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Metodologias ativas e tecnologias digitais durante o ensino remoto:
concepcdes de professores de Quimica da rede publica do interior
Paulista

Leonardo Augusto da Silvat
Gustavo Bizarria Gibin?

Resumo: Durante o ensino remoto, os professores foram desafiados a utilizar
metodologias e tecnologias que proporcionassem uma aprendizagem ativa e efetiva
aos alunos. Este desafio resulta da falta de experiéncia e formacado dos docentes
sobre esses assuntos. Este estudo objetivou compreender as concepc¢des de um
grupo de professores de Quimica da rede publica de ensino do interior paulista, quanto
ao uso das metodologias ativas apoiadas nas tecnologias digitais durante a pandemia.
Adotou-se como referencial tedrico as ideias de Moran e Valente e a abordagem
empregada foi qualitativa. Utilizou-se entrevistas semiestruturadas na coleta de dados
e para analise dos dados, empregou-se a andlise lexical com o software Iramuteq.
Notou-se que os docentes ndo utilizaram metodologias ativas e como recurso
tecnoldgico usaram, principalmente, simuladores. A falta de estrutura e orientacoes
foram alguns desafios constatados, o que implica na necessidade de investimentos
em tecnologias e ofertas de formacéo docente sobre esses temas.

Palavras-chave: Ensino de Quimica. Tecnologias Digitais. Formacéo de Professores.

Active methodologies and digital technologies during remote
teaching: conceptions of public school Chemistry teachers in the
interior of the state of Sao Paulo

Abstract: During remote teaching, teachers were challenged to use methodologies
and technologies that provide active and effective learning for students. This challenge
results from the lack of experience and training of teachers on these subjects. This
study aimed to understand the conceptions of a group of chemistry teachers from the
public school system in the interior of S&o Paulo, regarding the use of active
methodologies supported by digital technologies during the pandemic. Moran and
Valente's ideas were adopted as a theoretical framework and the approach used was
qualitative. Semi-structured interviews were used in data collection and for data
analysis, lexical analysis was used with the Iramuteq software. It was noted that the
professors did not use active methodologies and as a technological resource they
mainly used simulators. The lack of structure and guidelines were some of the
challenges found, which implies the need for investments in technologies and offers of
teacher training on these topics.

Keywords: Chemistry teaching. Digital Technologies. Teacher training.

Metodologias activas y tecnologias digitales en la ensefianza a
distancia: concepciones de profesores de Quimica de escuelas
publicas del interior del estado de Sao Paulo

Resumen: Durante la ensefanza remota, los docentes fueron desafiados a utilizar
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metodologias y tecnologias que proporcionen un aprendizaje activo y efectivo para los
estudiantes. Este desafio resulta de la falta de experiencia y capacitacion de los
docentes en estos temas. Este estudio tuvo como objetivo comprender las
concepciones de un grupo de profesores de quimica del sistema escolar publico del
interior de S&ao Paulo, sobre el uso de metodologias activas apoyadas en tecnologias
digitales durante la pandemia. Se adoptaron como marco teérico las ideas de Moran
y Valente y el enfoque utilizado fue cualitativo. En la recoleccion de datos se utilizaron
entrevistas semiestructuradas y para el andlisis de datos se utiliz6 analisis Iéxico con
el software Iramuteq. Se not6 que los profesores no utilizaban metodologias activas y
como recurso tecnoldgico utilizaban principalmente simuladores. La falta de estructura
y lineamientos fueron algunos de los desafios encontrados, lo que implica la
necesidad de inversiones en tecnologias y ofertas de formacion docente en estos
temas.

Palabras clave: Ensefianza de la Quimica. Tecnologias Digitales. Formacion de
Profesores.

1 Introducéo

Com o avanco das tecnologias digitais, a educacao escolar tem passado por
inumeras alterac6es. No tangente as modificacbes no contexto escolar, surgiu no
inicio de 2020, a pandemia do COVID-19. Devido a imposicéo do isolamento social,
como prevencao da disseminacdo da doenca, as escolas tiveram que substituir as
aulas presenciais por aulas online. Para tanto, os encontros, antes realizados
presencialmente, passaram a ser mediados pelas tecnologias. (ALVES; ARAUJO e
NEPOMUCENO, 2021; OLIVEIRA; FERNANDES e ANDRADE, 2020).

Na concepcéao de Schneider et al. (2020), a substituicdo das aulas presenciais
por aulas online, realizadas por meio das tecnologias digitais, bem como a adoc¢ao do
trabalho remoto por parte de toda a gestdo escolar, foram alternativas necessarias

para que o sistema de ensino nao viesse a parar completamente.

Segundo Moran (2012), as tecnologias digitais sédo ferramentas de apoio para
diversas atividades presentes no nosso cotidiano. Dentre as atividades, o autor
destaca a educacado, uma vez que o avanc¢o dos meios de comunicagao e dos portais
de pesquisa fez com que as tecnologias se tornassem instrumentos fundamentais no
ensino (MORAN, 2012).

As mudancas na forma em que nos comunicamos diariamente exemplificam as
possibilidades das tecnologias digitais. Além disso, quanto a acado educacional, as
tecnologias podem ser utilizadas pelos educadores como ferramentas cognitivas
capazes de permitirem a criagdo de situagbes de aprendizagem, que estimulem a

construgéo e a compreensao dos conhecimentos pelos aprendizes (VALENTE, 2014).
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Ainda no que diz respeito a essas ferramentas, Pretto, Bonilla e Sena (2020)
acreditam que os professores possuem dificuldades quanto a sua utilizacdo. Essas
dificuldades apresentam-se no processo de articulacdo entre as tecnologias e 0s
processos formativos, visto que isto € imposto aos educadores de maneira engessada
pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (PRETTO; BONILLA e SENA, 2020).

Dessa forma, o resultado de tal dificuldade, proporcionada pela cobranca
excessiva imposta pela BNCC, é a culpabilizacao dos professores pelo pouco dominio
e uso das tecnologias digitais no ensino, sendo intensificada no contexto de pandemia
(PRETTO; BONILLA e SENA, 2020). Cabe salientar que essa atribuicdo de culpa aos
docentes € injusta, pois o0 uso de tecnologias digitais e metodologias ativas implicam
na necessidade de formacdo inicial e continuada dos professores pelas universidades,
pelas Secretarias Estaduais de Educacdo, quando atuam na rede publica, e pela

gestao escolar, quando atuam na rede privada de ensino.

Quanto as metodologias ativas, Watanabe et al. (2020) acreditam que o novo
formato de ensino imposto pela pandemia, denominado de Ensino Remoto
Emergencial, tornou a sua aplicacdo um desafio. Entretanto, os autores também
relatam que a falta de experiéncia dos docentes, possivelmente oriunda da falta de

formacdao, proporcionou a potencializacdo deste desafio (WATANABE et al., 2020).

Por definicado, “as metodologias ativas sédo estratégias de ensino centradas na
participacéo efetiva dos estudantes na constru¢cao do processo de aprendizagem, de
forma flexivel, interligada e hibrida” (MORAN, 2018, p. 4). Essas metodologias opdem-
se a abordagem tradicional, no qual o professor € o centro de todo o processo, sendo
responsavel por transmitir as informacdes aos alunos. Portanto, quando as
metodologias ativas sdo implementadas, o professor passa a ser um orientador,
mediador entre o conhecimento e os aprendizes (MORAN, 2018; VALENTE, 2018).

As metodologias ativas tém sido implementadas por meio de varias estratégias,
como: (i) aprendizagem baseada em projetos (project-based learning — PBL); (ii)
aprendizagem por meio de jogos (game-based learning — GBL); (iii) método do caso
ou discussao e solucdo de casos (teaching case); e (iv) aprendizagem em equipe
(team-based learning — TBL) (VALENTE, 2018). Cabe salientar que essas estratégias

podem ser utilizadas no Ensino de Quimica e de outras disciplinas.

O fato de essas metodologias serem consideradas ativas esta relacionado a

realizacdo de praticas pedagogicas que visam envolver os aprendizes, ou seja,
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engaja-los de forma que sejam protagonistas de sua prépria aprendizagem. Para
tanto, € necessario que os professores busquem por atividades em que os alunos
tenham a liberdade de fazer atividades, pensar e conceituar o que fazem, e assim
construir conhecimentos sobre os contetdos envolvidos (VALENTE, 2018).

A combinacao de metodologias ativas com as tecnologias digitais € tida como
uma estratégia para a inovacao pedagdgica. As tecnologias estdo sendo utilizadas na
implementagéo das metodologias ativas como uma forma de superar os desafios que
a insercdo dessas metodologias causa. Fatores como organizacdo de tempo e de
espacos escolares, relacdes entre as informacdes e os alunos, bem como a interacéo
entre o professor e o aprendiz, tém sido modificados pelas tecnologias, de forma que
facilitam a utilizagdo das metodologias ativas (MORAN, 2018; VALENTE, 2018).

Moran (2018) e Valente (2018), por acreditarem que a proposta de um ensino
menos centrado no professor ndo € nova, apoiam-se nos ideais propostos por John
Dewey, fildsofo norte-americano responsavel pelo desenvolvimento de uma filosofia

de ensino que visava integrar a teoria e a pratica (WESTBROOK, 2010).

Por fim, o contexto de pandemia ndo pode servir de argumentos para a
utilizacdo das metodologias ativas e das tecnologias digitais de forma desorganizada
e imediatista. Segundo Pretto, Bonilla e Sena (2020), além das dificuldades de
atendimento aos alunos, as condi¢des concretas dos professores, sejam elas do ponto

de vista emocional ou material, devem ser levadas em consideracao.

Para tanto, prop6s-se a seguinte questdo de pesquisa: como as metodologias
ativas de ensino e aprendizagem, apoiadas em tecnologias digitais, foram
implementadas por professores da rede publica no ensino remoto, visto as

dificuldades impostas pela pandemia do COVID-19?

O presente estudo teve o0 objetivo geral: compreender o uso das metodologias
ativas apoiadas em tecnologias digitais na perspectiva dos professores durante a
pandemia do COVID-19. A fim de contemplar o objetivo geral, delimitaram-se os
seguintes objetivos especificos: a) compreender o emprego das tecnologias digitais
pelos professores de Quimica da rede publica durante o ensino remoto; e b) averiguar
as dificuldades enfrentadas pelos professores da rede publica de ensino quanto a

implementacgéo das tecnologias digitais e metodologias ativas em suas aulas remotas.
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2 Breve revisao da literatura

Esta revisdo bibliografica objetivou contemplar trabalhos publicados na
literatura, que dizem respeito as concepcdes de professores atuantes na rede publica
de ensino, acerca do uso de metodologias ativas e tecnologias digitais. Assim, autores
como Lucena e Camarotti (2017), Rabaioli (2018), Darub e Silva (2020) e Oliveira

(2020), realizaram estudos que se enquadram nos objetivos desta presente revisao.

No estudo realizado por Lucena e Camarotti (2017), quatro professores que
atuavam no ensino basico da rede publica foram submetidos as entrevistas, com o
objetivo de compreender suas concepc¢des metodologicas. Os autores concluiram que
os professores compreendem as “metodologias de ensino como um conjunto de agbes
e metodos que facilitam a aprendizagem do aluno”, o que caracteriza uma concepgao
ampla e simples (LUCENA e CAMAROTTI, 2017, p. 6).

Quanto as metodologias ativas, Lucena e Camarotti (2017) concluiram que 0s
docentes participantes do estudo as utilizam em suas aulas, entretanto, nao
conhecem as suas bases tedricas. Esses dados evidenciaram a necessidade de os
professores receberem formacdes sobre o tema (LUCENA e CAMAROTTI, 2017).

Em seu estudo, Rabaioli (2018) buscou investigar o uso das tecnologias digitais
por professores que lecionavam na rede publica de ensino. Para isso, a autora realizou
entrevistas com quatro professores, constatando que eles faziam uso de videos, tablet
e celular. Apesar disso, a autora concluiu que os professores nao estavam aptos para
dar aulas utilizando recursos tecnolégicos, visto que ndo possuem oportunidades de
participarem de formacfes (RABAIOLI, 2018).

A fim de compreender a percepcdo de professores da rede publica sobre a
formacao e uso de metodologias ativas, Darub e Silva (2020) realizaram entrevistas
semiestruturadas com doze professores. Foram relatadas dificuldades no cotidiano
escolar, como: comportamento dos alunos e auséncia de recursos tecnoldgicos. Além
disso, os autores acreditam que tais dificuldades sdo potencializadas pela falta de
formacao continuada sobre o tema (DARUB e SILVA, 2020).

Buscando analisar a implementacdo de metodologias ativas no Ensino Médio
por professores atuantes em escolas publicas, Oliveira (2020) entrevistou dezoito
professores e utilizou o software Iramuteq para a analise dos dados. Ressalta-se que,

este mesmo programa foi utilizado pelos autores deste presente trabalho.
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Por meio das analises dos dados obtidos, Oliveira (2020) notou que alguns
professores utilizavam as metodologias ativas em suas aulas. Todavia, a autora relata
gue todos os professores participantes reconhecem o potencial dessas metodologias.
Os docentes que disserem usar dessas metodologias em suas aulas, citaram a sala

de aula invertida como sendo a metodologia ativa mais utilizada (OLIVEIRA, 2020).

Ainda, os docentes participantes do estudo de Oliveira (2020), relataram suas
dificuldades enfrentadas: falta de formacéo continuada e de recursos tecnolégicos,
timidez dos alunos e falta de familiaridade com métodos ativos de ensino.

3 Referencial tedérico

Utilizou-se como referencial tedrico deste estudo, as concepcdes de Moran
(2018) e Valente (2018) acerca das metodologias ativas, como sendo estratégias de
ensino que visam a participacdo ativa e efetiva dos aprendizes, apoiadas nas

tecnologias digitais, tidas como recursos pedagdgicos.

Embora essas metodologias sejam muito discutidas na atualidade, Daros
(2018) afirma que suas matrizes conceituais tiveram inicio em meados do século XX.
Autores como John Dewey, defendia uma educacédo onde a teoria deveria estar
atrelada a pratica, visto que, em sua concepcéo, o aprendizado s6 ocorre quando faz
parte do dia a dia do aprendiz (DAROS, 2018).

Assim como Daros (2018), Moran (2018) e Valente (2018) também apresentam
os ideais de John Dewey em relacdo as metodologias ativas. Os ideais de Dewey sao:
os alunos aprendem fazendo (hands-on); o processo de aprendizagem deve ocorrer
pela acdo, ou seja, de forma ativa (learning by doing); e aprendemos o que nos é

relevante e significativo, que esteja relacionado ao contexto que estamos inseridos.

Para Valente (2018), as metodologias ativas consistem em uma série de
procedimentos, técnicas e processos que auxiliam na aprendizagem dos alunos.
Dessa forma, as estratégias metodolégicas séo ativas, pois estdo diretamente
relacionadas com praticas pedagdgicas que visam envolver os alunos em atividades

em que podem atuar como protagonistas de sua aprendizagem (VALENTE, 2018).

No que diz respeito ao aprendizado daquilo que é significativo e relevante aos
alunos, Valente (2018) afirma que as metodologias ativas procuram criar situagdes de
aprendizagem nas quais conceituam os individuos acerca do que irdo fazer. Para

Moran (2018), o projeto de vida de cada aprendiz € um eixo importante da
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aprendizagem e merece uma atencdo especial por parte dos educadores. Para
contemplar este eixo, é possivel utilizar estratégias metodoldgicas ativas, uma vez
que permitem a participagdo ativa de cada aprendiz e leva em consideracao 0s
contextos de vida no qual estéo inseridos (MORAN, 2018).

Moran (2018) e Valente (2018) acreditam que a inser¢cdo das metodologias
ativas nas escolas deve ocorrer de maneira correta, estruturada e inteligente, ou seja,

integrada ao curriculo e as propostas pedagdgicas da institui¢ao.

Varias sao as estratégias metodologicas que podem ser empregadas para a
oferta de uma aprendizagem ativa. Recebem destaque: (i) sala de aula invertida (ou
sala invertida); (ii) rotacao por estacdes; (iii) aprendizagem baseada em problemas
(problem-based learning — PBL); (iv) aprendizagem baseada em projetos; (v)
aprendizagem baseada na investigacdo (ABIn); e (vii) aprendizagem por jogos
(MORAN, 2018; VALENTE, 2018).

Segundo Valente (2018), na sala de aula invertida, o aluno estuda
antecipadamente o material disponibilizado pelo professor acerca do tema
selecionado, e na sala de aula, séo realizadas perguntas, discussdes e até mesmo
atividades praticas. Com isso, a aula passa a ser o lugar de aprendizagem ativa, onde
os alunos séo estimulados a refletir, realizar discussfes, responder as perguntas e
realizar atividades de cunho pratico (VALENTE, 2014; VALENTE, 2018).

Na abordagem rotacao por estacoes, os alunos sdo organizados em grupos,
segundo os objetivos definidos para a aula em questéo e, cada grupo deve realizar as
tarefas disponiveis nas estacfes organizadas na sala de aula ou outro ambiente
conveniente. As atividades disponibilizadas nas estacdes podem ser leitura de texto,
resolucdo de exercicios, discussao sobre um video, entre outras. Ressalta-se que, em
ao menos uma estacdo € necessaria que a atividade seja realizada por meio de
recursos tecnoldgicos (BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015).

Ja na aprendizagem baseada em problemas (PBL), os alunos s&o incumbidos
a realizarem pesquisas a fim de encontrarem as possiveis resolugbes de um
problema, que deve estar relacionado com o tema da aula. Na aprendizagem baseada
em projetos, os aprendizes sdo envolvidos com atividades e desafios que os
estimulem a solucionar um problema através do desenvolvimento de um projeto.
(MORAN, 2018).

Na aprendizagem baseada na investigacdo, os estudantes, sob orientacao e
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mediacao do professor, levantam questdes e passam a buscar por solucbes (MORAN,
2019). Para Moran (2018), essa atividade envolve o levantamento de hipoteses
visando a solugéo de um problema e, portanto, faz com que diversas habilidades
sejam trabalhadas e desenvolvidas pelos aprendizes. Sdo exemplos de habilidades:
pesquisar, avaliar situacdes e diferentes pontos de vista, assumir riscos, fazer
escolhas individualmente e em grupo, respeitar a escolha dos colegas, caminhar do

pressuposto mais simples para o mais elaborado (MORAN, 2018).

7

O uso de jogos € uma estratégia muito importante no que diz respeito a
motivacdo dos aprendizes para uma aprendizagem mais ativa. Segundo Moran
(2018), nessa metodologia, os alunos aprendem navegando por jogos onde sao
submetidos a desafios e ao avanco de fases. Também, os aprendizes podem
acompanhar o desempenho de seus colegas e ganhar recompensas (MORAN, 2018).

Em relacéo ao papel do professor frente a utilizacdo das metodologias ativas e
tecnologias digitais, Valente (2018) acredita que o docente deve atuar como mediador
dos aprendizes. Para o autor, a sala de aula passa a ser o ambiente onde o aprendiz
tem a presenca do professor e dos demais colegas, que por sua vez, podem auxilia-
lo na resolucdo de suas atividades, por meio do compartiihamento de ideias e
informacdes (VALENTE, 2018).

Nesse mesmo sentido, Moran (2018) acredita que o professor, ao implementar
corretamente estratégias metodolégicas ativas e recursos tecnolégicos em suas
aulas, deve passar a ter uma visdo mais ampla de sua pratica como docente. Esta
amplitude deve contemplar a ideia de que as informacdes ndo devem ficar retidas para
si, deixando de ser um transmissor de informacdes e passando a ser um orientador

de aprendizagem para seus alunos (MORAN, 2018).

Embora muitos alunos ja utilizem as tecnologias digitais e alguns professores
explorem esses recursos, ha docentes que sentem desconforto ao notar que alunos
nao estao prestando atencdo nas atividades propostas com o uso das tecnologias.
Com isso, muitos professores passaram a buscar por formacdes eficientes e

significativas para suas praticas como docentes (VALENTE, 2018).

Para Moran (2018), a formacédo inicial e continuada de professores em
metodologias ativas e tecnologias digitais € uma consequéncia do processo de
implementacdo dessas metodologias e recursos pedagogicos. Na concepcgao do

autor, em formacbes docentes deve ocorrer o compartiihamento de experiéncias
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adquiridas pelos professores que ja utilizam essas estratégias metodologicas e
recursos tecnologicos, ou seja, a supervisdo dos cursos de formacdo deve estar a

cargo dos professores mais experientes (MORAN, 2018).

4 Metodologia
4.1 Caréater da pesquisa

Esta pesquisa propés uma abordagem predominantemente qualitativa, visto
que os dados coletados foram em sua maioria descritivos e a preocupagao com o
processo foi maior do que com o produto. Na concepc¢do de Liudke e André (2018), na
pesquisa qualitativa, o pesquisador deve atentar-se ao maior numero possivel de
elementos presentes na situacdo de estudo. Outra preocupacdo que o pesquisador
deve ter é verificar como o0 problema estudado se manifesta ao longo dos
procedimentos adotados na pesquisa. (LUDKE e ANDRE, 2018).

Para desenvolver o presente estudo segundo padrdes éticos, submeteu-se 0
projeto ao Comité de Etica e Pesquisa (CEP) via Plataforma Brasil. A pesquisa foi
aprovada em 10 de dezembro de 2021, conforme a Certificacdo de Apresentagcao para
Apreciacdo Etica (CAAE) 54134221.4.0000.5402. O parecer de aprovacéo indicou

gue a pesquisa apresenta relevancia do ponto de vista ético, cientifico e social.
4.2 Sujeitos da pesquisa e instrumentos para coleta dos dados

Os sujeitos da pesquisa foram cinco professores de Quimica, atuantes em
escolas distintas da rede publica de ensino no interior paulista. Para realizacdo da
pesquisa, selecionou-se como instrumento de coleta de dados as entrevistas
semiestruturadas. Segundo Trivifios (1987), as entrevistas semiestruturadas se
iniciam a partir de questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipéteses de
interesse. Esse tipo de entrevista permite ao entrevistador um amplo campo de
interrogativas, pois a medida que novas hipéteses aparecem durante a entrevista, o

entrevistado passa a participar na elaboracéo do contetdo (TRIVINOS, 1987).

Optou-se por este tipo de entrevista, pois permite ao entrevistado maior
liberdade e espontaneidade nas respostas, enriquecendo o estudo (TRIVINOS, 1987).
Outro fator que torna tais entrevistas mais eficazes na coleta de dados, € a
possibilidade de o entrevistador fazer adaptacbes no transcorrer da entrevista,

inserindo novas questdes.
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Ressalta-se que a participacdo dos individuos na pesquisa foi totalmente
voluntaria e que aspectos como a importancia e os objetivos do estudo, foram
previamente esclarecidos. Garantiu-se a apresentagcédo e confirmacédo do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para cada participante, documento no qual
firmou a participacdo na pesquisa em carater voluntario e destacou a total liberdade

para desisténcia ou recusa da sua participacédo durante qualquer momento do estudo.

Sendo assim, investigaram-se quais Ssdo as concepcdes acerca das
metodologias ativas e tecnologias digitais na perspectiva dos professores de Quimica
da rede publica. Também, por meio das entrevistas, buscou-se compreender o uso
das metodologias ativas apoiadas em tecnologias digitais durante o ensino remoto
imposto pela pandemia do COVID-19, caso tenham sido utilizadas. Em casos que

essa implementacao nao ocorreu, buscou-se compreender os motivos.
4.3 Validacao dos instrumentos pelo Comité de Juizes

ApoOs a elaboracédo prévia do roteiro das entrevistas semiestruturadas, deu-se
0 processo de validacado desse instrumento de coleta de dados, através da avaliagéo
por comité de juizes. Esse procedimento permite investigar se o conteltdo do
instrumento de coleta de dados € pertinente ao estudo, considerando aspectos como:
representatividade e clareza de cada questdao (SANTANA e WARTHA, 2020). Para a
selecdo dos juizes, deve-se levar em consideracdo a experiéncia com o tema,
publicacdes de cunho cientifico e conhecimento acerca da construcao de instrumentos
para coletas de dados (ALEXANDRE e COLUCI, 2011).

Inicialmente, enviou-se um convite para compor o comité de juizes, através de
e-mail e WhatsApp, a cinco pesquisadores. Destaca-se que, 0s critérios propostos por
Alexandre e Coluci (2011) para a selecao dos juizes foram levados em consideracao.
Os pesquisadores convidados possuiam experiéncia na area de Ensino de Quimica e

na Formacao de Professores no Ensino de Ciéncias.

Apos o aceite do convite por todos, os especialistas receberam um link para
acesso a um formulario online do Google Forms, no qual as questdes previamente
estruturadas para a entrevista estavam disponibilizadas para que realizassem a
validacdo. Ressalta-se que, essa quantidade de pesquisadores convidados e,
consequentemente, participantes do comité de avaliacdo, é considerada como sendo
a minima necessaria para o processo (ALEXANDRE e COLUCI, 2011).
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A fim de diminuir a subjetividade e quantificar o grau de concordancia das
andlises dos especialistas, utilizou-se o indice de Validacio de Concordancia (IVC).
Segundo Santana e Wartha (2020, p. 42), o IVC “[....] pode ser compreendido como a
medida da consisténcia entre o valor absoluto das classificacbes dos avaliadores”.
Ainda, para os autores, a validacdo de instrumentos de coleta de dados, utilizados na
area de pesquisa em Ensino de Ciéncias, € importante para dar uma maior
consisténcia, validade e fidedignidade ao instrumento (SANTANA e WARTHA, 2020).

Para aplicagdo do método, foi necessario que os juizes atribuissem uma
pontuacédo de 1 a 4 aos itens do instrumento em avaliacdo, baseando-se em uma
escala tipo Likert. Neste estudo, propds-se a pontuacdo da mesma forma na qual Piva

(2022, p. 73) propusera em sua dissertagdo de mestrado:

1 para a questdo ndo adequada ao estudo; 2 para a questdo que precisa de
grande revisdo para ser adequada ao estudo; 3 para a questdo que precisa
de pouca revisdo para ser adequada ao estudo e; 4 para questdo adequada
ao estudo.

Posteriormente a atribuicdo das pontuacfes pelos avaliadores, calculou-se o

valor do IVC por meio da equacao:

e numero de respostas com pontuagao “3” ou “4”

namero total de respostas

Dessa maneira, o IVC de cada questédo € o valor resultante da razao entre o
numero de respostas atribuidas pelos especialistas com pontuacdo “3” e “4” e o
namero total de respostas. O valor do IVC recomendado para validacéo do item deve
ser igual ou superior a 0,78 e as guestdes que ndo atingem esse valor, devem ser
revistas ou até mesmo eliminadas (ALEXANDRE e COLUCI, 2011).

No total, os avaliadores julgaram 18 itens e tiveram a liberdade de realizar
comentarios e sugestées em espacgo destinado no formulério online. Todos os itens
obtiveram um valor de IVC acima do recomendado. Entretanto, a fim de considerar as
sugestbes dos avaliadores, realizou-se pequenas alteracbes nas questdes que
receberam valor de IVC igual a 0,8, ou seja, as questdes que receberam quatro
avaliagdes com pontuagao “3” ou “4” e ao menos uma avaliagdo com pontuagao “1”

ou “2”. Oito questdes foram revisadas, visto que obtiveram este valor.
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4.4 Analise dos dados

Para o tratamento dos dados, optou-se pela analise de contetdo proposta por
Bardin (2016), definida como

um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicdes de producgédo/recepcao (variaveis
inferidas) dessas mensagens (p. 48).
Este conjunto de instrumentos metodoldgicos possiveis de serem aplicados a
discursos diversificados € formado por trés fases, as quais se organizam em torno de
trés polos cronoldgicos: 1) a pré-andlise; 2) a exploracdo do material e 3) o tratamento

dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo (BARDIN, 2016).

A pré-analise tem por objetivo sistematizar as ideias iniciais, de modo que as
operacdes sucessivas sejam conduzidas de forma esquematica. J& a de exploracéo
dos materiais, consiste em ser a aplicacao sistematica das decisdes tomadas na etapa
inicial, sendo esta a fase mais longa, uma vez que exige decomposi¢do dos dados ou
enumeracdo. Por fim, a fase de tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacao,

resume-se ao tratamento dos dados obtidos no estudo (BARDIN, 2016).

Do conjunto de técnicas da analise de conteudo, optou-se pela analise lexical,
visto que por meio dela é possivel compreender o significado dos discursos de cada
participante da pesquisa, bem como compara-los entre si. Tal fator,
consequentemente proporciona uma inferéncia e interpretagéo mais profunda acerca

dos dados obtidos.

A analise lexical consiste em ser um estudo das unidades semanticas,
vocabularios e caracteristicas gramaticais, que visa compreender a estrutura das
tematicas expostas no conjunto de documentos (corpus) submetidos aos
procedimentos analiticos (BARDIN, 2016).

O processo de andlise léxica do corpus deste estudo (transcricdes das
entrevistas realizadas com cinco professores de Quimica atuantes na rede publica de
ensino), se deu com o auxilio do software Iramuteq. Esse software permite uma melhor
organizacdo dos dados, facilitando a localizacdo de segmentos do texto e, por

conseguinte, todo o processo de analise dos dados (SOUZA et al., 2018).
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Bardin (2016), corrobora com o uso de softwares para a analise de conteudo,

desde que o estudo em questédo se enquadre nos seguintes casos:

. A unidade da analise é a palavra, o indicador é frequencial (nUmero de
vezes em que a palavra ocorre);
. A andlise é complexa e comporta um grande nimero de variaveis a

tratar em simultédneo (por exemplo: nimero elevado de categorias e unidades
a registrar);

. Deseja-se efetuar uma andlise de coocorréncias (aparicdo de duas ou
varias unidades de registro na mesma unidade de contingéncia);
. A investigacdo implica varias analises sucessivas; 0 computador

permite preparar os dados e armazena-los para usos sucessivos. (BA p. 175).

Assim, visto 0s casos nos quais 0 uso de softwares se enquadra, a analise
lexical do conteddo das transcrices oriundas das entrevistas realizadas com 0s
professores de Quimica fez-se pertinente. A frequéncia em que as palavras sao
aplicadas e a ligacdo com outras palavras-chave, demonstram principios empregados

pelos docentes em suas praticas como educadores.

Segundo Souza et al. (2018), o Iramuteq € um software que realiza analise

estatistica e permite a realizacdo da Classificacdo Hierarquica Descendente (CHD),

na qual os segmentos de texto sdo classificados em fungdo dos seus
respectivos vocabularios, e apresentam, majoritariamente, por volta de trés
linhas, a variacdo destas ocorre conforme a transcricdo do pesquisador e o
tamanho do seu corpus, caracterizado pelo conjunto de texto que se pretende
analisar (p. 2).

Neste estudo, optou-se pela CHD como sendo a técnica de analise lexical
passivel de ser utilizada por meio do software Iramuteq. Reitera-se que, na CHD o
texto submetido ao software é decomposto em partes menores e as relagdes entre 0s
trechos fragmentados sdo diagnosticadas, tornando possivel a compreensdo dos

principais assuntos abordados no documento analisado.

Trés etapas sdo necessarias para realizar a CHD, sendo elas: (1) a preparagéo
e codificacdo do texto a ser analisado; (2) a classificacdo hierarquica descendente
propriamente dita, realizada pelo software; e (3) a interpretacdo das classes (SOUZA
et al., 2018). Neste estudo, a primeira etapa consistiu na transcricdo das entrevistas e
a codificacdo do conjunto de entrevistas transcritas, conforme necessario para
submisséo ao Iramuteq. Dentre as codifica¢cdes dos dados estavam a insercéo de uma
linha de comando para compreensdo do numero atribuido a cada participante

(exemplo: **** *individuo_01) e a jun¢do de palavras compostas através de sublinhado
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(traco baixo ou underline, exemplo: metodologias_ativas).

ApOs a transcricdo, a codificacdo das entrevistas e a juncdo das transcricdes
em arquivo unico, ambas etapas realizadas no Microsoft Word, o arquivo foi salvo
como documento de texto no formato .txt, que usa codificagéo de caracteres no padrao
UTF-8 (Unicode Transformation Format 8 bir codeunits). O arquivo foi revisado por

completo e, entéo, foi submetido ao Iramuteq para realizacdo da analise.

Na CHD realizada pelo software, o texto foi decomposto em segmentos de
textos menores e suas correlagbes foram diagnosticadas, resultando em classes
apresentadas por meio de uma representacdo grafica denominada de dendograma,

semelhante ao representado na Figura 1.

Figura 1: Exemplo de dendrograma.

Ramificagdo A

Sub-ramificagéo B

Sub-ramificagdo A

Sub-ramificagéo C

classe o classe 1 classe 4 3sse 2
equipamen! saber acesso sala_de au
preciso talvez porque momento
mandar participar metodologia_ mestrado
explicar acreditar video enfim
enviar achar experimento jogar
questao substituir ?;‘r‘g% gf;cqu‘sa
sogial glm plataforma condi¢do
nada ever grande chegar
datashow professor exemplo estudar
olhar sala_de_aula cencia jogo

sala importante  perointa disciplina
escola . faculdade gente

rede ferramenta ensinar certo
tecnolégico  jeito Eontintiai pesquisar
pessoa existir ponto_negativo - meio

metAbiAA fatn nracicar

Fonte: Acervo da Pesquisa.

O dendrograma demonstra a correlagdo entre as palavras de forma
esquematica, semelhante a um fluxograma. Nota-se pela Figura 1, que as classes
criadas pelo software séo representadas pelos retangulos, que por sua vez, levam a
frequéncia, em percentual, das palavras que constituem em classes. Essas palavras
colocadas abaixo dos retangulos séo as que mais aparecem em cada uma das classes

e, que consequentemente, interligam as partes do texto que as compdem.

Posteriormente, na etapa de interpretacdao das classes, nomeou-se cada
classe, além das ramificagcdes e sub-ramificagdes. Foi tida como ramificacdo, o traco
horizontal principal de onde se originam as classes, e sub-ramificacdes, 0s tracos

horizontais que demonstram a ligagéo entre duas classes ou mais. A sub-ramificacao
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C, apresentada na Figura 1, € um exemplo de ligacao entre as classes 2 e 3.

5 Resultados e discussodes

O processamento do corpus foi realizado em 26 segundos e foram classificados
388 segmentos de texto, dos quais 313 foram aproveitados, ou seja, 80,67% do total
do corpus. Este percentual indicou um bom aproveitamento dos segmentos de texto,
tendo em vista que se apresentou como sendo superior a 75% (SOUZA et al., 2018).
O dendograma de CHD, obtido apds a analise pelo software, esta representado na
Figura 2.

Figura 2: Dendograma de CHD obtido apds analise pelo Iramuteq e denominagéo das classes,
ramificagdo e sub-ramificagdes.

Concepcdes dos professores acerca das metodologias ativas (MA) e tecnologias digitais (TD)

[
Relacdo entre a formacéo docente e o uso de MA e TD no periodo de pandemia
1

1
MA e TD durante Ensino Remoto Emergencial (ERE)
|

Formacéo docente em MA e TD

i Relagéu entre o ERE e os pontos negatives

Re';’g%f:ﬁzggz;"':‘:hg g or"j’;‘;"g::f"f:'%d" Utiizagio das MA & TD ES“‘““{::“‘E‘;’ES guias Pontos negativos das MA e TD Pontos positivos das MA & TD
15% 15.3%
0
18,5% i = 18,9% =
Sala de aula invertida Gente Simulador Apostilar Recurso Ponto positivo
Termo Orientacédo Tentar Passar Ponto negativo Quimico
Mestrado Habilidade Metodologia ativa Fato Celular Facilidade
Disciplina Momento Prético Participar Usar Atuar
Ano Estudar Organico Livro Portugués Atomo
Série Dificuldade Metodologias ativas Assistir Internet Sair
Forcar ATPC Gosto Atividade Auséncia Compreender
Grupo Sentido Uso Enviar Desfocar Conceito
Conhecer Implantar Utilizar Casa Pensar Jogar
Condicéo Sala de aula Sala Gravar Exemplo Ativo
Gente Listar PhET S6 Mesmo Oferecer
Tema Essencial Criar Mandar Importante Empirico
Rotacdo por estacdes Remoto Escrever Video Querer Busca
Texto Informacéo Molécula Digital Computador Processo
Passado Desenvolver Informatica Tradicional Disponivel Funcionar
Notebook Comecar Facilitar Trazer Ferramenta Caso
Planejamento Formacéo Educacéo Aula Dispositivo Processo de aprendizagem

Fonte: Préprios autores.

A analise resultou em seis classes, sendo estas divididas em uma sub-
ramificacdo principal e trés sub-ramificagcbes secundarias. A ramificacdo principal,
denominada de “Concepgodes dos professores acerca das metodologias ativas (MA) e
tecnologias digitais (TD)” deu origem a classe “Pontos positivos das MA e TD” e,
concomitantemente, foi subdividida na tematica “Relagao entre a formacgao docente e
o uso de MA e TD no periodo de pandemia”. Esta tematica, por sua vez, € composta
pelos assuntos “Formacido docente em MA e TD” e “MA e TD durante o Ensino
Remoto Emergencial (ERE)”.

A sub-ramificacdo concernente a formacao docente é composta pelas classes
15
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denominadas de “Relacao entre MA, TD e formacao docente” e “Orientagdes acerca
do uso das MA e TD”. Ja a sub-ramificacdo relacionada ao ERE, deu origem direta a
classe “Utilizagcdo das MA e TD” e, também, foi decomposta em outra sub-ramificacao,
denominada “Relacgdo entre o ERE e os pontos negativos”, que originou duas classes,

“Estruturas das aulas no ERE” e “Pontos negativos das MA e TD”.

As palavras que apareceram com maior e menor frequéncia nas seis classes
resultantes da andlise, podem ser vistas no Quadro 1, apresentado a seguir. Também,
no quadro, estdo contidas as palavras tidas como relevantes, que apresentaram

frequéncia intermediaria.

Quadro 1: Palavras mais frequentes, menos frequentes e relevantes de cada classe.

Palavras mais Palavras menos Palavra(s)
Classe
frequentes frequentes relevante(s)
Relacédo entre MA, TD | Sala de aula invertida, Passado, notebook, . ~
~ . Rotagéo por estacgoes.
e formagé&o docente termo, mestrado. planejamento.
Orientacdes acerca do Gente, orientagéo, Desenvolver, comecar, o
uso das MA e TD habilidade. formacéo. Dificuldade, ATPC.
Utilizacdo das MA e Simulador, tentar, Informética, facilitar, PhET, criar, escrever,
TD metodologia ativa. educacéo. molécula.

Estruturas das aulas . Tradicional, trazer, Atividade, enviar,
Apostilar, passar.
no ERE aula. casa.
Pontos negativos das Recurso, ponto Disponivel, Internet, auséncia,
. ferramenta,
MA e TD negativo, celular. : o desfocar.
dispositivo.
Pontos positivos das Ponto positivo, Funrcg(c:)ggsr;,oc;so, Atomo, compreender,
MA e TD guimico, facilidade. P conceito.

aprendizagem.

Fonte: Dados da Pesquisa.
Como visto no Quadro 1, as palavras mais frequentes na classe “Relacao entre
MA, TD e formagao docente” foram sala de aula invertida, termo e mestrado. Ainda,
as palavras menos frequentes nesta classe foram passado, notebook e planejamento,
enquanto o termo rotacdo por estacdes surgiu como sendo intermediario. Como
exemplos de falas dos professores, nas quais surgiram as palavras que compde essa

classe, tem-se:

Entdo na sala de aula invertida, eles (alunos) precisam pesquisar né, antes de vir para a aula
(E1).

Por exemplo, eu gosto muito da sala de aula invertida, que vocé for¢a o aluno, vocé coloca o
aluno em condi¢fes de pesquisar (E3).

Parte desse conhecimento, ele vem entdo do meu desenvolvimento do curso de mestrado (E1).
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Se eu for fazer uma rotacao por estacdes, se eu precisar apresentar um video, eu vou oferecer
0 meu notebook (E1).

E parte dessas metodologias, de um tempo pra ca, elas vém sendo faladas nas reunides de
formagdo, entdo nas ATPC, na verdade, na escola que eu trabalho é nas ATPA, até mesmo
nos replanejamentos, nos planejamentos que sao fornecidos agora pelo Centro de Midias (E1).

Por meio das palavras constituintes dessa classe, bem como as falas dos
professores E1 e E3, ficou evidente que dentre as estratégias metodologicas ativas
mais conhecidas pelos docentes estdo a sala de aula invertida e a rotacdo por
estacdes e que os conhecimentos acerca dessas metodologias sdo oriundos de
reunides de planejamento escolar e cursos de formacao continuada, tal como o
mestrado. No tocante as tecnologias digitais, o notebook tem sido um recurso utilizado

com frequéncia pelos docentes.

Os dados dessa classe corroboram em partes com os dados obtidos por
Oliveira (2020), na qual a metodologia ativa sala de aula invertida surgiu como sendo
a mais frequente dentre as falas dos professores participantes de seu estudo. Ja no
que diz respeito a aparicdo do termo metodologias ativas nos planejamentos e
replanejamentos escolares, na 6tica de Moran (2018) esta acdo pode ser um indicio
da insercdo dessas estratégias metodoldgicas no ambito escolar. Entretanto, o autor
relata que, tal acdo exige uma mudanca estruturada e concreta na configuracao do
curriculo (MORAN, 2018).

Na classe “Orientagdes acerca das MA e TD”, as palavras mais frequentes
foram gente, orientacdo e habilidade. J& as palavras com menor frequéncia foram
desenvolver, comecar e formacao, enquanto os termos com apari¢cdo intermediaria
foram dificuldade e ATPC. Algumas falas dos professores E2, E3 e E5, apresentaram

as palavras presentes nessa classe:

E como a gente ndo tem explorado muito essas metodologias, porque a gente esta tentando
se restabelecer na escola, pela questdo do retorno presencial, as questdes psicossociais (E3).

Mas a gente precisa receber mais orientagcdo disso dai, mais exemplos de boas praticas de
qguem fez para implantar isso dai no nosso dia a dia (E3).

A gente teve algumas falas sobre como adaptar, como trabalhar com a habilidade essencial,
porque a gente queria ensinar tudo, “ndo, eles ndo podem perder, eles ndo podem ficar”, a
gente queria ensinar tudo (E5).

Ent&o, eu acho que hoje ainda, deveria ter muito mais formagéo sobre isso (E3).

No comeco, assim, eu tive bastante dificuldade porque eu também tive que me adaptar. A
primeira dificuldade é que eu nado tinha um equipamento bom (E2).
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Ou no Estado, em alguns momentos de ATPC, a gente as vezes tem algumas leituras, ou
indicagédo, sugestéo de livro, mais ai é sempre um momento: “olha, eu estou te indicando um
caminho para vocé usar essa metodologia aqui, que é diferente”. Entao, vai muito do perfil de
cada professor buscar saber (E5).

Os dados obtidos nessa classe, oriundos das falas dos professores
entrevistados, especialmente dos docentes E2, E3 e E5, expdem a néao
implementacédo das metodologias ativas durante as aulas no ensino remoto, visto que
nao receberam orientacdes concretas para tais praticas. Ainda, os dados revelam que
durante o ensino remoto, os professores foram orientados pelo Estado a trabalharem
somente com as habilidades essenciais junto aos alunos e que em alguns momentos
de Aula de Trabalho Pedagogico Coletivo (ATPC), os professores receberam
indicacao de textos que tratavam acerca das metodologias ativas, mas, em momento
algum foram instruidos a usa-las em suas aulas. No tocante as tecnologias digitais,
fica evidente que influenciaram diretamente para a nao implementacdo das
estratégias metodologicas ativas nas aulas remotas, uma vez que alguns professores

nao possuiam bons equipamentos tecnolégicos para desenvolverem seus trabalhos.

A necessidade da oferta de formacOes sobre as metodologias ativas e
tecnologias digitais também foi constatada no estudo realizado por Lucena e
Camarotti (2017), bem como por Darub e Silva (2020). Quanto ao fator auséncia de
recursos tecnoldgicos de qualidade para o auxilio nas atividades dos docentes e
implementacdo de metodologias ativas, Darub e Silva (2020) também constataram
nas falas dos professores que entrevistaram. Para tanto, a busca por formacdes
iniciais e continuadas pelos professores, e 0 apoio da gestdo escolar em todos o0s
niveis, € de extrema importancia para que fiquem aptos a utilizarem tanto as
metodologias ativas, como as tecnologias digitais (MORAN, 2018; VALENTE, 2018).

As palavras simulador, tentar e metodologia ativa, foram as que apareceram
com maior frequéncia na classe “Utilizacao das MA e TD”, enquanto informatica,
facilitar e educacdo, apareceram com menor frequéncia. Entre as palavras mais
frequentes e as de menor frequéncia, surgiram: PhET, criar, escrever e molécula.

Essas palavras foram constatadas, em especial, nas falas dos professores E2 e E5:

Eu me apoio muito nesse tipo de recurso, ou € uma imagem, ou € um simulador ou € um video
(E5).

Tem aulas assim, quando ndo tenho acesso, por exemplo, a tecnologia, eu tento utilizar bolas
de isopor, por exemplo, como uma metodologia ativa para diferenciar um tamanho do outro.
Como eu estou dando bastante aulas para o terceiro ano também, eu gosto de utilizar para eles
fazerem moléculas organicas também (E2).
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Entéo tudo o que eu fiz ai durante a pandemia, foi utilizando computador, foi utilizando Google
Meet, utilizando o PhET, os simuladores (E2).

No meu ponto de vista essa metodologia ativa, ela tem, o principal objetivo dela é facilitar o

ensino (E2).

Fica evidente a tentativa, por parte dos docentes, de utilizarem as metodologias
ativas durante o ensino remoto e no retorno as aulas presenciais pés-pandemia. O
principal recurso utilizado por eles foi o simulador, em especial, o simulador PhET. No
demais, os professores confessam compreender o potencial dessas estratégias
metodologicas ativas como sendo facilitadoras no ensino, entretanto, nota-se a
auséncia de uma base teorica em suas falas, evidenciando novamente a necessidade

de receberem formacgdes acerca do tema.

Segundo Valente (2018), as atividades realizadas por meio das metodologias
ativas, permitem que os alunos se sintam envolvidos, engajados, de maneira que se
tornem os protagonistas da sua aprendizagem. Dessa forma, as estratégias
metodoldgicas ativas visam facilitar o ensino e podem ser implementadas com o
auxilio das tecnologias digitais, como por exemplo, softwares de simulacdes
animadas, que facilitam a visualizacdo de conceitos e permitem que o0s alunos

realizem experimentos virtuais, individualmente ou em grupo (VALENTE, 2018).

A classe “Utilizacdo das MA e TD” apresentou relagado direta com a sub-
ramificacdo “Relacéo entre o ERE e os pontos negativos” e, consequentemente com
as classes “Estrutura das aulas no ERE” e “Pontos negativos das MA e TD”. Portanto,

os dados deste conjunto evidenciam o cenario de aulas durante o ensino remoto.

Os termos mais frequentes na classe “Estrutura das aulas no ERE” foram
apostilar e passar, enquanto os menos frequentes foram tradicional, trazer e aula.
Como intermediarias, tem-se as palavras atividade, enviar e casa. O professor E5
relata que, embora tiveram algumas orientacées acerca da sala de aula invertida,
sempre optavam em passar uma atividade aos alunos, onde eram estimulados a lerem

textos, retirados do material apostilado ou ndo. Sua fala é apresentada a seguir:

A gente teve algumas orientacdes principalmente sobre, como fala, esqueci, sala de aula
invertida. Mas no sentido assim, da gente passar uma atividade para os alunos, direcionar eles
para um texto, podia ser da apostila ou do livro, pedir para eles estudarem aquilo e ai num outro
momento, a gente fazia alguma atividade para que eles mostrassem para a gente o que eles
entenderam daquele texto (E5).

Embora a fala do docente E5 apresente a ideia de utilizacdo da estratégia

metodoldgica sala de aula invertida, tal agdo ndo ocorreu na sua plenitude, uma vez

19



RENCiMea

Revista de Ensino de Ciéncias e Matematica

RENCiMa, Sao Paulo, v. 14, n. 04, p. 1-25, out./dez. 2023

que, as falas dos demais professores, bem como outras falas do professor E5,
retratam a adocdo de um modelo de ensino onde enviavam constantemente

atividades aos alunos para que ndo perdessem o contato com a escola:

O que eu enviava era atividades e ele (aluno) tinha que dar um feedback, ele tinha que me
devolver alguma coisa para mim néo deixar ele extremamente isolado da escola (E3).

Entdo, eu mandava atividade hoje, quarta-feira, quarta-feira que vem eu ja queria que eles me
enviassem, que eu ja ia passar uma atividade nova, encarando o fato deles, “ah, eles estao em
casa, entdo eles vao ter tempo de fazer, eles véo aprender isso aqui”, sendo que eu s6 passei
uma instrucéo (E5).

Porque muitas vezes, tinhamos muitas reclamacfes de alunos que nao conseguiam abrir ou
nao conseguiam nem assistir a nossa aula, videoaula (E4).

Dessa forma, compreende-se 0 modelo de ensino adotado pelos professores
durante a pandemia, como sendo tradicional. A fala apresentada a seguir, do
professor E1, expde o conhecimento acerca das diferencas entre o ensino tradicional
e 0 ensino que adota as metodologias ativas. Isto indica que o conhecimento das
definicbes de ensino tradicional e metodologias ativas nao foi suficiente para que os

docentes optassem pelas estratégias metodoldgicas ativas.

Entéo, quando a gente compara com uma metodologia, por exemplo, tradicional, que n&o deixa
de ser uma metodologia, o ensino tradicional, no ensino tradicional, o professor entdo, ele é o
centro, ele fala o tempo todo e o aluno fica apenas ouvindo, ele estd numa posigdo passiva.
Numa metodologia ativa, 0 aluno estd ativo em todo o processo e ele busca por aquele
conhecimento (E1).

A errbnea escolha dos docentes pode estar relacionada ao fato de nao
conhecerem as bases tedricas das metodologias ativas, como Lucena e Camarotti
(2017) constataram em seu estudo. Ainda, para Bacich (2018, p. 150), a formacéao de
professores é a chave para a melhoria das escolas, “porém, muitas vezes, a proposta
de formacéo é ineficiente, ao desconsiderar a lacuna entre o que os professores
estudam e o contexto em que esse conhecimento sera aplicado”. Sendo assim, faz-
se necessario que em formacdes docentes acerca das metodologias ativas e
tecnologias digitais, sejam trabalhados os contextos nos quais essas estratégias

podem ser inseridas, bem como as suas bases tedricas.

Na classe denominada “Pontos negativos das MA e TD”, as palavras que
apareceram com maior frequéncia foram recurso, ponto negativo e celular. Ja as
palavras com menor frequéncia foram disponivel, ferramenta e dispositivo, enquanto
gue as palavras internet, auséncia e desfocar, apresentaram-se como intermediarias.
Falas dos cinco professores entrevistados apresentam suas concepg¢des acerca dos
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pontos negativos das metodologias ativas e tecnologias digitais:

Da mesma maneira que esses recursos representam uma inclusdo, algum tipo de inclusédo em
nao deixar o0 meu aluno totalmente desassistido na pandemia, eu estou pensando sempre na
pandemia, tiveram aqueles alunos também, que eles ndo tiveram acesso a isso dai por algum
motivo (E3).

O principal ponto negativo é o desfoque do aluno. E o principal ja (E2).

Eu acho que o que mais impossibilitou foi sim, os recursos limitados dos alunos, porque muitos
alunos nédo tinham celular, a internet limitada dos alunos, a ndo familiarizacdo dos alunos com
esse ensino remoto, entdo eles ndo estavam familiarizados com isso (E1).

Eu acredito que para usar, o professor tem que estar capacitado. Eu acho que como néo é
muito difundido, ou pelo menos deveria ser mais difundido, eu acho que as vezes o professor
tem la as ferramentas disponiveis, s6 que ele ndo sabe o que fazer com aquilo. Entéo ele volta
na metodologia antiga (E4).

Ele (aluno) tem que ter um dispositivo, e as vezes esse dispositivo era do pai, tinha que esperar
0 pai chegar em casa, entdo no momento da aula ele ndo consegui conversar com o professor
(E5).

E3 considerou que os recursos tecnoldgicos utilizados para dar andamento as
aulas online, ao mesmo tempo que proporcionavam a incluséo dos alunos, deixando-
0S em contato com os professores e com a escola, excluiram alguns aprendizes que
Nao possuiam esses recursos para acompanharem as atividades. E1 e E5
apresentam concepc¢fes semelhantes as de E3, acrescentando a questdo de os

alunos terem internet limitada e ndo sentirem-se familiarizados com o ensino remoto.

Ja os docentes E2 e E4 consideraram que 0s alunos perdem a atencdo ao
realizarem atividades virtuais, certamente com o auxilio das tecnologias, e criticaram
a falta de dominio dos professores sobre como utilizar corretamente 0s recursos
tecnoldgicos que dispdem. Os dados obtidos reforcam ainda mais a necessidade da
oferta de formacdes iniciais e continuadas de professores no que diz respeito a
implementacdo de estratégias metodoldgicas ativas e recursos tecnoldgicos.

Autores da literatura detectaram em seus estudos aspectos semelhantes aos
encontrados neste trabalho. Segundo os autores, os professores ndo estdo aptos a
utilizarem recursos tecnoldgicos em suas aulas, pois nao estao familiarizados com
meétodos ativos de ensino que visam articular as tecnologias com 0S processos
formativos dos aprendizes (BRITO et al., 2019; OLIVEIRA, 2020; PRETTO; BONILLA;
SENA, 2020; RABAIOLI, 2018). Cabe salientar que a falta de recursos tecnolégicos
pelos alunos também foi um fator detectado no estudo realizado por Oliveira (2020).

Segundo Valente (2018), a falta de atencdo dos alunos nas atividades
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propostas com o uso das tecnologias vem sendo notada por varios professores.
Entretanto, o autor, bem como Moran (2018), realizam uma critica construtiva, de que
os docentes devem receber formagdes eficientes e significativas para tornar-se aptos
ao uso das tecnologias digitais. Assim sendo, ao utilizarem os recursos tecnolégicos
mais adequados em cada momento, 0s professores certamente notardo que seus

alunos estdo engajados nas atividades que lhes propuseram.

A Ultima classe aborda os pontos positivos das metodologias ativas e
tecnologias digitais. As palavras que surgiram com maior frequéncia nessa classe
foram ponto positivo, quimico e facilidade e os termos com menor frequéncia foram
funcionar, caso e processo de aprendizagem. Ja as palavras que surgiram com
frequéncia intermediaria foram a&tomo, compreender e conceito. As falas dos docentes
El, E2, E3 e E5, expdem o0s aspectos elencados por eles:

O principal ponto positivo do uso tecnoldgico é a conexdo entre o que vocé sabe, o que vocé
guer passar e o que o aluno vai aprender com aquilo (E2).

E, a questdo da quimica em si, € que eu consigo ilustrar, oferecer para os alunos, uma forma
diferente daquilo que eu estou explicando apenas com palavras, ou daquela imagem que esta
s6 no livro, na apostila, ou daquilo que nem esta no livro e eu vou reproduzir na lousa, por
exemplo (E5).

Eu utilizei algumas plataformas, aquelas umas que se enquadravam assim, nas minhas
necessidades, ela contemplava aquilo que eu precisava ou em parte delas, e aquelas também
gue os alunos tém acesso e que ofereceu alguma facilidade, algum tipo de facilidade para que
ele desse algum feedback (E3).

Entéo, seu eu ndo consigo mostrar para o aluno uma molécula, se eu nao consigo mostrar para
o aluno um atomo, porque nao utilizar de um software que vai fazer com ele veja mesmo que
seja uma simulacédo, sabe? (E1).

E ai, além de facilitar o processo de ele (aluno) compreender determinado conteldo, se torna
legal. Entéo, ele se diverte (E1).

Eles (recursos tecnolégicos) funcionam bem, eles servem como alguma ferramenta
interessante, mas ele nao afasta assim, a necessidade do professor, ainda o professor é a peca
central (E3).

Eu acho que é sim, o aluno sendo o principal responsavel por esse processo, no caso dele, de
aprendizagem, ele sendo ativo nesse processo. E usando as tecnologias para facilitar (E1).

Entéo, séo oportunidades diferentes dento do rol de atividades que o professor pode fazer, que

coloca o aluno como atuante dentro do processo de aprendizagem (E5).

Os principais pontos positivos das metodologias ativas e tecnologias digitais
elencados pelos docentes foram: (i) permitem a conexao entre os conhecimentos do

proprio docente com os conhecimentos dos individuos; (ii) facilitam a ilustracdo de
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conceitos quimicos, como por exemplo, atomos e moléculas; (iii) auxiliam os
aprendizes a compreenderem os conceitos de forma interativa; e (iv) fazem com que

o aluno atue como protagonista no seu préprio processo de aprendizagem.

Todos esses aspectos sao apresentados por Moran (2018) e Valente (2018)
nas suas mais variadas obras. Os autores acreditam que essas estratégias
metodoldgicas ativas, juntamente com 0s recursos tecnoldgicos, criam oportunidades
variadas para a construcdo de conhecimento pelos aprendizes (MORAN, 2018;
VALENTE, 2018). Assim sendo, fica evidente que os docentes pouco utilizam essas

estratégias, embora tenham ciéncia dos beneficios que elas os podem proporcionar.

6 Conclusdes

O emprego de estratégias metodoldgicas ativas apoiadas nas tecnologias
digitais proporciona diversas contribuicdes ao ensino de diversos conteudos, dentre
eles os contetdos quimicos ou objetos de conhecimento da Quimica. Isto se deve ao
fato de que as atividades desenvolvidas com base nessas estratégias e recursos
permitem que o0s alunos assumam a posicdo de protagonistas e ndo mais de

receptores de informacodes, sendo levados a refletirem acerca do que realizam.

Notou-se que durante as aulas online no periodo de pandemia da COVID-19,
os professores de Quimica da rede publica ndo implementaram metodologias ativas.
Nesse periodo, os docentes sujeitaram-se, na grande maioria, ao uso de simuladores,

como o PhET, como recursos tecnoldgicos de apoio no ensino de Quimica.

Dentre os principais fatores que influenciaram na falta de uso de metodologias
ativas nas aulas de Quimica durante o ensino remoto estdo: a falta de orientacées e
formacdes continuadas acerca do uso dessas estratégias metodoldgicas e a falta de
recursos tecnolégicos de qualidade, tanto pelos professores, como pelos alunos.

Embora tenham elencado os desafios que enfrentaram atuando no ensino
remoto, os docentes apresentaram ter ciéncia dos beneficios que as metodologias
ativas, junto as tecnologias digitais, acarretam quando utilizadas de maneira
integrada. Assim, os dados das classes oriundas da analise Iéxica realizada neste
estudo apontam para a necessidade da oferta de formacéo inicial e continuada aos

professores que desejam inserir tais metodologias e recursos em suas praticas.
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