uma prova. Como a propria Catarina afirma em
seu plano de aula da semana 11, seu objetivo era “simular um exame vestibular”. Dessa
forma, a docente apresentou a intencdo de proporcionar a estudantes de um 7° ano o contato
com questdes padronizadas que, muitas vezes, sdo utilizadas nos exames vestibulares que
abordam os conteudos trabalhados na SD3.

Essa funcdo da educacdo vai ao encontro do objetivo do Sistema Apostilado de
Ensino, o qual é vender um ensino que treina, da forma mais eficiente possivel, estudantes
para serem aprovados nos exames de vestibulares. As apostilas escolares surgiram nos
cursinhos com o0 objetivo de otimizar e garantir aprovagdes nesses exames, objetivo que foi
mantido com o surgimento dos Sistemas Apostilados de Ensino e sua expansdo para toda a
escolarizacdo béasica (NETO, 2004; AMORIM, 2008).

Nesse sentido, Neto (2004) afirma que muitas escolas atuam a partir do “dogma do
vestibular”. Este considera uma educagdo boa aquela capaz de colocar estudantes nas
universidades publicas, principalmente sem a necessidade de realizacdo de cursinhos apés a
escolarizacdo basica. Assim, um ensino de qualidade é sinénimo do modelo utilizado pelos
cursinhos que buscam treinar estudantes para realizar os exames vestibulares. Quanto mais
cedo as criancas e adolescentes forem treinados a responder questes de multipla escolha, por
exemplo, melhor serd o ensino. Por isso, Catarina entende ser adequado realizar um simulado
com uma turma de 7° ano do Ensino Fundamental.

Cabe destacar que, mesmo desenvolvendo a SD3 exclusivamente no ERE, Catarina
realizou o treino para 0s exames vestibulares. Frente as mudancas que o novo contexto de
ensino apresentou, a necessidade do isolamento social e o uso de TDIC para manter o contato
entre estudantes e escola, a docente conseguiu, ap6s um periodo de adequagdo, cumprir a

funcdo de preparacdo. Isso explicita o controle do Sistema Apostilado de Ensino na pratica
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educativa docente, ao incentivar o treino de estudantes desde cedo, inclusive em uma situacéo

atipica de educacdo escolar.

Catarina também realizou o simulado com a estudante com DI, contudo, fez algumas

adequacdes como ilustrado na Figura 33.

Figura33. Simulado da estudante com DI na SD3.

Questdes adaptadas do simulado

01. UM GRANDE ECOSSISTEMA, ONDE ESTAQ
PRESENTES CLIMA, VEGETACAQ E ANIMAIS DA
REGIAQ, E CONHECIDO POR:

A) BIOMA

B) BIOCENOSE

C) BIOSFERA

D) BIOTIPO

02. A MATA ATLANTICA E UM IMPORTANTE BIOMA
BRASILEIRO QUE, EM VIRTUDE DA INTENSA
EXPLORACAQ, PRATICAMENTE NAO EXISTE MAIS.
ESSE BIOMA, ENQUADRA-SE EM QUE TIPO DE
BIOMA MUNDIAL?

A) FLORESTAS PLUVIAIS TROPICAIS.

C) FLORESTAS SAZONAIS TEMPERADAS.
D) TUNDRA.

03. QUAL CARACTERISTICA DE UMA PLANTA
VISTA POR ALUNO FAZ ELE ACHAR QUE SE
TRATAVA DE UMA ANGIOSPERMA?

A) PRESENCA DE SEMENTES.

B) PRESENCA DE FRUTOS, ENVOLVENDO A
SEMENTE.

C) PRESENCA DE VASOS CONDUTORES.

D) PRESENCA DE TECIDOS VERDADEIROS.

Gabarito_Ciéncias_7% A, A/ B

B) CAMPOS.
Fonte: Arquivo da docente Catarina.

A Figura33apresenta o simulado realizado pela estudante com DI com as seguintes
diferenciagdes: diminuicdo no nimero de questdes e simplificagdo em seus enunciados. E
possivel observar que Catarina retirou duas questdes do primeiro simulado, as quais
apresentavam textos mais longos e imagens para auxiliar na interpretacdo. Nas outras
questdes, a docente manteve o0 mesmo contetdo, na primeira foi abordado o conceito de
bioma, na segunda a relacdo entre um bioma brasileiro com um mundial e na terceira as
caracteristicas da angiosperma. Contudo, retirou as informacGes dos textos que eram
complementares, mas nao essenciais, para a resolucdo das questdes.

A alteracdo de simplificar o enunciado dos textos para que seja mais adequado a
estudante com DI é muito interessante, pois permite que a mesma tenha o contato com as
mesmas instrucbes que seus pares de forma adequada as suas necessidades. Entretanto,
quando Catarina realiza isso em uma atividade que simula um exame vestibular desperta a
reflexdo se as modificacdes nos conteudos e atividades sdo realizadas para adequar a
estudante com DI na pratica educativa massificadora produzida pelo Sistema Apostilado de
Ensino.

E essencial destacar que a pratica educativa de Catarina, inclusive no ERE, vai ao
encontro dos resultados que as pesquisas sobre inclusdo escolar de estudante com DI

apresentam. Frente a esse processo, uma das dificuldades apontadas é a constante realizacao
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de praticas educativas que ndo consideram a diversidade da sala de aula, sendo continuamente
utilizadas estratégias homogeneizadoras, voltadas para o ensino tradicional centrado no
docente com foco na transmissdo dos contetdos (FERREIRA, 2014; SILVA, 2015;
SANTOS; MARTINS, 2015; PIRES, 2018; DAGA,; PIOVEZANA,; PIECZKOWSKI, 2020;
FROEHLICH, 2020; PAIXAO; LUSTOSA, 2020).

Dantas e Melo (2009) afirmam que docentes ndo se sentem capazes de realizarem uma
pratica educativa que atenda a diversidade, pois ndo sabem como flexibilizar um curriculo que
é previamente estabelecido e cobrado pela escola. Assim, docentes conseguem realizar uma
pratica educativa para a diversidade, uma vez que ndo ha apoio da comunidade escolar que
cobra um curriculo inflexivel e homogéneo. A pratica educativa de Catarina também vai ao
encontro dessa situacdo, uma vez que o curriculo apresentado pelo Sistema Apostilado de
Ensino deve ser seguido o mais fielmente possivel por docentes. Dessa forma, entende-se que
é muito dificil para Catarina realizar uma préatica educativa que fuja da tendéncia tradicional e
da padronizacdo do ensino estando inserida em uma franquia.

Apesar disso, os resultados obtidos ao longo das trés SD analisadas, mostram que
Catarina tenta encontrar um meio caminho entre o curriculo fechado prescrito pelo Sistema
Apostilado de Ensino e as garantias legais de acessibilidade curricular para estudantes com
deficiéncia. O que vai de encontro com algumas pesquisas sobre a incluséo escolar de
estudantes com DI, as quais identificam que as préaticas educativas docentes desconsideram a
diversidade de estudantes de forma geral e negligenciam o ensino dos conteldos
programaticos para estudantes com DI. Ferreira (2014) identificou que as atividades
destinadas a esses estudantes ficam restritas ao plano elementar, como recortar, colar e pintar,
deixando o ensino dos conteudos programaticos & margem do processo de escolarizagéo.

Nesse sentido, é terreno comum nas escolas que docentes ofertem a estudantes com DI
atividades elementares de “preparagao”, enquanto desenvolvem um curriculo completamente
diferente com demais estudantes da turma. Dessa forma, hd docentes que desenvolvem SD
distintas: uma para trabalhar os objetivos e ensinar os contetdos previstos no curriculo escolar
e outra com atividades faceis e simples para estudantes com DI (PAIXAQO; LUSTOSA, 2020;
PLETSCH; ROCHA; OLIVEIRA, 2020).

Catarina modifica algumas situacdes para facilitar o ensino para a estudante com DI,
como indicam Barbosa, Buzetti e Costa (2019, p. 44-45), tais quais ofertar apoio visual para
facilitar o entendimento dos conteidos mais abstratos e explica¢des adicionais. O que traz aos
estudantes com deficiéncia um sentimento de estarem no mesmo nivel dos colegas de classe,

estudando os mesmos conteudos da turma, ndo os infantilizando no trabalho educativo, como
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afirmam Daga, Piovezana e Pieczkowski (2020). Inclusive, Catarina relata que faz as
modificacbes, mas mantém o mesmo conteldo para que a estudante com DI ndo se sinta
inferiorizada.

A prética educativa de Catarina, mesmo no ERE como os resultados da SD3 mostram,
se localiza na interface entre os resultados dessas pesquisas sobre inclusdo escolar de
estudante com DI. Ao mesmo tempo em que € pautada por um curriculo fechado, imposto
pelo Sistema Apostilado de Ensino que massifica a diversidade de estudantes, modifica
alguns componentes da pratica para adequar a estudante com DI a esse ensino, sem
negligenciar seu direito de acesso aos conteldos programaticos ao proporcionar apenas
atividades elementares e a margem de seus pares.

Os dados sobre a SD3 apresentados e discutidos até o momento reforcam o controle
que o Sistema Apostilado de Ensino exerce na pratica educativa de Catarina, mesmo em um
contexto de ERE. A docente adotou fielmente as orientacbes quanto a transmissao dos
conteudos de ensino, desenvolvendo-a através de atividades expositivas e de resolucdo de
exercicios. Inclusive foi explicitado na realizacdo do simulado a funcdo de preparacdo para o
vestibular que a educacéao escolar apresenta quando vendida por tal sistema. Dessa forma, foi
observado que a docente tentou transferir o ensino presencial para o ERE da forma mais
préxima possivel, incluindo todas as determinacdes do Sistema Apostilado de Ensino. Apesar
disso, Catarina tenta modificar alguns componentes da pratica educativa para que a estudante
com DI consiga desenvolver. Contudo, a falta de clareza quanto as diferenciacdes realizadas e
um empobrecimento curricular reforcam o questionamento se sdo desenvolvidas a partir de
uma perspectiva de atencdo a diversidade ou uma forma de adequar a estudante ao modelo de
ensino do Sistema Apostilado de Ensino, uma vez que a acessibilidade curricular é garantida

pela legislacdo brasileira.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo realizou uma analise da pratica educativa docente na disciplina de
Ciéncias frente a inclusdo escolar de estudante com DI nos contextos de ensino presencial e
remoto emergencial. Os resultados foram apresentados a partir da analise de trés sequéncias
didaticas desenvolvidas pela docente participante, sendo a primeira realizada exclusivamente
no ensino presencial, a segunda na transi¢do entre os ensinos e a terceira exclusivamente no
ensino remoto emergencial. Essas sequéncias foram trabalhadas em uma turma de 7° ano do
Ensino Fundamental de uma escola da rede privada de ensino, a qual adota um Sistema
Apostilado de Ensino.

A prética educativa docente revelou um ensino de Ciéncias que tem como funcdo a
transmissdo dos conteudos de ensino, principalmente daqueles que apresentam grandes
chances de estarem presentes nos exames de vestibulares. Dessa forma, 0s conhecimentos
cientificos sdo trabalhados como verdades prontas e imutaveis, desenvolvidas por pessoas que
decidiram pensar sobre o assunto, sendo responsabilidade de cada estudante memoriza-los e
reproduzi-los. Para isso, as atividades desenvolvidas sdo padronizadas, ou seja, independente
dos conteddos ou dos conhecimentos previos de cada estudante sdo as mesmas: exposicao por
docente e reproducéo por estudantes.

A padronizacéo do ensino de Ciéncias desenvolvida pela pratica educativa docente é
um reflexo da adogdo do Sistema Apostilado de Ensino. A escola em que esta pesquisa foi
desenvolvida é uma franquia, que adota toda a configuracdo de ensino proposta por tal
sistema. Dessa forma, cabe a docentes apenas reproduzirem o que foi elaborado por outras
pessoas, incorporando em suas praticas educativas o0s objetivos educacionais, contetudos de
ensino, recursos didaticos, tipo e ordenacdo das atividades de ensino e avaliacdo. O que gera
uma massificacdo da préatica educativa docente, que sera a mesma independente do contexto
em que esta inserida, da &rea do conhecimento, de docente e de estudantes.

Essa massificacdo da diversidade encontra uma barreira na legislacdo brasileira que
busca garantir o direito de acesso e permanéncia de estudantes com deficiéncia nas escolas
regulares. Assim, a padronizacdo do ensino sofre modificacdes, Unica e exclusivamente,
frente a estudante com deficiéncia intelectual. Diferenciacdes foram identificadas quanto aos
niveis de conceituacdo dos conteddos de ensino e de dificuldade das atividades de ensino e
avaliativas. Contudo, foram adequacgdes realizadas para que a estudante com deficiéncia
intelectual pudesse acompanhar o ensino transmissivo compartilhado por seus pares. Nesse

sentido, fica o questionamento se as modificacGes foram realizadas para adequar 0 ensino a
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estudante com deficiéncia intelectual e/ou para adequar tal estudante ao ensino padronizado
imposto pelo Sistema Apostilado de Ensino. Nesse caminho, os dados salientam a
importancia de profissionais da Educacdo Especial atuando colaborativamente com docentes
das salas regulares para uma efetiva incluséo escolar.

A pratica educativa docente é modificada para que estudante com deficiéncia
intelectual consiga acessar 0s mesmos contelidos programaticos que seus pares. Questiona-se
se 0 objetivo da inclusdo escolar é adequar estudantes ao ensino tradicional ou se, pelo
contrério, é ofertar um ensino flexivel que atenda toda a diversidade de estudantes, inclusive
com deficiéncia. Essa reflexdo é essencial se o objetivo da educacdo escolar € o pleno
desenvolvimento de seus estudantes sem excegdes. Dessa forma, é necessario que novos
conhecimentos sejam produzidos para entender se a acessibilidade curricular, por exemplo,
gue é uma garantira legal aos estudantes com deficiéncia, estdo sendo adotadas como uma
forma de adequé-los ao ensino massificador que historicamente a escola apresenta.

Cabe destacar que essa configuracdo da préatica educativa docente se apresenta de
forma constante, independente também do contexto de ensino em que se encontra. A transicdo
entre o ensino presencial e o ensino remoto emergencial foi desenvolvida através de medidas
rapidas pela escola privada, que contou com recursos materiais que favoreceram essa
situacdo. Apls essa transicdo e um breve periodo de tempo para a realizacdo de um
planejamento mais adequado com as possibilidades da escola, a pratica educativa no ensino
remoto emergencial se estabeleceu de forma muito proxima ao que ja era desenvolvido no
ensino presencial. Assim, a programacédo e a organizacdo do ensino proposto pelo Sistema
Apostilado de Ensino continuaram controlando a pratica educativa docente no ensino remoto
emergencial.

O estudo trouxe importantes contribuicdes ao ampliar o entendimento sobre como é
desenvolvida a pratica educativa docente na disciplina de Ciéncias em uma escola da rede
privada de ensino no contexto de inclusdo escolar de estudante com deficiéncia intelectual. O
ensino padronizado imposto pelo Sistema Apostilado de Ensino é confrontado com a garantia
legal de acessibilidade curricular e de profissionais da Educacdo Especial na escola. A
atencdo a diversidade de estudantes é negligenciada em um curriculo fechado e a préatica
educativa docente se limita a reproducéo da programacéo estabelecida por outras instancias.

Ressaltam-se algumas limitacGes do estudo, como a quantidade de participantes e rede
de ensino. Entende-se a necessidade de ampliacdo de estudos com docentes de escolas das

redes privada ndo franquiadas e publica, assim como buscar entendimentos sobre a pratica
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educativa docente nos diversos componentes curriculares no Ensino Fundamental e Médio e

com demais estudantes Publico Alvo da Educacédo Especial.
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ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Praticas educativas de professores de ciéncias no contexto de inclusdo escolar dos
alunos com deficiéncia intelectual

Pesquisador: BEATRIZ SEGANTINI FRANCA

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 16770619.6.0000.5504

Instituigao Proponente: CECH - Centro de Educagdo e Ciéncias Humanas
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 3.538.997

Apresentagao do Projeto:

A inclusdo escolar dos alunos publico-alvo da Educagdo Especial é garantida pela legislagdo, contudo, para
alcancar a apropriacdo e aprendizagem dos conteGdos curriculares desses alunos é necessario ir além da
matricula na escola. E preciso que todos os professores assumam uma aten¢do a diversidade em suas
praticas educativas. O presente projeto tem como objetivo geral analisar as praticas educativas de
professores de Ciéncias no contexto de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia intelectual. Tendo como
objetivos especificos: (a) verificar quais conteudos curriculares de Ciéncias sdo previstos e ensinados para
as turmas com alunos com deficiéncia intelectual, (b) identificar a forma que esses contetidos s3o ensinados
para a turma toda e, especificamente, para os alunos deficiéncia intelectual, com énfase nas sequéncias de
atividades, recursos didaticos, organiza¢do do tempo e do espaco da sala de aula; (c) analisar quais e como
esses conteludos sdo avaliados para a turma toda e, especificamente, para os alunos com deficiéncia
intelectual; (d) verificar a opinido dos alunos com deficiéncia intelectual quanto aos conteudos curriculares
de Ciéncias trabalhados, a maneira em que sdo ensinados e avaliados. A pesquisa proposta apresenta
abordagem qualitativa, se caracterizando como descritiva e com delineamento de estudo de casos multiplos.
Os participantes da pesquisa serdo seis professores da disciplina de Ciéncias do 5° ao 9° ano de uma rede
municipal do interior do estado de S3o Paulo e seus respectivos alunos com deficiéncia intelectual. Para
alcangar os objetivos propostos. serdo utilizados os seguintes instrumentos de coleta dos dados: (1) roteiro
para analise

Endere¢o: WASHINGTON LUIZ KM 235

Bairro: JARDIM GUANABARA CEP: 13565-905
UF: SP Municipio: SAO CARLOS
Telefone: (16)3351-9635 E-mail: cephumanos@ufscar.be

Pagna 01 de 04



206

APENDICES

APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
DOCENTE PARTICIPANTE

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA _
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO ESPECIAL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PROFESSOR(A) DE CIENCIAS
(Resolucdes N 466/2012 e N 510/2016 do CNS)

PRATICAS EDUCATIVAS DE PROFESSORES DE CIENCIAS NO CONTEXTO DE IN-
CLUSAO ESCOLAR DE ESTUDANTES COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

Eu, Beatriz Segantini Franca, estudante do Programa de Pds-Graduacdo em Educacéao
Especial da Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar o(a) convido a participar da pes-
quisa “Praticas educativas de professores de ciéncias no contexto de incluséo escolar de estu-
dantes com deficiéncia intelectual” orientada pela Prof.* Dr.* Marcia Duarte Galvani.

A busca por praticas que possibilitem a permanéncia e a aprendizagem de alunos com
deficiéncia na escola regular tem impulsionado a descoberta de caminhos que concretizam
esse ideal. A proposta desse estudo é analisar as praticas educativas de professores de Cién-
cias no contexto de inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia intelectual.

Vocé foi selecionado(a) por ser professor(a) de Ciéncias para, no minimo, uma turma
do ensino fundamental, tendo nessa um aluno matriculado, frequente e diagnosticado um(a)
aluno(a) com deficiéncia intelectual.

Primeiramente sera pedido que vocé permita a realizacao de observacgdes das aulas du-
rante um bimestre. Ao final desse periodo, vocé serd convidado a responder uma entrevista
semiestruturada com tépicos sobre diversos aspectos que envolvem a pratica educativa na sala
de aula. A entrevista serd individual e realizada no préprio local de trabalho ou em outro lo-
cal, se assim o preferir.

O processo de observacao e as perguntas das entrevistas ndo serdao invasivos a intimi-
dade dos participantes, entretanto, esclareco que a participacdo na pesquisa pode gerar estres-
se e desconforto como resultado da exposicdo de opiniGes pessoais em responder perguntas
gue envolvem as proprias acfes e também constrangimento e intimidacdo. Diante dessas situ-
acoes, 0s participantes terdo garantidas pausas nas entrevistas e observacoes, a liberdade de
ndo responder as perguntas quando a considerarem constrangedoras, podendo interromper a
entrevista e as observagdes a qualquer momento. Serdo retomados nessa situagao os objetivos
a gue esse trabalho se propGe e 0s possiveis beneficios que a pesquisa possa trazer. Em caso
de encerramento das entrevistas por qualquer fator descrito acima, a pesquisadora ird orienta-
la e encaminhé-la para profissionais especialistas e servicos disponiveis, se necessario, visan-
do o bem-estar de todos os participantes.

Sua participacao nessa pesquisa auxiliara na obtencdo de dados que poderdo ser utili-
zados para fins cientificos, proporcionando maiores informacdes e discussfes que poderao
trazer beneficios para a area da Educacdo Especial, para a construcdo de novos conhecimentos
e para a identificacdo de novas alternativas e possibilidades para a préatica educativa. A pes-
quisadora realizard o acompanhamento de todos 0s procedimentos e atividades desenvolvidas
durante o trabalho.
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Sua participacdo € voluntaria e ndo havera compensacdo em dinheiro pela sua partici-
pacdo. A qualquer momento o (a) senhor (a) pode desistir de participar e retirar seu consenti-
mento. Sua recusa ou desisténcia nao lhe trard nenhum prejuizo profissional, seja em sua rela-
¢do a pesquisadora, a instituicdo em que trabalha ou a Universidade Federal de Sdo Carlos.

Todas as informacdes obtidas através da pesquisa serdo confidenciais, sendo assegura-
do o sigilo sobre sua participacdo em todas as etapas do estudo. Caso haja mencao a nomes, a
eles serdo atribuidas letras, com garantia de anonimato nos resultados e publica¢@es, impossi-
bilitando sua identificacéo.

Solicito sua autorizagdo para o registro escrito das observacGes e gravacdo em audio
das entrevistas. As gravacOes realizadas durante a entrevista semiestruturada serdo transcritas
pela pesquisadora e por mais um profissional experiente nessa acdo, garantindo que se mante-
nha o mais fidedigna possivel. Depois de transcrita sera apresentada aos participantes para
validacao das informacdes. Essas transcri¢cGes serdo comparadas para verificar a concordancia
entre elas, garantindo a fidelidade & gravagéo.

Todas as despesas com o transporte e a alimentacdo decorrentes da sua participacdo na
pesquisa, quando for o caso, serdo ressarcidas no dia da coleta. VVocé tera direito a indeniza-
¢do por qualquer tipo de dano resultante da sua participacdo na pesquisa.

Vocé recebera uma via deste termo, rubricada em todas as paginas por vocé e pela
pesquisadora, onde consta o telefone e o endereco da pesquisadora principal. Vocé podera
tirar suas dividas sobre o projeto e sua participag¢do agora ou a qualquer momento.

Endereco para contato (24 horas por dia e sete dias por semana):
Pesquisadora Responsavel: Beatriz Segantini Franca

Endereco: Rua Guido Cardim, 1940, Vila Cardim — Matéo, SP.
Contato telefénico: (16) 99215-9240 / (16) 3384-2255

E-mail: bia.sefran@gmail.com

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e
concordo em participar. A pesquisadora me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité
de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Prg-Reitoria de Pos-
Graduacéo e Pesquisa da Universidade Federal de Sao Carlos, localizada na Rodovia Wa-
shington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - S&o Carlos - SP — Brasil. Fo-
ne (16) 3351-8110. Endereco eletrdnico: cephumanos@ufscar.br

Local, de de 20 .

Nome da Pesquisadora Assinatura da Pesquisadora

Nome do(a) Participante Assinatura do(a) Participante


mailto:bia.sefran@gmail.com
mailto:cephumanos@ufscar.br
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APENDICE B -ROTEIRO PARA OBSERVACAO DAS AULAS DE CIENCIAS

Identificacéo
Dia:
Quantidade de aulas: ( ) uma ( ) duas

Conteudo
Conteudos trabalhados na atividade:
Ha conteudos diferenciados para estudante com DI? Se sim, descri¢éo:

Atividade

Atividade realizada:

Quem realiza a atividade:

Ha atividade diferenciada para estudante com DI? Se sim, descricao:

Ha auxilio diferenciado para a realizacdo da atividade por estudante com DI? Se sim, des-
cricdo:

Tempo para a realizacao das atividades:

Ha diferenciacdo de tempo para estudante com DI? Se sim, descricéo:

Local em que a atividade foi desenvolvida:

Avaliacao

Atividade é avaliativa? Se sim, descri¢&o:

Quem realiza a atividade:

Ha atividade diferenciada para estudante com DI? Se sim, descricao:

Ha auxilio diferenciado para a realizacdo da atividade por estudante com DI? Se sim, des-
cricdo:

Tempo para a realizacao das atividades:

Ha diferenciacdo de tempo para estudante com DI? Se sim, descri¢&o:

Local em que a atividade foi desenvolvida:
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APENDICE C - ROTEIRO PARA ANALISE DO PLANO DE ENSINO/AULA

Identificacéo

Ano:

Turma:

Quantidade de aulas por semana:

Dias e horéarios das aulas:

Duracéo de cada aula:

Quantidade de aulas no bimestre:

Quantidade de aula destinada a uma sequéncia didatica:
Inicio da sequéncia didatica:

Término da sequéncia didatica:

Componentes

Objetivos gerais:

Obijetivos especificos:

Contetdos:

Sequéncia das atividades didaticas:
Recursos materiais utilizados:
Avaliagéo:
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APENDICE D - ROTEIRO PARA ANALISE DO MATERIAL DIDATICO

Identificacéo

Referéncia:

Orientacdes para sistema de ensino quanto aos:
(1) objetivos:

(2) contetdos:

(3) organizacéo do tempo:

(4) avaliacdo:

Descricdo dos capitulos
Objetivos:

Contetdos:

Itens que o compde:
Sugestdo de atividades:
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APENDICE E - ROTEIRO PARA ANALISE DE ATIVIDADES IMPRESSAS/ONLINE

Componentes da atividade

Ha explicitacdo dos objetivos?

E uma atividade avaliativa?

Conteldos abordados:

Tipo de atividade (ex.: questBes dissertativas, objetivas, pesquisa, etc.):
Momento em que foi realizada:

Tempo para a realizacao da atividade:

Descrigédo da atividade:

Adaptacao para estudante com DI

Ha atividade diferenciada para estudante com DI? Se sim, descricao:
Héa tempo diferenciado?

Conteudos diferenciados:




APENDICE F- QUESTIONARIO PARA DOCENTE DE CIENCIAS
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Dados gerais
. ldade:
. Género:
. Formacéo inicial em:
. Instituicdo em que obteve o diploma de nivel superior:
. Ano em que obteve o diploma de nivel superior:
. Possui pds-graduacéo?
) Sim, Lato sensu
) Sim, Stricto sensu.
) Néo.
. Tipo:
) Atualizacdo ou Aperfeicoamento (minimo 180 horas).
) Especializacdo (minimo de 360 horas)
) Mestrado
) Doutorado
) P6s-Doutorado

O~~~ AN~ TR WN -

icao(0es):
9. Informe seu tempo de trabalho (em anos ou meses) na docéncia:

. Escreva 0 nome do(s) curso(s) de pos-graduacao que realizou e a(s) respectiva(s) Institu-

Pratica educativa no ensino presencial

10. No inicio do ano letivo, houve planejamento?
()Sim

( ) Néo

11. Se houve planejamento, comente como foi realizado.
12. Vocé elaborou objetivos de aprendizagem para a turma?
() Sim

() Néao

13. Se elaborou objetivos de aprendizagem, quais?

14. Quais conteudos estavam previstos para 0 ano letivo com a turma?
) Méaquinas simples

) Formas de propagacdo do calor

) Equilibrio termodindmico e vida na Terra

) Histdria dos combustiveis e das maquinas térmicas

) Diversidade de ecossistemas

) Fendmenos naturais e impactos ambientais

) Programas e indicadores de saude publica

) Composicao do ar

) Efeito estufa

) Camada de 0z6nio

) Fendmenos naturais (vulcdes, terremotos e tsunamis)
) Placas tectonicas e deriva continental

) Fontes e tipos de energia

) Transformacéo de energia

) Célculo de consumo de energia elétrica

) Circuitos elétricos

) Uso consciente de energia elétrica

) Mecanismos reprodutivos

) Sexualidade

AN NN AN AN AN AN AN AN NN AN AN AN AN NN NN
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() Sistema Sol, Terrae Lua

( ) Clima

() Outro:

15. Qual(is) documento(s) ou material(is) vocé utilizou para selecionar os objetivos e/ou
conteudos?

() Base Nacional Comum Curricular

() Curriculo Paulista

( ) Projeto Politico Pedagdgico

() Livro didatico

() Apostila

() Outro:

16. Vocé realizava diferenciacdo de objetivos e/ou conteudos para o(a) estudante com
deficiéncia intelectual?

() Sim

( ) Néo

17. Se diferenciava os objetivos e/ou contetidos, como era realizado?

18. Se ndo diferenciava os objetivos e/ou contetdos, por qué?

19. Considerando os objetivos de aprendizagem e os contetdos elencados para a turma,
quais atividades de ensino vocé utilizava para contempla-los?

20. Voce utilizava atividades de ensino diferenciadas para o(a) estudante com deficiéncia
intelectual?

() Sim

( ) Né&o

21. Se tinham atividades de ensino diferenciadas, como eram planejadas/produzidas? Quais
recursos eram utilizados?

22. Se ndo existiam atividades de ensino diferenciadas, por qué?

23. Qual(is) a(s) forma(s) de avaliacdo vocé utilizava?

24. Pensando no(a) estudante com deficiéncia intelectual, vocé estabelecia forma(s) dife-
renciada(s) de avaliagdo?

() Sim

( ) Néo

25. Se havia avaliacdo diferenciada, como se dava?

26. Se ndo havia avaliagdo diferenciada, por qué?

Pratica educativa no ensino ndo presencial

27. Houve replanejamento para o ensino ndo presencial?

() Sim

( ) Nao

28. Se houve replanejamento, como ocorreu?

29. Houve mudanca dos objetivos para o ensino ndo presencial? Se sim, qual(is)?
() Sim

( ) Nao

30. Houve mudanga dos conteudos para o ensino ndo presencial? Se sim, qual(is)?
() Sim

( ) Néo

31. Houve mudanca no documento e/ou material que baseia a escolha dos objetivos e con-
tetidos? Se sim, qual(is) documento(s) esta(do) sendo utilizado(s)?

() Sim

( ) Néo

32. E vocé quem elabora as atividades enviadas para o ensino ndo presencial?

() Sim
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( ) Nao

33. Conte como ocorre a elaboragéo dessas atividades.

34. Conte como séo desenvolvidas as aulas durante o ensino ndo presencial.

35. Escolha o(s) recurso(s) utilizado(s) para a execucdo das aulas no ensino néo presencial:
() Celular com acesso a internet

() Computador ou notebook com acesso a internet

() Livro didatico

() Apostila

( ) Outro:

36. Marque o(s) item(ns) disponibilizado(s) para o(a)estudante com deficiéncia intelectual
no ensino ndo presencial:

() Orientacdes diferenciadas

() Atividades diferenciadas

() Recursos diferenciados

() Tempo diferenciado

() Nenhum componente da pratica educativa é diferenciado

() Outro:

37. Caso tenha marcado algum componente diferenciado para o(a) estudante com deficién-
cia intelectual, explique.

38. Houve mudanca na(s) forma(s) de avaliacdo para o ensino ndo presencial?

() Sim

( ) Néao

39. Se houve mudanca na(s) forma(s) de avaliagéo, qual(is)?

40. Na sua opinido, o ensino ndo presencial oferecido pela sua escola esta garantindo a par-
ticipacdo de seu(ua) estudante com deficiéncia intelectual? Comente.




