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RESUMO

GASPAR, Caio Sereno. Ensino remoto emergencial em tempos de COVID-19: ensaio sobre
o enfrentamento da pandemia em 2020 pelos professores de Quimica das escolas de referéncia
no ENEM localizadas no municipio do Rio de Janeiro. 2022. 80 f. Trabalho de Concluséo de
Curso (Especializacdo em Ensino de Quimica) — Colégio Pedro Il, Pré-Reitoria de Pos-
Graduacdo, Pesquisa, Extensdo e Cultura, Rio de Janeiro, 2022.

As potencialidades pedagdgicas das tecnologias da informacdo e comunicacdo tém sido
exploradas no ensino de Quimica com o objetivo de melhor a aprendizagem dos estudantes e
superar as limitacdes das abordagens pedagdgicas tradicionais. A eclosdo da pandemia do virus
SARS-CoV-2 ao final de 2019, entretanto, tornou compulséria a adocdo do ensino remoto
emergencial (ERE) e, consequentemente, das tecnologias inerentes a ela. Dessa forma, este
trabalho teve como objetivo averiguar como os professores de Quimica das escolas do
municipio do Rio de Janeiro mais bem classificadas nas aplicagdes do ENEM entre 2015 e 2019
enfrentaram esta transicdo do presencial para o remoto em 2020. Ao estipular um ranking com
as 50 primeiras colocadas de cada ano, atingiu-se uma lista liquida de 57 institui¢Ges distintas.
Um questionario semiestruturado foi aplicado a 26 docentes que trabalharam em uma destas
instituicdes em 2020, através da plataforma Microsoft Forms. As respostas obtidas foram
analisadas por confeccdo de graficos, para as perguntas fechadas, e pelo instrumento
metodolégico da Analise Textual Discursiva, para as perguntas abertas. Os resultados
apontaram que, de modo geral, os docentes investigados ndo apresentam familiaridade com o
uso destas tecnologias tanto em funcdo da formacé&o inicial como da continuada. Desta forma,
por ndo terem recebido o suporte metodolédgico adequado das instituicGes onde trabalham para
0 ensino remoto, enfrentaram intensos desgastes e reproduziram estratégias tradicionais de
ensino habituais, transpondo-as diretamente do presencial para 0os ambientes virtuais. Acredita-
se que a promessa de utilizagéo de recursos alternativos digitais e plataformas de gerenciamento
da sala de aula se concretizara apenas como suporte técnico em metodologias tradicionais, indo
de encontro a forma transversal que estas tecnologias sdo apropriadas na Base Nacional
Curricular Comum e no Novo Ensino Médio.

Palavras-chave: Ensino remoto emergencial. Ensino de Quimica. TDIC. Metodologias ativas.



ABSTRACT

GASPAR, Caio Sereno. Ensino remoto emergencial em tempos de COVID-19: ensaio
sobre o enfrentamento da pandemia em 2020 pelos professores de Quimica das escolas
de referéncia no ENEM localizadas no municipio do Rio de Janeiro. 2022. 80 f. Trabalho
de Conclusdo de Curso (Especializagdo em Ensino de Quimica) — Colégio Pedro I, Pro-
Reitoria de Pds-Graduacdo, Pesquisa, Extensdo e Cultura, Rio de Janeiro, 2022.

The pedagogical potential of information and communication technologies has been
explored in the teaching of chemistry to improve student learning and overcome the
limitations of traditional pedagogical approaches. Nevertheless, the outbreak of the
SARS-CoV-2 virus pandemic at the end of 2019 made it mandatory to adopt the
emergency remote education (ERE) and, consequently, the technologies inherent to it.
Thus, this study aimed to investigate how Chemistry teachers from the schools in Rio de
Janeiro ranked better in in ENEM applications between 2015 and 2019, faced this
transition from face-to-face to remote in 2020. By stipulating a ranking with the top 50
of each year, a netlist of 57 different institutions was achieved. A semi-structured
questionnaire was applied to 26 professors who worked in one of these institutions in
2020 through the Microsoft Forms platform. The answers obtained were analyzed by
making graphs for the closed questions and the methodological instrument of Discursive
Textual Analysis for the open questions. The results showed that, in general, the
investigated teachers are not familiar with using these technologies, both in terms of
initial and continuing education. In this way, as they did not receive adequate
methodological support for remote teaching from the institutions where they work, they
faced intense physical and mental exhaustion. They reproduced usual traditional teaching
strategies, transposing them directly from face-to-face to virtual environments. It is
believed that the promise of using alternative digital resources and classroom
management platforms will only materialize as technical support in traditional
methodologies, in line with the transversal way that these technologies are appropriated
in the Common National Curriculum Base and the new High School structure planned.

Keywords: Emergency remote teaching. Chemistry teaching. TDIC. Active
methodologies.
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1 INTRODUCAO

Ao final do século XX, observou-se, no contexto social brasileiro, o surgimento
recorrente e sistematizado de tecnologias digitais da informacéo e comunicacdo (TDIC).
Recursos tecnoldgicos como computadores pessoais, TV por assinatura, celulares, wi-fi e
correio eletrénico inauguraram modos de interacdo, comunicacao e geragdo de contetdos
extraordinarios a época, principalmente em razdo da eclosdo da internet e sua
transformacédo em direcdo a denominada Web 2.0 (MAFRA; COSCARELLI, 2013). A
inser¢do das TDIC na sociedade contemporanea, contudo, ndo resultou em uma mera
sujeicdo austera as novas interfaces tecnoldgicas que nasciam, e sim inaugurou novas
formas de sociabilidade, onde o ser e estar no mundo reconfiguraram-se em um novo
perfil social imbuido de tecnologias digitais (PAULETTI; RAMOS, 2017).

A essa cultura determinada em espagos de comunicagéo virtualizados e abertos —
o ciberespago — foi dado o nome de cibercultura pelo filésofo francés Pierre Levy (1997).
Lévy defende que a cibercultura, fundamentada na troca incessante de conhecimentos e
informacBes, tornara hegeménico o ciberespaco, tanto em relagdo aos meios de
comunicagdo quanto ao acimulo das memdrias dos seres humanos no préximo século.
De acordo com Leite (2018a), estamos vivendo uma digitalizacdo extensiva das
informac@es. Ainda segundo o autor, no ciberespaco, os saberes encontram-se de maneira
desconcentrada e deslocalizada, o que permite um acesso amplo e democratico a todos 0s
individuos e inimeras possibilidades de construcdo colaborativa de conhecimentos

coletivos.

Os alunos que adentram as escolas nos dias de hoje nasceram justamente no cerne
desse mundo tecnologizado, sendo considerados residentes digitais (WHITE; LE
CORNU, 2011). A sua capacidade de manipular e dominar as TDIC provém da
impregnacdo das tecnologias na sociedade da informacédo, da qual o processamento de
informacBes e estabelecimento de relacdes instituem-se nas redes do ciberespaco, de
modo dindmico e plural. Diferente dos visitantes digitais, os residentes estabelecem
condigdes de existéncia onde a distingdo entre o on-line e o off-line € cada vez mais
indistinta. Por isso, tendem a se mostrar mais apaticos face a escola analdgica e a
centralidade da dindmica de aprendizagem no professor. Uma vez que convivem em um

mundo hibrido e conectado, cujos conteudos prescritos em livros e outros materiais estdo
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midiatizados para além das fronteiras espaco-temporais da sala de aula, a restri¢do do ato
pedagogico a espacos fisicos perde o seu sentido (ALMEIDA; VALENTE, 2012).

Conforme relatério divulgado em 2020 pela Organizacdo para Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), ainda que o Brasil gaste uma porcentagem (5,1%
em 2017) maior do seu produto interno bruto (PIB) em educagéo, os gastos por aluno do
Ensino Fundamental ao Médio estdo abaixo da metade do valor médio investido em paises
desenvolvidos (OECD, 2020). Dados do SAEB 2019, que disp6s de um exame piloto de
Ciéncias da Natureza com estudantes do 9° ano, indicaram que, em uma escala que dispde
de 10 niveis, aproximadamente 2/3 dos alunos avaliados encontravam-se nos 4 niveis

mais baixos de proficiéncia (INEP, 2020).

Nesse sentido, ja nos ultimos anos vem emergindo uma necessidade
imprescindivel de compreender e incorporar as TDIC no cenério educacional com um
viés pedagogico, visando explorar as suas potencialidades como ferramentas que
auxiliam ndo apenas no dinamismo e atratividade das aulas, mas também melhoram a
aprendizagem dos estudantes, estimulam a articulagdo de suas relagGes afetivas e
promovem a apropriacdo autbnoma e contextualizada dos conhecimentos (ATANAZIO;
LEITE, 2018; REIS; LEITE; LEAO, 2018).

Em particular no ensino de Quimica, tal como nas demais disciplinas escolares,
ainda é possivel identificar a presenca de professores que, em sua pratica cotidiana,
manifestam certa indiferenca ao uso das tecnologias, permanecendo com as suas
estratégias pautadas em encontros presenciais e atividades analdgicas, pouco motivadoras
aos estudantes (MORAN; BACICH, 2018; LOPEZ; PETRONILHO, 2017; LEITE,
2019). Ao pautar-se na memorizagdo de formulas, nomes e célculos deslocados
completamente do cotidiano dos alunos cria-se, gradativamente ao longo da formacéo
basica, uma visdo desacertada do papel dos conhecimentos quimicos na tomada de
decisdo cidad, tornando-os enfadonhos e pouco significativos (DIONIZIO et al., 2019).
Este direcionamento didatico justifica-se pelo tipo de questdo de Quimica que tem
prevalecido na ultima década nas aplicacbes do Exame Nacional do Ensino Meédio
(ENEM): questBes conteudistas e que abrangem, principalmente, calculos diversos
(SOUSA, SILVA, 2019).

Em contrapartida, identifica-se em inimeras produgdes académicas da area 0 uso

de hipermidias, aplicativos educacionais, videos, jogos, entre outros recursos digitais
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didaticos (WATANABE; BALDORIA; AMARAL, 2018; OLIVEIRA et al., 2018;
LEITE, 2020a). Por se tratar de uma ciéncia essencialmente abstrata, a modelizagéo e
representacdo dos conceitos quimicos sdo necessarios para uma aprendizagem mais
relevante, o que torna a Quimica uma ciéncia majoritariamente visual. Nessa rota, as
TDIC apresentam-se como mais uma possivel e util ferramenta no contexto educacional
pois “auxiliam os estudantes a representar simbolicamente os fendmenos quimicos
mediante visualizacdes e constru¢cdes de animacdes em duas e trés dimensdes”
(PAULETTI; RAMOS, 2017, p. 185). Ao mesmo tempo, a presenca de obstaculos
socioecondmicos e a auséncia de infraestrutura e capacitacdo adequadas tornam ardua a

implantacdo destas tecnologias na rotina escolar (PAES; FREITAS, 2020).

De acordo com dados de 2019 coletados pelo Centro Regional de Estudos para o
Desenvolvimento da Sociedade da Informacdo (CETIC.BR, 2020), entre a populacéo
com 10 anos ou mais, o Brasil apresenta 134 milhdes de usuérios da Internet (74% do
total), o que resulta em um quarto da populacdo (47 milhdes de pessoas) ainda
desconectada. O acesso a rede acontece principalmente via dispositivos moveis (99%),
sendo o unico meio a disposicao por parte de 58% dos brasileiros, ja que a presenca de

computadores nos domicilios atinge a marca de apenas 39%.

Paralelo a esse cenario, ao final de 2019, o mundo foi acometido pelo alerta de
que um virus da espécie SARS-CoV, denominado COVID-19, do inglés Coronavirus
Disease 2019 (FIOCRUZ, 2020), adquirindo carater pandémico no inicio de 2020
(FIORI; GOI, 2020). Com o avanco deste cenario, em mar¢o de 2020, o a época
governador do Estado do Rio de Janeiro, Wilson Witzel, mediante o decreto de n° 46.970,
estabeleceu medidas temporarias de prevencdo e enfrentamento a propagacdo do
coronavirus, em resposta as orientacGes da Organizacdo Mundial da Satde (BRASIL,
2020), que incluiam a paralisacdo das atividades das escolas tanto da rede publica quanto
da rede privada por 15 dias. Como consequéncia do avanco exponencial da pandemia no
contexto brasileiro e mundial, particularmente nas grandes metrépoles, o estado de
quarentena permaneceu ativo e as escolas particulares, visando resguardar a manutengéo
do calendario académico, tiveram que adotar o ensino remoto emergencial (ERE)
(OLIVEIRA; CORREA; MORES, 2020) . Antes utilizadas majoritariamente como
ferramentas educacionais aliadas ao ensino presencial, as TDIC assumiram, entdo, um

papel essencial na concretizacdo desta nova configuracdo escolar. Elas se fizeram
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presentes, por exemplo, no uso de Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) e aulas

sincronas no formato virtual.

O que se observou no cendario nacional a partir de entdo foi uma dificuldade de
toda a comunidade escolar em se adequar a essa nova realidade, vide o aumento da
demanda por professores de tutoriais explicativos sobre ferramentas digitais (CORTEZ
et al., 2020).Essa apreensao encontra fundamento a medida que a transferéncia integral
das aulas presenciais para ambientes virtuais constitui uma pratica incomum na Educacgéo
Basica, sendo mais frequente no Ensino Superior (MARTINS; ZERBINI, 2014). No
entanto, as discussdes que permeiam a temética das metodologias ativas ndo sao
propriamente novas, “pois diversos estudos (como os de Dewey, Bruner, Piaget,
Vygotsky, Rogers, Ausubel, Freire, entre outros) ja enfatizam a importancia de tornar o

estudante ativo durante a sua aprendizagem” (LEITE, 2020b, p. 4).

Desde meados do seculo XX, por exemplo, o fildsofo e pedagogo norte-americano
John Dewey (1979) reiterava que estas metodologias deveriam estar pautadas em
experiéncias problematizadoras e concretas que desenvolvam a autonomia e cooperagéo
entre os estudantes, revelando a verdadeira fun¢do democratica da escola. De forma mais
atual, mas ainda nessa mesma linha, José Moran (2015a) aponta que a educacédo deveria
possuir, em esséncia, uma natureza hibrida, combinando espacos, publicos, tempos,
metodologias e atividades multiplas. Contudo, em face da ruptura ocasionada pela
pandemia, os professores se viram obrigados a se adequar a este novo prisma profissional,
“por meio do desenvolvimento de atividades sincronas e assincronas, utilizando
ambientes virtuais de aprendizagem com diferentes estratégias pedagdgicas e
metodologias ativas de ensino” (PIFFERO et al., 2020).

Assim sendo, esta monografia defende a relevancia de uma andlise diagnostica
sobre as metodologias/estratégias utilizadas pelos professores de Quimica inseridos no
panorama descrito, com destaque para aqueles atuantes nas escolas de referéncia do
municipio do Rio de Janeiro, definidas objetivamente a partir do desempenho obtido por
elas nas cinco aplicacbes do ENEM anteriores a 2020. Deste modo, iniciou-se esta
pesquisa a partir de uma hipotese de trabalho investigativa: ao longo do primeiro ano de
ERE, quais estratégias didaticas foram adotadas por estes professores? Houve uma
virtualizacéo do ensino presencial ou uma ressignificacdo das praticas com base em novas

metodologias?
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Acredita-se que os resultados derivados desta pesquisa possam servir para instigar
uma conduta reflexiva nos docentes de Quimica — ou mesmo de outras disciplinas
escolares — quanto a incorporagdo das tecnologias digitais as suas préaticas docentes e as
discusses tedricas e praticas intrinsecas a uma apropriacao verdadeiramente pedagogica

delas.
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2 OBJETIVOS

2.1 Objetivo Geral

Investigar quais estratégias didaticas os professores de Quimica das escolas do
municipio do Rio de Janeiro que obtiveram resultados expressivos no ENEM entre 2015
e 2019 utilizaram no enfrentamento da transicdo entre o presencial e o remoto

emergencial ao longo da pandemia iniciada em 2020.

2.2 Objetivos Especificos

a) Aplicar um instrumento de coleta de informagbes a partir do levantamento

bibliogréafico realizado no grupo amostral pré-estabelecido.

b) Analisar as respostas obtidas no instrumento de coleta de informacdes construido

em consonancia com os referenciais tedrico-metodoldgicos tratados nesta monografia;

c) Elaborar um diagnostico deste primeiro ano de ensino remoto emergencial de

Quimica no municipio do Rio de Janeiro para o grupo amostral;
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3 PRESSUPOSTOS TEORICOS

3.1 A Educacéo Progressiva de John Dewey

John Dewey (1859-1952) foi o filésofo e pedagogo norte-americano mais
proeminente da primeira metade do século XX. No cenério brasileiro, exerceu forte
influéncia a partir da difusdo do movimento escolanovista pelo educador Anisio Teixeira
(1900-1971) (CORREIA; ZOBOLI, 2020). No decorrer de toda a sua atuacdo
profissional, influenciado pela corrente filosofica pragmatica do seculo XI1X, debrucou-
se na elaboracdo de uma filosofia que defendia uma unicidade entre teoria e pratica, sendo
ele mesmo um exemplo concreto dessa concomitancia, ao passo que conciliava as suas

atividades intelectuais com a sua militancia politica.

Baseado na concep¢do ética de que democracia e liberdade sdo conceitos
equipotentes e equivalentes, Dewey expressou 0 seu dever para com a sociedade
democratica e a unido entre teoria e pratica na sua carreira enquanto reformador
educacional (WESTBROOK; TEIXEIRA, 2010). Para ele, ndo é a toa que filésofos
ilustres se interessaram por problemas educacionais, visto que ha uma intima e primordial
relacdo entre a necessidade de filosofar e a necessidade de educar. Entre as suas obras
mais renomadas entre os educadores estdo A escola e a sociedade (1899), Como
pensamos (1910), Democracia e Educacdo (1916) e Experiéncia e Educacdo (1938)
sendo as duas Ultimas priorizadas para compor o escopo de contribui¢des tedricas deste

autor para esta monografia.

Ao longo de quase um século de vida, transcorrido entre os seculos XIX e XX,
Dewey testemunhou alteragdes sociais muito profundas, provenientes da intensificacao
da imigracdo, corrupcdo politica, urbanizacdo, dos processos de industrializacdo da
sociedade e, consequentemente, da massificacdo, seja das relacdes de producdo e
consumo, seja das relagbes de comunicacdo na sociedade. Os pilares dos seus anseios
politicos, teéricos e académicos apresentam influéncia direta de eventos contemporaneos
a sua vivéncia, como a Guerra Civil Americana (1861-1865), a Primeira Guerra Mundial
(1914-1918), a Revolucdo Russa (1917-1923), a crise de 1929 e a Segunda Guerra
Mundial (1938-1945) (SOUZA; GALTER; VIEIRA, 2020). Diante um cenéario que
priorizava o desenvolvimento industrial e negligenciava questdes educacionais, 0

pensamento de Dewey era marcadamente arrojado e contrastante.



20

Deste contexto de grande insatisfacdo com a manutencdo do status quo, emerge
nos Estados Unidos um acentuado ativismo politico, chamado de era progressiva ou
progressista, que pleiteava uma reflexdo sofre todo o arranjo social norte-americano,
marcado por injusticas sociais, uma forte depressdo econdmica, altos indices de pobreza,
desemprego e problemas sanitarios. As composicdes de Dewey reverberavam as
apreensdes apontadas pelos progressivos, visto que “para ele, s6 uma mudanga em termos

educacionais poderé suscitar uma reforma social” (BRANCO, 2014, p. 786).

Na década de 1890, Dewey foi um participante avido nas discussdes atrozes
desencadeadas em seu pais entre os defensores do tradicionalismo e os defensores da
renovacdo escolar. Os primeiros intercediam pela manuten¢do da transmissédo dos
conhecimentos acumulados ao longo de séculos de conflitos intelectuais e julgavam ser
anarquica e cadtica a educacdo centrada na crianca em funcao da perda de autoridade dos
adultos. Em oposicao aos tradicionalistas, os renovadores valorizavam a individualidade
da crianca e acusavam a pedagogia tradicional de ser enfadonha, rotineira e opressora
(WESTBROOK; TEIXEIRA, 2010).

A oposicdo de Dewey a esse dualismo atravessava a ideia de que a experiéncia
infantil e as tematicas presentes no curriculo ndo devem constituir uma controvérsia em
si. A eficacia do processo educacional se realizaria a medida que as aptiddes e interesses
da crianca fossem aproveitadas em todas as disciplinas, das ciéncias as artes, sendo estes
interesses sendo fruto das experiéncias criadas e mediadas pelo educador. De fato,
experiéncias sempre ocorrem em sala de aula, mas, para o filésofo, a maioria delas é do
“tipo errado” (BRANCO, 2010).

O curriculo deve retomar, segundo Dewey, o carater investigativo e experimental
que fundamentou o proprio acimulo de conhecimentos pela humanidade ao longo da
historia. A imposicdo verticalizada dos conhecimentos a crianca, sem relacdo com as suas
motivagdes e as experiéncias do mundo real, constitui um processo deseducativo, que
tende a culminar no seu desinteresse e indisciplina. (PEREIRA et al., 2009;
MENDONCA; ADAID, 2018).

E da necessidade de confrontar os conhecimentos tedricos e praticos adquiridos
na escola com situacdes problematicas e atreladas a realidade, em um saber prético,
adquirido pelo fazer, que Dewey aponta a existéncia de uma associacao simbidtica entre

educacdo e democracia, onde esta Gltima é apropriada como ideia social, e ndo como
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sistema de governo (BRANCO, 2014). A escola deve realizar-se como um microcosmo
social do todo e reverberar processos de vida equivalentes aos existentes para além dos
seus muros. Uma educagdo que ndo somente é democratica, mas é, principalmente, uma
educacdo para a democracia (CORREIA; ZOBOLI, 2020). A pedagogia deweyana
corrobora com as metodologias ativas de ensino (DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017)
pois sua finalidade primordial ndo seria uma preparacdo para a vida, mas sim um

fragmento dela, como enfatiza Branco (2010, p. 602):

(...) o erro da concepcdo tradicional de educacdo ndo reside no focar-se na
preparacdo para o futuro (...), mas em ignorar as potencialidades do momento
presente como catalisador das energias da aprendizagem. E necessério
aproveitar as “for¢as” que, nas criangas e nos jovens, se centram no presente,
aproveitando os estimulos contidos nas situagdes com as quais o0s alunos sao
confrontados, em detrimento do recurso ao adiamento da gratificacdo ou as
penalizagdes externas, preconizadas pela educacéo tradicional.

E sobre este terreno que Dewey semeia as discussdes sobre um conceito chave na
sua proposta pedagdgica: o conceito de experiéncia. O processo educacional s6 €
significativo para o individuo conforme as experiéncias ao qual ele atua como agente
apresentem situagdes que promovam a apreensdo de relaces e encadeamentos antes
despercebidos. Trata-se de um movimento continuo de reconstrucdo e reorganizagao da
experiéncia, que resulta no alargamento de conhecimentos de forma natural e consciente,
ampliando a visdo, o entendimento e a adaptacdo do ser sobre 0 mundo que o rodeia.
Experiéncias verdadeiramente educativas sdo aquelas que assentam as bases para um
enfrentamento mais seguro de experiéncias posteriores pois elas visam “a aumentar a
consciéncia dos vinculos entre as atividades presentes, passadas e futuras, nossas e
alheias, e a aumentar a capacidade dos individuos para dirigir o curso da existéncia”
(SCHMIDT, 2009, p. 137). A aprendizagem, por conseguinte, € condi¢do sine qua non
do viver e é através dessa intencionalidade pedagdgica que as experiéncias em sala de

aula, segundo Dewey (1997, p. 75), devem ser redirecionadas:

A diversidade de atividades propostas em sala de aula deve ter o propoésito de
alargar a experiéncia, consistindo o trabalho do educador em selecionar
aquelas coisas dentro do &mbito da experiéncia existente que tém a promessa
e a potencialidade de apresentar novos problemas, que estimulando novas
formas de observagdo e juizo expandem a area da experiéncia.
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O processo de ensino-aprendizagem preconizado pela educacao tradicional, em
contrapartida, compreendia a educacdo apenas sob a Otica dos aspectos logicos do
conhecimento, privilegiando a apropriacdo do escopo de conhecimentos sistematizados.
As criticas referendadas por Dewey a este tipo de educacdo buscavam reforcar a
importancia da conciliacdo dos aspectos psicologicos, uma vez que o interesse e esforco
em direcdo a aprendizagem manifestam-se quando o estudante enfrenta experiéncias
concretas as quais, de forma ativa e auténtica, recorre as matérias de estudo para
compreender e resolver os problemas suscitados. Ao deslocar o foco da aprendizagem
dos conteldos para o processo, induzindo “vivéncias vitais e pessoais” que criam
continuidades e interacdes perante o curriculo, a educacdo progressiva de Dewey (2002)

promove uma verdadeira “revolugdo copernicana”.

As intervencdes educacionais que criam experiéncias educativas e alargam a
perspectiva do estudante perante experiéncias futuras qualificam-no a um processo
evolutivo que o torna mais apto a existéncia na vida democrética (BOTO, 2006). Ao
emancipar-se e tornar-se ativo e consciente de seus proprios atos, o educando ressignifica-
se e transforma-se em alguém melhor, capacitado a renovar e revisar modos de vida pré-
estabelecidos pelos diversos grupos sociais e expandir o contetdo e a significacdo social
das experiéncias vividas (MENDONCA; ADAID, 2018; WESTBROOK; TEIXEIRA,
2010; CORREIA; ZOBOLI, 2020). E tdo mais democratica a educagio que propicia
oportunidades para que todos participem e contribuam de forma livre e humana, posto
que a ampliacdo das experiéncias individuais pressupde, diretamente, a garantia da

ampliacdo das experiéncias das comunidades.

Em meio as contradi¢cdes que permeavam a sociedade norte-americana ao longo
de toda a sua producdo intelectual, Dewey oportunizou a problematizacdo da formacéo
das novas geracdes de modo a manter a ordem social democrética e buscar uma sociedade
mais justa e igualitéria. Por estar tdo a frente de seu tempo, “mesmo hoje, mais de sessenta
anos apoOs a sua morte, muitas de suas ideias continuam a causar resisténcias entre 0s
educadores mais tradicionais” (MENDONCA; ADAID, 2018, p. 140).

Debates sobre a viabilidade e praticidade das suas ideias no contexto educacional
brasileiro ainda constituem objeto de pesquisa na literatura académica, que apontam o

alto custo financeiro da sua proposta pedagogica como um dos maiores empecilhos para
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a sua aplicacdo efetiva. Isto fica mais evidente quando observamos o cenério sob a
perspectiva das Ciéncias Exatas e da Natureza, a exemplo da Quimica, que exigem uma
infraestrutura adequada, como laboratorios, para a realizacdo de atividades praticas com
seguranca e qualidade (SOUZA; MARTINELI, 2009). Isto, porém, ndo suprime a

heranca da teoria educacional de Dewey, que evidenciou a necessidade de

restaurar o equilibrio entre a educacéo técita e ndo formal recebida diretamente
da vida, e a educacao direta e expressa das escolas, integrando a aprendizagem
obtida através de um exercicio especifico a isto destinado (escola), com a
aprendizagem diretamente absorvida nas experiéncias sociais (vida).
(WESTBROOK; TEIXEIRA, 2010, p. 42)

3.2 A Educacao Transformadora de José Moran?

Diante uma sociedade que se encontra em profunda e constante transformacdo, a
educacdo formal encontra em seu caminho obstaculos que instigam o0s seguintes
questionamentos: como se tornar relevante e permitir uma aprendizagem plena e
competente? Como estimular a construgdo de projetos de vida? Como desenvolver as
habilidades socioemocionais e melhorar a convivéncia entre os diferentes sujeitos? Como
organizar o curriculo, as metodologias, 0s tempos e espago para que eles se adequem a
estes novos objetivos? (MORAN, 2015a).

Nesse cenario, Moran (2016) ressalta que as discussdes que se estabelecem hoje
ao pensarmos na educacdo pretendida ndo encontram incertezas sobre porque muda-la,
mas sim admitem ser imperativo debater os caminhos que devem ser tracados para
alcancar esse objetivo. E possivel identificar escolas, faculdades e universidades ditas
inovadoras que ja apontam possibilidades inspiradoras nesse processo de transformacao,
e sinalizam que se trata de uma tendéncia irreversivel para as instituicdes de ensino, seja

ela lenta ou rapida.

Concebe-se como modelo de escola aquela que opta por métodos tradicionais que
privilegiam a transmisséo de informagdes pelos professores e que ensina e avalia 0s seus

estudantes de forma equivalente, demandando, assim, resultados previsiveis. Esse

! José Moran ¢ professor, pesquisador, conferencista e mentor de projetos de transformacéo na Educagdo,
com énfase em metodologias ativas, modelos hibridos, tecnologias digitais e projeto de vida.
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arquétipo escolar institucionalizado desconsidera dois fatores preponderantes (MORAN,
2015a):

1. que a sociedade do conhecimento se ancora também em competéncias
cognitivas, sociais e pessoais, viabilizadas através do estimulo a proatividade, cooperacao

e empreendedorismo;

2. que o0 acesso a informacéo, antes restrito a saberes livrescos e a figura irrefutavel
do professor, com a popularizacdo da internet disseminou-se e democratizou-se em uma
sociedade profundamente conectada em redes, onde se aprende em qualquer lugar, hora

e de forma colaborativa.

Romper com esta cultura disciplinar transmissiva e paternalista enraizada nas
escolas convencionais ndo é, contudo, um processo trivial. De forma a atender a interesses
de um mercado ja consolidado e que poderia rejeitar tais desvios da identidade comum,
as escolas inclinam-se a repetir o padrdo ja familiar. Ainda que se encontre docentes
nestas escolas com propostas diferenciadas e disruptivas, que visem a superar essa
dindmica defasada de ensino e aprendizagem, estas mostram-se isoladas e pouco
impactantes diante uma estrutura rigida que tende a retardar transformacdes institucionais
(MORAN, 2016).

A sala de aula, espaco fisico representativo da escola tradicional, caracterizada
desde o quadro negro (hoje, predominantemente branco) as carteiras escolares
enfileiradas, sempre representou um ambiente seguro para a grande maioria dos
professores, que enxergam neste local o Unico que permite a aprendizagem plena dos
contetdos lecionados. Em adi¢do a isso, criticas sdo direcionadas ao ambiente on-line,
que se apresentaria como um espaco infrutifero para o processo de ensino e
aprendizagem, visto que “online seria um espago precario, incompleto e provisoério”

(MORAN, 20204, p. 1). Frente a esta analise, Bacich e Moran (2015, p. 1) replicam que

A educagdo sempre foi misturada, hibrida, sempre combinou varios espacos,
tempos, atividades, metodologias, publicos. Agora esse processo, com a
mobilidade e a conectividade, € muito mais perceptivel, amplo e profundo:
trata-se de um ecossistema mais aberto e criativo.
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De acordo com Moran, o carater hibrido que compde a educacdo nada mais é do
que um reflexo do préprio carater hibrido da sociedade que a compde. Composta por
contradi¢des nas suas politicas, ideais e praticas realizadas, 0 modelo de sociedade que
vivemos reconhece e prega a valorizacdo das competéncias socioemocionais, mas atua de
forma diferente no cotidiano. Gestores, professores, alunos e familiares sdo, assim,
naturalmente “hibridos”, visto que se encontram em niveis desbalanceados de evolugao
cognitiva, emocional e moral. A convivéncia e aprendizagem em conjunto, assim

configura-se como um verdadeiro desafio (MORAN, 2015b).

E notdrio que o fendmeno da aprendizagem ndo se reduz as fronteiras
institucionalizadas da escola e suas praticas pedagogicas intencionais. Aprende-se
também através de métodos informais e mais abertos. Aprende-se sozinho, com os pares
e até desconhecidos. Aprende-se, sobretudo, de forma espontanea. A educacdo, portanto,
se constitui cada vez mais da diversidade de espacgos do cotidiano, o que inclui 0s espacos
digitais. A incorporagdo das tecnologias digitais nas formas de sociabilidade atuais
promove a integragao de espagos e tempos, onde “o ensinar e o aprender acontecem numa
interligacdo simbiotica, profunda, constante entre o que chamamos mundo fisico e mundo
digital” (MORAN, 20153, p. 16). Ademais, elas propiciam uma reestruturacdo do fazer
docente e plastificam e abrem as fronteiras do curriculo, permitindo um exercicio de

coautoria entre estudantes e professores.

Integrar as tecnologias e seus ambientes virtuais a acdo escolar ndo se configura,
inicialmente, como uma tentativa propositada de auxiliar na transformacéo mencionada
neste capitulo, mas sim uma incorporacdo natural de recursos e ferramentas por uma
entidade que pretende dialogar com o contexto de mundo que a engloba. Sendo este
contexto flexivel, hibrido, ativo e diversificado, a educacao deve, portanto, ser harmonica
a ele. O digital, assim sendo, “ndo ¢ uma panaceia, mas um componente fundamental da
vida moderna, que afeta todas as dimensfes da nossa existéncia (trabalho remoto,

compras online, inser¢do em redes e comunidades de interesse e de praticas...)”

(MORAN, 2020a).

Para este fim, as tecnologias digitais podem contribuir significativamente, a
medida que trazem consigo uma estrutura flexivel, a possibilidade de compartilhamento

de informacgGes, a comunicacdo facilitada, o desenvolvimento de projetos individual e
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coletivamente, o acompanhamento individual das aprendizagens e a viabilidade de se
personalizar o ensino. (MORAN, 2017b).

Moran, ao apontar as vantagens de se incorporar as tecnologias digitais, ndo
descarta o fato de que mudancas de tal magnitude dependem do consenso e coeréncia de
politicas publicas educacionais no pais, com encaminhamentos claros e direcionamentos
concretos e adaptados a realidade local, valorizando as escolas e as suas respectivas

comunidades escolares — gestores, professores e alunos.

Além disso, salienta que, em um pais tdo desigual como o Brasil, com escolas com
realidades tdo distintas de infraestrutura e gestdo e profissionais com problemas
estruturais graves de formacédo e remuneracao, discutir mudancas na educacao revela-se
uma tarefa ardua (MORAN, 2016, 2020b). Ainda assim, o autor evidencia que, apesar
das dificuldades que rondam a apropriacdo pedagdgica das tecnologias digitais no
cotidiano escolar, experiéncias didaticas positivas dependem, sobretudo, do capital

humano por tras delas:

Nunca tivemos tantas plataformas, aplicativos, recursos nas nossas maos.
Nossa mente é que orienta nossas escolhas, nossa criatividade nos impulsiona
para novas praticas. Professores criativos, empreendedores e humanistas
conseguem desenvolver projetos colaborativos, motivar os alunos, produzir
materiais relevantes, integrar a escola com a vida e com o mundo. As
tecnologias sdo importantes, mas se temos uma mentalidade aberta, acolhedora
e criativa conseguiremos encontrar solucfes interessantes mesmo com uma
infraestrutura precaria e desenhar atividades atraentes para uma aprendizagem
significativa e emancipadora (MORAN, 20173, p. 7).

Corporificar essa aprendizagem significativa e emancipadora, segundo o autor,
inicia-se com uma mudanca mental, onde os gestores e docentes problematizam a cultura
consolidada no ambiente escolar. Trata-se de uma autocritica que repercute na percepgado
de novas formas de aprender, mais robustas, engajadoras e eficientes em tornar o aluno

protagonista da sua aprendizagem.

Um caminho a curto prazo de maior consenso entre os académicos elege um
enfoque maior em metodologias ativas e competéncias digitais, onde os alunos devem
aprender por experimentos, projetos, em times, de forma invertida e até através de jogos.
Aliado a isso, o dominio de competéncias digitais apresenta-se como um recurso

poderoso, tendo em vista a possibilidade de utilizacdo de dispositivos modveis para
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pesquisa, atividades em grupo, compartilhamento de atividades, construcéo de portifolio

digitais e avaliagfes mais amplas.

Segundo Moran (2017b, p. 1),

A combinacéo da aprendizagem ativa e hibrida com tecnologias moveis ¢é
poderosa para desenhar formas interessantes de ensinar e aprender. A
aprendizagem ativa da énfase ao papel protagonista do aluno, ao seu
envolvimento  direto, participativo e reflexivo em todas as
etapas do processo, experimentando, desenhando, criando, com orientagéo do
professor; a aprendizagem hibrida destaca a flexibilidade, a mistura e
compartilhamento de espagos, tempos, atividades, materiais, técnicas e
tecnologias que compdem esse processo ativo.

A compulsoriedade do confinamento tdo extenso em funcdo da pandemia de
COVID-19 compeliu docentes de escolas e universidades a adaptarem-se de forma rapida,
compartilhada e experimental ao modelo de ensino remoto e, posteriormente, hibrido. A
apreensdo das competéncias digitais e do manejo frente a diferentes plataformas e
aplicativos deu-se de forma estressante. A isto se deve ao fato de que cada instituicdo,
publica ou privada, teve que adotar, dentro da sua realidade, a trilha mais adequada tanto
para preservar a qualidade da dindmica de ensino e aprendizagem quanto para atender as

exigéncias do corpo discente e seus familiares (MORAN, 2020c).

O avanco das plataformas digitais e a facilidade da comunicacdo de forma
sincrona, entretanto, permitem a elaboracéo de modelos ativos de ensino e aprendizagem
tanto parcialmente presenciais e digitais assim como totalmente on-line. Antes utilizados
apenas como ferramentas de acesso a informacdes, 0os ambientes virtuais hoje fornecem
recursos que permitem o desenvolvimento de projetos e atividades de forma assincrona e

sincrona com profusa qualidade, conforme escreve Moran (2020c, p. 1):

Em relacdo as arquiteturas didaticas, enquanto alguns sé fizeram transposi¢des
de aulas presenciais para ambientes digitais - focadas mais na fala do professor
- muitos outros aprenderam a combinar dindmicas diferentes: aulas gravadas,
ao vivo, com dindmicas individuais e outras bem participativas, que antes ndo
Ihes eram familiares no digital (trabalho em grupos simultaneos,
desenvolvimento de projetos, metodologias &geis) com apresentacdo e
discussdo de resultados e novas sinteses.
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As metodologias ativas ndo sdo um tema novo, como relembra o autor, e suas
discussdes datam desde o final do século XIX com o filésofo, psicélogo e norte-
americano John Dewey. Entretanto, atualmente elas encontram maior respaldo cientifico,
dado que as contribuicdes da psicologia, neurociéncia e pedagogia reclamam com
urgéncia uma mudanca profunda na educacdo em prol de uma aprendizagem mais ampla
e profunda (MORAN, 2018).

Se ampliarmos o sentido do termo “ativa”, concluimos que toda aprendizagem ¢
ativa em alguma medida, pois alunos e professores apresentam distintos graus de
movimentacdo interna e externa. Motivados ou ndo, alunos estdo ativos quando
selecionam quais informacg0es irdo abarcar, interpretar, comparar e aplicar no seu
cotidiano. As metodologias ativas, contudo, vdo além dessa visdo simplista de
“atividade”. Elas correspondem a estratégias de ensino focadas na aprendizagem
autdbnoma, colaborativa e reflexiva dos estudantes, em modelos por natureza flexiveis,
hibridos (MORAN, 2017b). Dentre elas, podemos resgatar: a Sala de Aula Invertida, a
Gamificacdo, a Aprendizagem Baseada na Investigacdo, a Aprendizagem Baseada em

Problemas, a Aprendizagem Baseada em Projetos e 0 Design Thinking.

Para uma aprendizagem bem-sucedida, Moran (2015a) salienta que as
metodologias ativas, visando estimular a proatividade e criatividade dos estudantes,
devem apresentar componentes pedagogicos elementares, como: desafios, atividades e
jogos cujos processos, conhecimentos e competéncias aprendidas tornem-se visiveis aos
alunos, solicitem saberes pertinentes, ofertem recompensas engajadoras, combinem
participacbes individuais e em grupo, estimulem o didlogo entre pares e utilizem as
tecnologias mais apropriadas. Ao defender estes componentes, Moran (ibidem, p. 2) ndo
se abdica de reforcar que o emprego integro e satisfatorio das metodologias ativas
depende tanto de investimentos em infraestrutura quanto de valorizagcdo do trabalho

docente:

Metodologias ativas precisam também de melhores condi¢cGes materiais:
redesenho das salas de aula, aumento da conectividade, melhoria das condi¢des
trabalho dos docentes, que sdo muito precarias, para a maioria: trabalho em
dois ou trés turnos, nimero excessivo de aulas e alunos, pouco tempo de
preparacdo, acompanhamento e avaliagdo dos estudantes, salarios baixos,
pouca valorizagdo profissional. Ndo podemos esperar grandes transformac6es
na base so do idealismo e do voluntarismo.
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Somado a estes entraves materiais que permeiam a condicdo do ser e fazer
docentes, a transi¢cdo abrupta em 2020 de um modelo de ensino presencial para um
completamente virtual em funcéo da pandemia de COVID-19 instaurou um estado pleno
de desconforto em diversos profissionais da &rea. Ao mesmo tempo em que O
distanciamento social encorajou uma virada de perspectiva em relacdo a educacéo,
enxergando-a mais profundamente como um encontro empatico, resiliente e acolhedor
entre os diferentes entes que a constituem, desencadeou também uma crise coletiva de

rejeicao as adaptacdes requeridas nos ambientes on-line:

Muitos docentes e tutores ndo se sentem confortaveis nos ambientes virtuais,
ndo tem a disciplina necessaria para gerenciar féruns, prazos, atividades. A
falta de contato fisico os perturba. O mesmo acontece com parte dos alunos,
pouco auténomos, com deficiéncias na formacdo bésica. Para muitos falta
disciplina, gestdo do tempo: se perdem nos prazos, na
capacidade de entender e acompanhar cada etapa prevista. Muitos demoram
para adaptar-se aos ambientes virtuais cheios de materiais, atividades,
informagdes. Sentem falta do contato fisico, da turma, quando o curso é todo
pela WEB. O ambiente digital para quem nado esta acostumado é confuso,
distante, pouco intuitivo e agradavel (MORAN, 2017b, p. 7).

O autor, por outro lado, afirma categoricamente que o problema ndo é inerente a
aprendizagem em plataformas on-line, e sim na forma inadequada, conteudista, pouco
envolvente e nada participativa e criativa em que sdo conduzidas as atividades, em sua
grande maioria altamente dependentes da figura do professor (2020a). O ambiente on-
line permite tanto metodologias que privilegiem a transmissdo de conhecimentos prontos
como a experimentacdo autbnoma e engajada dos estudantes. O aparente insucesso a que
se atribui a aprendizagem neste cendrio tem muito mais a ver com a auséncia de
autonomia na formacéo dos estudantes e a sua incapacidade de saber pesquisar, analisar

e avaliar informacdes do que propriamente do carater on-line que a permeia.

Buscando superar as contradi¢cbes emergentes na incorporagédo da do ERE, Moran
(ibidem) relaciona alguns pontos cruciais que devem permanecer no horizonte de

educadores, gestores, estudantes e familias daqui em diante:

I) O on-line apresenta os seus problemas assim como o ensino presencial: ainda que
recursos como laboratérios virtuais 3D e de realidade aumentada permitam

imersGes de aprendizagem compartilhada e baixo custo, o contato fisico e
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experiéncias concretas assumem um papel muito significativo para o
desenvolvimento dos estudantes;

Para os estudantes que ja possuem dominios basicos bem estabelecidos (da lingua,
escrita, dos numeros e computacional), a aprendizagem pode estar ancorada em
um curriculo muito mais personalizado e flexivel, e que combine os espacos fisico
e digital em maltiplas formas de aprendizagem e avaliacdo. Com isso, consegue-
se desenvolver competéncias cruciais para 0 convivio contemporaneo, como
independéncia, cooperacdo, resiliéncia e criatividade;

Deve haver politicas publicas que auxiliem na estruturacédo digital de escolas, na
formagéo continuada de professores em competéncias digitais e na garantia da
internet como direito basico e basilar do século XXI em qualquer nucleo familiar;
Pesquisas educacionais que colaborem para a integracdo dos ambientes fisico e
on-line e suas respectivas estratégias de ensino e aprendizagem adequadas para a
realidade e necessidades de cada escola e regido devem ser incentivadas e
compartilhadas entre pares;

E central, considerando um contexto tdo complexo e incerto, que valores humanos
elementares como afeto, inclusdo e abertura ao dialogo sejam prestigiados e
permitam que questdes socialmente relevantes componham os projetos de
experimentacao, de pesquisa a que 0s estudantes tomardo contato e atuardo como
protagonistas, utilizando os métodos e tecnologias mais pertinentes;

Os curriculos devem ser redesenhados, permitindo uma maior flexibilidade e
atencdo aos estudantes, com novos ambientes de aprendizagem, trilhas
personalizadas e utilizacdo pedagdgica das tecnologias digitais.

Diante um cenario de pauperizacdo de grande parte da populacéo, tensdes politicas

ampliadas e corte de custos operacionais em empresas do setor educacional, Moran

(2020c) prevé que o ensino hibrido e ativo seja apropriado por grande parte das

instituicBes privadas de ensino — essencialmente as mais comerciais — de forma enviesada.

Por tras do discurso de flexibilidade e personalizacdo do ensino, seré realizada uma

desqualificacdo do corpo docente, que sera composto por uma quantidade menor de

profissionais, mais baratos, e que irdo realizar atividades mais convencionais.

Havera também, em concordancia com o autor, uma reducdo ndo s6 nos cargos

docentes, mas também nos administrativos, além de fusGes entre institui¢cdes tanto para

evitar a faléncia quanto diluir custos e enfrentar a concorréncia. Toda essa problematica



31

contribui para aprofundar as desigualdades sociais assombrosas que existem no pais, ao
passo que possibilidades concretas de transformar a educacao séo incorporadas na logica
do mercado e ficam restritas a um seleto grupo de estudantes. Enquanto isso, vérias outras
permanecem forcosamente aprisionadas ao seculo XIX e repetem um planejamento ja

rotineiro: transmissao de conteldo, listas de exercicios e provas bimestrais ou trimestrais.

3.3 Ensino de Quimica e TDIC: entraves e convergéncias

Ao analisarmos o cendrio educacional das ultimas décadas, percebemos que as
TDIC tém sido incorporadas a pratica docente com a funcdo primaria de facilitar o
entendimento e a aprendizagem dos conteudos previstos nas ementas das disciplinas. No
caso do ensino de Quimica, prevalece a habitual metodologia tradicional, que opera sob
a logica do siléncio disciplinador, da memorizacao e repeticdo de formulas, classificacdes
e definicbes, da descontextualizacdo e fragmentagdo dos conhecimentos frente a
fendmenos reais e da utilizacdo Unica e exclusivamente de recursos analégicos, como o
quadro negro, o giz e o livro didatico (NEVES; SANTOS, 2021; GAMA et al., 2021;
LEAL et al., 2020; DIONIZIO et al., 2019; LAMBACH; LOMAS, 2021).

Tal incorporacdo, contudo, qualifica-se como um traco natural do contexto social
atual, que se caracteriza por mudancas aceleradas e matuas em diversos campos como 0
tecnoldgico, cientifico, econémico, demogréafico e pedagdgico. Em relagdo a este ultimo,
as TDIC se apresentam como ferramentas possiveis e frutiferas para auxiliar na renovagao
de métodos, processos e conteldos educacionais outrora suficientes, mas que hoje se
mostram obsoletos (LEITE, 2018a).

A inclusdo das TDIC no contexto educacional brasileiro teve sua abrangéncia
fortalecida a partir de 2007, em razdo da instituicdo do Decreto 6094/07 que instituiu o
Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE). Entre as acgdes previstas neste plano,
integrava-se a inser¢do das TDIC nas escolas tanto a nivel administrativo quanto a nivel
pedago6gico, ambas com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo basica
(DELAMUTA et al., 2020). No mesmo ano, foi criado também o Programa Nacional de
Informatica na Educacdo (Prolnfo), posteriormente chamado de Programa Nacional de
Tecnologia Nacional que, de forma similar, também objetivava aproximar aspectos
tecnoldgicos das questdes pedagdgicas (ATANAZIO; LEITE, 2018).
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Neste contexto, 0 ensino de Quimica vem evidenciando o surgimento de propostas
didaticas diversas quando se trata do emprego pedagogico das TDIC, a exemplo de
publicacGes que relatam o uso de aplicativos (COSTA; DANTAS FILHO; MOITA, 2017,
PEREIRA, JUNIOR, LEITE, 2021), jogos (VIEIRA, 2020), livros (ROCHA; MELLO,
2017) e plataformas digitais (FIORI; GOI, 2020), simula¢6es computacionais interativas
(BORGES; SA; SOUZA, 2020; ALMEIDA, 2020), objetos virtuais de aprendizagem
(RIBEIRO; NOBRE-SILVA, 2020), softwares de modelagem molecular em 2D e 3D
(MOURA,; LEITE; LEITE, 2019), de realidade aumentada (CLEOPHAS et al.., 2020),
stop motion (CORREA et al.., 2020), entre outros.

Seja pela formagé&o inicial, seja pela formagéo continuada, parece cada vez mais
aceitavel que os professores de Quimica se instruam e dominem o0s recursos tecnologicos
vigentes. Além de ser uma atitude coerente com o mundo tecnolégico em que a escola
esta inserida, estes recursos fornecem oportunidades educacionais que podem qualificar
os alunos a leitura critica de informacdes, a tomada de decisdo qualificada e autbnoma na
busca pela solucédo de problemas, a melhora na criatividade, comunicacéo e colaboracao
(DELAMUTA et al., 2021).

A medida que os conhecimentos humanos estdo em grande medida digitalizados
e deslocados do fisico para o virtual, tem-se, paralelo a evolucdo e massificacdo do uso
das TDIC, como computadores e dispositivos moveis, alteracdes significativas no modo
de obtencdo de informacdes pelos alunos. As tecnologias digitais e a naturalizagéo de

uma perspectiva de transmissao de informacdes rapida, dindmica e interativa

ndo sdo apenas um recurso para o ensino, sdo também eixos estruturantes de
uma aprendizagem criativa, critica, personalizada e compartilhada. Elas trazem
indmeros problemas, desafios, distor¢des e dependéncias que devem ser parte
do processo de ensino e aprendizagem. Em relacdo aos problemas, é nocivo
ignorar uma educacdo avessa a um mundo conectado (LEITE, 2018b, p. 583).

A apropriacdo destas tecnologias por professores de Quimica ndo tem sido
acompanhada de discussdes suficientes, como aponta Leite (2018b), tanto em quantidade
quanto em robustez, sobre os aspectos tedricos e praticos envolvidos na sua utilizacao.
Né&o sé a quantidade de pesquisas envolvendo esta tematica na literatura é incipiente como

também o foco dos trabalhos encontrados se direciona, em sua grande maioria, a mera
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aplicacdo das TDIC como objetos técnicos de apoio didatico. O mesmo autor ainda reitera
que tal encaminhamento tende a gerar uma expectativa ingénua de que estes novos
ambientes assegurariam de forma espontanea uma melhora na aprendizagem (LEITE,
2019).

Ainda que seja coerente conceber o uso das TDIC em sala de uma como uma via

de promocéo de engajamento e interatividade para os estudantes,

a insercdo delas nas escolas ndo deve ser vista como uma solucdo para 0s
problemas da educacdo, mas como uma ferramenta que auxilia na resolucdo
das deficiéncias existentes no ensino; no entanto, isso dependera da forma
como ela é usada pelo professor, pois as diversas ferramentas, quando
utilizadas de forma redutiva e inadequada, ndo trardo os resultados esperados.
A tecnologia ndo é algo que possa ser concebido positiva ou negativamente,
pois a relacéo esta em como esta deve ser utilizada e em que contexto (REIS;
LEITE; LEAO, 2021, p. 554).

Tais informacGes encontram respaldo na revisdo sistematica da literatura (RSL)
feita por Leite (2021) em revistas na area de Ensino com Qualis A%. Ao investigar o foco
das pesquisas sobre tecnologias digitais no ensino de Quimica no Gltimo decénio 2011-
2020, o autor encontrou apenas 27 publicacdes que tratavam do assunto em questdo.
Dentro deste conjunto de publicacdes, a maior parcela dos artigos (40,7%) enfatizou
apenas a utilizacao/aplicacdo direta das TDIC no ensino de Quimica.

Se a associac¢do significativa entre as TDIC e o ensino de Quimica da-se pela
atuacdo consciente e competente do professor que leciona a disciplina, urge a necessidade
de um deslocamento do cerne da discussdo para 0s aspectos formativos destes
profissionais, tal qual realizado na RSL empreendida por Delamuta et al. (2021) nos
trabalhos publicados nas atas do Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em
Ciéncias (ENPEC). Ao rastrear, no periodo entre 2007 e 2017, os estudos que discutiam
a insercdo das TDIC na formacdo de professores de Quimica em territério nacional, o
grupo de autores recuperou, dos 2899 estudos mapeados, somente 10 trabalhos que se

encaixavam no recorte metodoldgico proposto.

Em resumo, constata-se que as TDIC, quando incorporadas & formagdo docente,

configuram-se como estratégias isoladas e, por isso, ndo incitam a criacdo de espacos para

2 Avaliadas no quadriénio 2013-2016 pela CAPES.
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o aprofundamento de debates e maior familiarizacdo dos docentes com estas tecnologias.
Em adicéo, os professores de Quimica atuantes no Brasil enfrentam um panorama de
desvalorizacéo salarial e condicGes de trabalho desfavoraveis, como turmas maiores e
falta de infraestrutura para a realizacdo de atividades que fujam aos métodos tradicionais
de ensino (OECD, 2020). Como consequéncia, identifica-se que a grande maioria dos
destes profissionais ndo apenas nao tiveram contato com as TDIC na sua formacao inicial
ou continuada como também, ao depararem-se com elas, manifestam uma resisténcia por
ndo identificarem, com clareza, as estratégias necessarias e potencialidades presentes no

processo de incorporacgdo pedagogica desses recursos tecnolédgicos (LEITE, 2021).
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4 PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS

Esta monografia caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa de natureza
descritiva, posto que tem ‘“como objetivo principal a descri¢do das caracteristicas de
determinada populacdo ou fenébmeno ou o estabelecimento de relagdes entre as variaveis”
(GIL, 2008, p. 28). Nesta conjuntura, a populagéo e o fenébmeno de interesse ja foram pré-
estabelecidos nos objetivos da pesquisa concebidos no capitulo 23,

Ainda como projeto de pesquisa, este trabalho de concluséo de curso foi registrado
na Plataforma Brasil e aprovado pelo Conselho de Etica em Pesquisa do Colégio Pedro
I1 (CEP/CPII) no dia 05 de abril de 2021, sob o niumero 4.691.458, tal qual descrito na

primeira e Gltima paginas do parecer consubstanciado, localizadas no Anexo A.
O percurso metodoldgico deste trabalho envolveu 4 etapas principais:

1. Obtencdo da lista liquida de instituicbes de ensino que se enquadram no
recorte metodoldgico estabelecido;

2. Estabelecimento de contato com os professores de Quimica que
lecionaram em alguma destas instituicdes no ano de 2020;

3. Envio do convite a estes docentes para responderem ao questionario de
forma on-line;

4. Andlise das respostas obtidas no questionario através de instrumentos

metodoldgicos adequados a cada tipo de questao.

Na etapa 1, para obter a relacdo das escolas do municipio do Rio de Janeiro que
obtiveram resultados expressivos no ENEM de 2015 a 2019, recorreu-se aos microdados
divulgados publicamente na pagina do INEP*, autarquia federal responsavel pelo exame.
A partir da média aritmética entre as médias das notas das questdes objetivas e da redacdo,
registrou-se um ranking com as 50 primeiras colocadas para cada um dos cinco anos
determinados. Ao combinar as 250 ocorréncias em uma Unica lista, removeu-se as
ocorréncias repetidas (consideradas tanto em relagdo a mesma unidade ou unidades
diferentes da mesma instituicdo). Exemplificando, as unidades A, B e C do Colégio X no

municipio do Rio de Janeiro foram agrupadas em uma Unica ocorréncia: Colégio X.

3 Professores de Quimica que lecionaram em alguma das escolas do municipio do Rio de Janeiro
classificadas entre as 50 primeiras colocadas no ranking do ENEM entre 2015 e 2019 e o enfrentamento da
transicdo do ensino presencial para 0 ERE em 2020.

4 Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/dados-abertos/microdados/enem.
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Na etapa 2, professores de Quimica atuantes em alguma destas instituicdes foram
convidados, entre os meses de maio e julho de 2021, a responderem um questionario on-
line semiestruturado hospedado na plataforma Microsoft Forms via diferentes formas: e-

mail, contato telefénico, redes sociais ou pagina da instituicdo na internet.

Na etapa 3, esses professores, ao se interessarem inicialmente pela pesquisa,
receberam o respectivo link de acesso via correspondéncia eletrénica. Como muitos
destes profissionais lecionavam em mais de uma instituicdo, eles foram instruidos, no
convite, a responderem o questionario em funcdo dos parametros relativos a atuacéo

profissional na escola pela qual eles foram selecionados.

A péagina de abertura do questionario consistia no Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE). Em caso de concordéncia, o(a) docente avancaria para a area das
perguntas. Caso contrario, visualizaria diretamente a mensagem de agradecimento
previamente redigida tanto para os respondentes quanto para 0s que viessem a recusar

respondé-lo.

A escolha por esta técnica de coleta de dados deveu-se ao grau de confianca
transmitido aos respondentes em razdo da garantia de anonimato na pesquisa, 0 que
inclusive contribui diretamente para uma coleta de informagfes mais real (CERVO,;
BERVIAN; SILVA, 2007). Ha de se destacar também o fato de que as pessoas podem
respondé-lo quando for mais conveniente, fator oposto ao que acontece em entrevistas,
por exemplo. Além disso, considerando areas geograficas de analise extensas, como no
caso desta pesquisa — 0 municipio do Rio de Janeiro — o questionario possibilita um
alcance extenso de pessoas (GIL, 2008), sobretudo no mundo conectado atual. O
questionario aplicado nesta pesquisa pode ser encontrado no Apéndice A.

Para as questfes cujo universo de possibilidades de resposta era previamente
conhecido pelo pesquisador, optou-se pelas questbes fechadas. Em determinadas
questdes, entretanto, cujas opc¢des de resposta poderiam extrapolar aquelas pré-definidas
pelo pesquisador, adicionou-se uma opgao “Outra”. Compreende-se também que este tipo
de questdo é mais fécil e pratica de ser respondida pelo respondente e sua tabulacao torna-
se facilitada (FACHIN, 2006, p 165).

Na etapa 4, para fins de analise, optou-se pela confec¢do de gréaficos de diversos
formatos (colunas, pizza, radar e histograma) para interpretar os dados obtidos nestas

questdes. Para as questbes abertas, a excecdo daquelas referentes a identificacdo do
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respondente (perguntas 2, 3 e 4), elencou-se como ferramenta analitica mais adequada a

Anélise Textual Discursiva (ATD), por se tratar de

uma abordagem de analise de dados que transita entre duas formas consagradas
de andlise na pesquisa qualitativa que sdo a analise de contetdo e a analise de
discurso. Existem inimeras abordagens entre estes dois pélos, que se apdiam
de um lado na interpretacdo do significado atribuido pelo autor e de outro nas
condicbes de producdo de um determinado texto (MORAES; GALIAZZI,
2006, p. 118).

4.1 A Analise Textual Discursiva

A Analise Textual Discursiva € um instrumento metodoldgico de analise textual
em pesquisas qualitativas. Desenvolvida por Moraes e Galiazzi (2011), a ATD tem sido
utilizada como ferramenta analitica tanto em dissertacGes de mestrado quanto em teses
de doutorado em diversas areas do conhecimento, incluindo a Educacdo (MORAES;
GALIAZZI, 2006).

Os autores defendem a premissa de que a analise textual qualitativa deve ser
entendida como um processo auto-organizado que propicia a emergéncia de novos
conhecimentos a partir de wuma sequéncia continua de trés etapas: 1.
desmontagem/desconstrucdo dos textos; 2. estabelecimento de relacdes; e 3. captacao do
novo emergente. A este processo € feita a analogia de uma tempestade de luz, visto que,
ao criar as condi¢cBes necessarias para o0 surgimento de uma tempestade (etapa 1), é
possivel, em meio ao caos e a desordem, iluminar os fendmenos analisados (etapa 2)
através de flashes momentaneos e oportunizar novos insights e teorizacdes (etapa 3) sobre
as informacdes do texto analisado. A exposicao feita por Moraes (2003) servira, de forma
integral, como referéncia na descricdo pormenorizada da ATD feita a seguir.

A primeira etapa, denominada desmontagem/desconstrucdo dos textos ou
unitarizagdo, inicia-se com uma leitura imersiva no material analisado, a que chamaremos
de corpus. Todo texto constitui, naturalmente, um conjunto de significantes aos quais o
leitor e analista deve atribuir sentidos e significados procurando, reiteradamente, um
exercicio de deslocamento de perspectiva para o outro que o escreveu. Esta leitura
fenomenoldgica do corpus se realiza, inevitavelmente, a partir dos pressupostos teoricos

do analista, e € justamente ela que suscita o surgimento dos novos sentidos e significados
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que apoiardo a analise do pesquisador. No contexto desta pesquisa, 0 COrpus € Composto

pelas respostas das perguntas abertas contidas no questionario proposto.

Neste corpus, € realizado o processo de desmontagem dos textos e sua
consequente unitarizacdo, que se traduz como uma fragmentagédo dos textos de forma a
ressaltar os seus principais elementos constituintes. Cada fragmento gerado configura-se
como uma unidade de sentido. Em se tratando de um corpus naturalmente fragmentado,
cada resposta de cada pergunta aberta representa uma unidade de sentido. Para a pergunta
11° do questionario, por exemplo, cada resposta enquanto unidade de sentido foi
codificada com numeros subsequentes: 11.1, 11.2, 11.3 etc. A codificacdo dos
respondentes ndo se mostra necessaria na ATD pois a etapa de desmontagem dos textos,
em conjunto com as etapas posteriores da metodologia, extingue a relacdo respondente—
resposta que havia no corpus original. A unidade de sentido gerada, assim sendo, ndo

constitui vinculo explicito com o fragmento de texto que a concebeu.

Houve, entretanto, respostas que apresentavam dois ou mais elementos
constituintes e, por isso, foram fragmentadas em duas unidades de sentido. A titulo de
exemplo, a resposta “Redugdo no aprofundamento dos contetidos ou remanejamento para
o0 ano posterior” presente no corpus da pergunta 16° foi fragmentada nas unidades de
sentido “Redug¢ao no aprofundamento dos contetidos” e “Transposi¢ao de conteudos nao

lecionados para 0 ano seguinte”.

Esta etapa demandaria também uma reescrita de cada unidade de modo a atribui-
la um significado mais completo e um nome/titulo correspondente, porém se entende que
a conexao direta da resposta com a sua pergunta de origem ja implica a garantia de
manutencdo da contextualizacdo e clareza de praticamente todos os fragmentos para com

o fendmeno analisado.

ApoOs conduzir o corpus ao caos da unitarizacdo, avanga-se para a segunda etapa,
onde ocorre o estabelecimento de relagdes entre as unidades de sentido inicialmente
definidas e um agrupamento daquelas que manifestam semelhangas entre si. Em outras
palavras, um processo de categorizacdo. Cada categoria que emerge desse procedimento

é nomeada e definida em um processo ciclico e que objetiva o seu aperfeicoamento e

5 “Especifique o tipo de instru¢io/treinamento”, ancorada a pergunta 10, “A escola forneceu algum tipo de
instrucdo/treinamento para a adocao destas tecnologias?”, em caso de resposta positiva.

6 “Como?”, ancorada a pergunta 15, “Houve readequacéo do contetido programatico no sentido de redugio
ou valorizag&o dos itens mais importantes?”, em caso de resposta positiva.
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delimitacdo cada vez mais rigorosos e precisos. No cendrio desta pesquisa, optou-se, para
a maioria das questdes, por uma categorizacdo inicial, mais abrangente e irrestrita, e,
posteriormente, uma categorizacao final, mais especifica, minuciosa e composta pelas
categorias emergentes inicialmente, agora subcategorias. A excec¢do reside na pergunta

17, cuja categorizacio foi realizada de forma Gnica e direta.

Um exemplo de categorizacdo empregada pode ser descrito para a pergunta 11,
onde as respostas (unidades de sentido) “Treinamento dos recursos do pacote Google
adquirido pelo Colégio”, “Plataforma Google educativo” e “Utilizacdo das ferramentas
do google” foram categorizadas inicialmente como “Treinamento de utilizagdo do pacote
Google Education” e, posteriormente, compuseram a categoria final “Treinamento sobre

os ambientes virtuais e aplicativos adotados”.

Uma vantagem da ATD frente as formas mais tradicionais da Anélise de Contetido
¢ a possibilidade de alocar uma mesma unidade de sentido em mais de uma categoria,
pois 0s autores entendem que o reducionismo recorrente em formas historicas da Analise
de Contetido ndo coaduna com as multiplas leituras possiveis de serem realizadas em um

texto.

Finalizado o processo de categorizacéo, é realizada a tabulacéo e enumeracéo das
categorias obtidas (e suas subcategorias, quando efetuadas categorizacdes inicial e final)
e as suas respectivas frequéncias em termos do nimero de frases que as compdem. Em
outras palavras, o numero de unidades de sentido que englobam cada uma destas

categorias.

Na etapa 3, realiza-se a elucidacdo das conexdes existentes entre as categorias
geradas. Através da elaboracdo de um metatexto, é proposto um argumento coeso sobre
o0 todo, agora reconstruido sob um novo olhar, novos significados, novos sentidos. Os
autores ressaltam que a desordem e o caos criados na unitarizacdo devem ser valorizados
como um estagio essencial para alcancar as compreensdes aperfeicoadas de que se tem
dos fendbmenos neste novo emergente. Tal compreensdo € atingida pelas pontes geradas
na categorizagdo, que auto-organiza o sistema, espontaneamente, e cria as circunstancias

favoraveis aos insights que surgem.

7 “Quiais sdo as trés primeiras palavras que vem a sua cabeca quando vocé pensa sobre as mudancas que
sucederam com a adogdo Unica do ensino remoto?”.
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Como cada pergunta aberta estabelece uma analise textual distinta, uma das
possibilidades de finalizacdo da ATD desenrola-se através da elaboracdo de um
“argumento central” ou “tese”, ou seja, um metatexto comum gerado a partir dos
“argumentos centralizadores” ou “teses parciais” criadas nas categorizacdes individuais.
Este movimento ndo sO assinala uma fuga da demasiada fragmentacdo como também
reafirma o pesquisador como autor do seu préprio texto. Para o caso desta pesquisa em
particular, visando a compreensdo dos resultados obtidos em todas as perguntas do
questionario como um todo, foram utilizadas, paralelamente, para a construcdo do
metatexto aglutinador, tanto a captacdo do novo emergente permitida pela ATD quanto a

andlise dos graficos confeccionados para as perguntas fechadas.
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5 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os microdados do ENEM, obtidos no intervalo de 2015 a 2019 para as escolas do
municipio do Rio de Janeiro®, permitiram a criacdo de 5 rankings com as 50 primeiras
colocadas. Apoiado nessas 250 ocorréncias, apos a eliminacdo das repeti¢des, de acordo
com o critério estabelecido no capitulo 4, obteve-se uma lista liquida de escolas que

engloba 57 instituigdes distintas, tal qual descrito na Figura 1.

Figura 1 - Processo de obtencdo da lista de instituicGes compativeis com 0s objetivos
tracados na pesquisa.

12502 escola no Rio de

Janeiro - ENEM 2015

12502 escola no Rio de il
Janeiro - ENEM 2016

12-502 escola no Rio de -
Janeiro - ENEM 2017 —_

12502 escola no Rio de |l
Janeiro - ENEM 2018

remocéo das ocorréncias
repetidas

57 instituicdes distintas

12502 escola no Rio de |l
Janeiro - ENEM 2019

Fonte: figura do autor.

Este resultado, ainda que predecessor ao questionario, fonte principal que compds
o corpus analisado nesta monografia, evidencia um fato, no minimo, preocupante. Nesse
periodo, e muito provavelmente, também atualmente, as vagas em universidades publicas
(através do Sisu®) e privadas (através do ProUni'®) ocupadas via ENEM foram
alimentadas por um grupo diminuto de instituicbes. A julgar pelo recorte da pesquisa,

com os rankings das 50 primeiras colocadas, obter apenas 57 institui¢fes distintas revela

8 Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/dados-abertos/microdados/enem.
% Sistema de Selecdo Unificada.
10 Programa Universidade para Todos.
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que praticamente ndo houve qualquer rotatividade com o passar dos anos e que 0S
estudantes do municipio do Rio de Janeiro que adentram as universidades do pais

representam um grupo minoritario e de maior poder aquisitivo.

A gravidade desta constatagéo se intensifica quando identificamos que em 2020
havia, nesta cidade, um total de 771 escolas de ensino médio (IBGE, c2017), um montante
13 vezes maior que o obtido no recorte metodologico. Ademais, este grupo distinto de 57
instituicOes é composto basicamente por instituicbes privadas de ensino, a excecao de
apenas 4 escolas publicas e 1 escola privada filantropica (Figura 2). N&o a toa instituicdes
como Colégio Pedro 11 e Colégios de Aplicacdo da UERJ! e UFRJ!2 incorporam este
subgrupo, visto que se caracterizam pelos seus profissionais qualificados, regimes de

trabalho diferenciados e autonomia profissional.

Figura 2 - Distribuicdo das escolas relacionadas no recorte metodologico da pesquisa
quanto a dependéncia administrativa.

CLASSIFICAC;AAO DAS ESCOLAS QUANTO A
DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA

mPrivadas mPuUblicas m Privadas filantrépicas

Fonte: figura do autor.

Apds a confecgdo do questionario, tanto o autor quanto o orientador desta pesquisa
empenharam-se em entrar em contato com o maior nimero possivel de professores dentro

deste universo de 57 instituicdes. Como resultado, atingiu-se um total de 26 respondentes

11 Universidade do Estado do Rio de Janeiro.
12 Universidade Federal do Rio de Janeiro.
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que, alocados em 21 instituicdes distintas, representam uma abrangéncia de 37% das
escolas relacionadas (21 em 57). Ainda que esta pesquisa tenha carater qualitativo, este
dado percentual reforca a validade e relevancia das discussdes trazidas por esta
monografia pois, em um periodo pandémico, onde muitos professores estavam com as
suas vidas pessoais e profissionais bastante atribuladas, alcancar um contingente de 26

respondentes é extremamente gratificante e significativo.

Em relacdo as respostas do questionario de fato, inicia-se a discussdo dos
resultados com a definicdo do perfil profissional e académico dos respondentes. A Figura
3 realca a presenca de trajetorias profissionais muito heterogéneas entre os respondentes,
com tempos de atuacdo no magistério que englobam, em uma distribuicdo uniforme —
confirmada pela linha de tendéncia tracejada —, desde recém-formados até professores

com mais de 40 anos de carreira.

Figura 3 - Tempo de atuacdo no magistério dos respondentes.

TEMPO DE ATUACAO NO
MAGISTERIO

Numero de respondentes

0-5 6-10 11-15 16-20 21-25 26-30 31-35 36-40 41-45
ANos

Fonte: figura do autor.

Este dado complementa-se as informagdes extraidas na Figura 4, acerca do maior
grau de escolaridade dos respondentes. Observa-se, inicialmente, que a maioria destes
profissionais — 19 de 26 — se encontrava, no momento do preenchimento do questionario,
em algum nivel académico posterior a sua formacéo inicial: 2 haviam concluido uma
especializacdo/MBA, 2 j& haviam terminado o doutorado e 7 haviam estacionado no curso

de mestrado. Apesar dos tempos de atuacdo no magistério serem variados e estenderem-
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se até décadas de experiéncia para a grande maioria dos casos, apresentam maior

incidéncia nos resultados aqueles com Superior Completo e Mestrado Completo.

Figura 4 - Maior grau de escolaridade dos respondentes.

MAIOR GRAU DE ESCOLARIDADE

Superior Completo

6
Doutorado Completo 5 Especializacdo/MBA
Incompleto
Doutorado Incompleto Especializagdo/MBA
Completo
Mestrado Completo Mestrado Incompleto

Fonte: figura do autor.

Sobre o primeiro caso, atesta-se, principalmente, uma intencionalidade em
descontinuar a formacdo académica formal, visto que, dos 7 relacionados, 3 apresentam
mais de 15 anos de atuacdo no magistério e 2 mais de 40 anos de atuacdo em sala de aula.
Em contrapartida, no segundo caso, verifica-se um avanco significativo na formacao
continuada, porém os tempos de atuacdo no magistério em 6 dos 7 profissionais deste
grupo sdo superiores a 20 anos. Caso o titulo de mestre tenha sido obtido em um momento
préximo do inicio da atuacdo profissional deste docente!®, afastam-se as chances de ele
ter tido contato com a emergéncia das discussfes académicas acerca da apropriacdo das
TDIC no meio educacional, hipbtese que é reiterada nos resultados da pergunta posterior
(Figura 5).

13 Considerando que estes 6 respondentes possuem mais de 20 anos de atuagdo no magistério e que o
questionario foi respondido em 2021, calcula-se que as suas formac®es iniciais foram concluidas no final
do século XX. Portanto, se imediatamente ap6s terminarem a Licenciatura em Quimica esses docentes
ingressaram em cursos de Mestrado, o contato com as TDIC muito provavelmente ndo ocorreu pois 0
advento destas tecnologias encontrava-se em estado de emergéncia neste periodo.
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Figura 5 — Porcentagem de respondentes que teve algum contato com a insercéo de TDIC
na &rea de ensino ao longo da graduacao.

AO LONGO DA SUA GRADUAGAO, VOCE TEVE
ALGUM CONTATO COM A INSERGAO DE TDIC
NA AREA DE ENSINO?

mSim mNao

Fonte: figura do autor.

Apesar de 10 dos 26 respondentes apresentarem até 15 anos de atuacdo no
magistério (Figura 3), periodo em que a insercdo pedagdgica das destas tecnologias ja
permeava 0s debates nos espacos académicos (LEAO; SILVEIRA; SILVA. 2007;
BENITE; BENITE, 2008; ALEIXO; LEAO; SOUZA, 2009; FREITAS; CORREIA;
2008), ainda que de forma incipiente, apenas uma Unica pessoa manifestou algum tipo de
contato concreto com elas. Este resultado acende um alerta aos cursos de formacéo de
professores de Quimica, sugerindo haver uma certa negligéncia quanto a inclusdo de
metodologias de ensino e aprendizagem que utilizem as TDIC nas ementas de seus cursos.

A questdo 8 do questionario inaugura um conjunto de perguntas que objetiva
averiguar os aspectos didatico-pedagdgicos do trabalho destes professores no periodo preé-
pandémico e no primeiro ano de enfrentamento da pandemia. No que diz respeito as
metodologias adotadas por esses professores até a eclosdo da pandemia de COVID-19,
sobressai-se de forma acentuada a preferéncia por aulas expositivas e que usam, como

fonte de consulta priméria, o livro didatico ou algum tipo de apostila (Figura 6).



46

Figura 6 - Metodologias empregadas pelos respondentes no periodo pré-pandémico.

NO PERIODO PRE-PANDEMICO, AS SUAS AULAS
ERAM BASEADAS EM:

Nenhuma das anteriores = 0
Outra (interdisciplinaridade) = 1
Outra (aulas praticas/experimentagdo) mmmm 3
Outra (rotacéo por estacfes) = 1
Aprendizagem por pares/em equipes — G
Aprendizagem por narrativas (storytelling) = 0
Aprendizagem baseada em projetos ——— 3
Aprendizagem baseada em problemas —m—————— 10
Aulas expositivas e uso do livro didatico/apostila  ———— ) (

0 5 10 15 20 25 30
Frequéncia

Fonte: figura do autor.

Como adendo as respostas pré-estabelecidas, a opgdo “Outra” recebeu poucas
contribuicdes e que apontaram metodologias alternativas que ndo pressupdem a utilizagéo
de ferramentas ligadas diretamente as TDIC. H& uma harmonia entre essas observacdes
e as contribuices tedricas de Moran (2015a), uma vez que o autor afirma que, ainda que
as formas de sociabilidade atuais operem em grande medida via redes de conexdes, 0
acesso a informacdo em ambientes escolares permanece, majoritariamente, restrito a

dindmica analdgica do livro didatico e dos saberes acumulados pelo professor.

Ademais, uma destas respostas evidenciou um entendimento erroneo do conceito
de interdisciplinaridade, que ndo se classifica como uma metodologia de ensino e
aprendizagem, e sim como uma atitude reflexiva, aprofundada e critica frente ao contetdo

e funcionamento dos saberes ensinados em moldes disciplinares (FAZENDA, 1992).

Também se destacam nesta pergunta as frequéncias de utilizacdo da
Aprendizagem por Pares/Equipes e das Aprendizagens Baseadas em Problemas e
Projetos. A frequéncia de 8 ocorréncias nesta Ultima suscita uma incerteza quanto ao tipo
de entendimento que os respondentes que marcaram esta opcao possuem em relacao a
Aprendizagem Baseada em Projetos, visto que ela constitui uma das metodologias mais
disruptivas — quica a mais — por propor “uma matriz nao disciplinar ou transdisciplinar,
organizada por temas, competéncias e problemas diferentes, em niveis de complexidade

crescentes, que os alunos deverdo compreender e equacionar com atividades individuais
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e em grupo” (BACICH; MORAN, 2018, p. 56). Revela-se, desta forma, uma contradi¢édo

face a prevaléncia da utilizacdo de metodologias tradicionais nos resultados desta questéo.

Diante desta constatacdo, aplicou-se uma condic¢do de contorno nos resultados
desta pergunta e avaliou-se a quantidade de respondentes que concentraram a resposta
apenas na opg¢ao “Aulas expositivas e uso do livro didatico”, culminando no grafico a

sequir (Figura 7).

Figura 7 — Averiguacdo do namero de respondentes que marcou apenas a opc¢ao "Aulas
expositivas e uso do livro didatico/apostila” na pergunta "No periodo pré-pandémico, as
suas aulas eram baseadas em:" frente a outras possibilidades.

NO PERIODO PRE-PANDEMICO, AS SUAS AULAS
ERAM BASEADAS EM:

Outras possibilidades [ NEREEEEEEE 15
APENAS aulas expositivas e uso do livro I

didatico/apostila

0 2 4 6 8 10 12 14 16
Frequéncia

Fonte: figura do autor.

Um montante proximo da metade (11 de 26) dos respondentes coincidiu com esse
novo panorama estabelecido. As escolas que compuseram o recorte metodologico desta
pesquisa atendem a elite socioeconémica do municipio do Rio de Janeiro, ou seja, uma
parcela da populacdo que pode arcar com as mensalidades de escolas que tém custo
sabidamente elevado. E cabivel pressupor, portanto, que, em razdo destas condices
financeiras favoraveis, essas escolas possuam uma infraestrutura adequada para prover
experiéncias genuinamente educativas através de espacos e recursos variados. Uma
articulacdo dos saberes teoricos as trajetdrias de vida, afastando-se da mera transmisséo
impositiva de conhecimentos sistematizados. Em resumo, uma praxis educacional para a

democracia, tal qual reforca Dewey (1997).

Vé-se, em compensacao, que, mesmo sem entraves materiais, estes professores
abdicam da possibilidade de utilizacdo de metodologias com o0s recursos disponiveis no

ambiente escolar — como as TDIC — e recorrem, preferencialmente, a estratégias
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notoriamente enraizadas. Trata-se de um percurso compreensivel se avaliarmos a situacdo
sob a Otica de Leite (2021), quando o autor afirma que, quando professores ndo tém
contato com estas tecnologias nas suas formagoes inicial e continuada, as potencialidades
e estratégias extraidas da apropriacdo desses recursos permanecem invisiveis aos seus

olhos.

A pergunta subsequente tem conexao direita com a pergunta anterior. Ela avaliou
a utilizacdo de metodologias e recursos dependentes em algum nivel das TDIC pelos
respondentes antes do inicio da pandemia de COVID-19 no territdrio brasileiro (Figura
8).

Figura 8 - Metodologias/recursos ancoradas em TDIC utilizados pelos respondentes antes
da eclosédo da pandemia de COVID-19 no territorio brasileiro.
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Frequéncia

19

Fonte: figura do autor.

Como resultado, obteve-se uma frequéncia expressiva no emprego de videos, algo
ja previsto, ja que esta TDIC se encontra internalizada no ramo educacional desde as
teleaulas e, por ser muito comum, ndo deve ser interpretada, de fato, como algo inovador

no contexto escolar.

Em todo o caso, a pluralidade nas respostas desta pergunta revela uma
incompatibilidade em relagdo a pergunta anterior, ndo suportando os resultados

anteriormente vistos. Esta variedade ampla de marcagdes identificada aqui, com o
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emprego de diferentes tecnologias de ensino e até metodologias ativas, mostra-se
incoerente face & predominéncia do uso do livro didatico ou apostila na pratica docente
destes professores. Estes resultados sugerem que os respondentes ou ndo entenderam os
enunciados das questdes contidas no questionario ou utilizam tais recursos e
metodologias de forma ilustrativa, isolada e totalmente dependente do método tradicional.
Esta segunda suposicao, alids, reitera os apontamentos realizados por Leite (2018b), a
medida que o autor declara que, quando apropriadas no ensino de Quimica, na maioria
dos casos, estas tecnologias restringem-se a funcdo de objetos técnicos para auxilio do

professor, sem que de fato haja uma intencionalidade pedagdgica em suas aplicacoes.

Em meados de marco de 2020, quando a COVID-19 foi declarada como pandemia
pela Organizacdo Mundial da Saude (OMS), as instituicdes de ensino privadas do Brasil
que ndo possuiam uma cultura pré-estabelecida de insercdo de tecnologias digitais no
ensino foram compelidas a adoté-las, visto que elas atuariam de forma basilar na
manutengdo do ERE. Este movimento tardio de assimilagdo dos ambientes virtuais ndo
pressupds, necessariamente, um apoio institucional, vide os resultados obtidos na

pergunta 10 (Figura 9).

Figura 9 - Porcentagem de respondentes que indicou ter recebido algum tipo de
instrucdo/treinamento da escola para a adocao das TDIC.

A ESCOLA FORNECEU ALGUM TIPO DE _
INSTRUCAO/TREINAMENTO PARA AADOCAO
DESTAS TECNOLOGIAS?

mSim mNao

Fonte: figura do autor.

Do total de respondentes, 11 dos 26 acusaram nao ter recebido qualquer tipo de

instrugdo ou treinamento da instituicdo de ensino para a utilizacdo das tecnologias
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adotadas ao longo do periodo de ERE. Trata-se de um resultado preocupante pois sugere
que um parcela significativa dos respondentes foi compelida a uma nova dindmica de
trabalho sem qualquer tipo de apoio institucional formal. Em oposicdo, 15 destes

profissionais responderam positivamente a pergunta.

Ante 0 exposto, averiguou-se o tipo de instru¢do ou treinamento recebidos por
estes 15 professores de Quimica a partir de uma pergunta aberta, que estreia 0 conjunto

de categorizacdes realizadas pelo instrumento analitico da ATD** (Quadro 1).

Quadro 1. Categorizacdo em relacao as respostas obtidas na pergunta 11, “Especifique 0

tipo de instrug¢do/treinamento:”.

o ) NUmero de
N. Categorias finais Subcategorias
frases
| Ag0es de formacdo continuada 3,7,11 4
I Apoio institucional através de um setor de TI 9,10 2
i Encontros ou palestras curtas 2,56 3
" Treinamento sobre os ambientes virtuais e 1,4,8e12

aplicativos adotados

A primeira vista, é possivel constatar, pelo nimero de frases da categoria IV, que
6 dos 15 respondentes, algo préximo da metade do total, obtiveram um treinamento
pontual e direcionado ao uso dos ambientes virtuais e aplicativos relacionados, em sua
grande maioria 0 conjunto de solu¢Ges Google for Education, que inclui a plataforma
Google Sala de Aula. Habilitar estes professores ao uso do ambiente virtual ndo configura,
necessariamente, uma instrucédo para o uso de metodologias suportadas no uso das TDIC,
que é um dos fatores principais para permitir a agregacéo das tecnologias ao ensino de
Quimica. O numero de frases da categoria Il reforca este argumento. A auséncia de apoio
institucional para o aproveitamento pedagogico destas tecnologias na maioria das escolas

relacionadas com os respondentes provocou, em razdo da pandemia, um movimento

14 Recordando: Analise Textual Discursiva.
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tardio e compulsorio que resultou em inclusdes discretas, pobres e incompativeis com as

particularidades dos ambientes virtuais.

Ainda que se possa ter o entendimento que “Encontros ou palestras curtas”
caracterizam-se como “Acdes de formacdo continuada”, resultando em uma unido das
categorias | e 111, o autor desta monografia interpreta que a identificagéo pelo docente da
instrucdo/treinamento como uma ac¢do de formacdo continuada sugere em seu discurso
uma apropriacdo longeva dos saberes apreendidos neste processo para a sua propria
pratica docente, enquanto a ideia de encontros ou palestras curtas insinua a ocorréncia de

transformag0es direcionadas e efémeras.

A pergunta consecutiva no questionario avaliou o tipo de suporte institucional

recebido por estes professores para viabilizar o ERE de Quimica em 2020 (Figura 10).

Figura 10 - Tipo de suporte que a instituicdo forneceu ao respondente para o trabalho
realizado em casa ao longo do ensino remoto.

QUE TIPO DE SUPORTE A INSTITUICAO
FORNECEU A VOCE PARA O TRABALHO
REALIZADO EM CASA AO LONGO DO ENSINO
REMOTO?
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Outra (infraestrutura virtual adequada) Wl 1

Outra (provimento de notebook e headset) Wl 1

Investimento em formac&o continuada, ainda que
online

Disponibilizacéo de material para capacitacdo IIIIINIINIGNGGNGNGNNGNGNNNNN 14

I 14

Compra de licengas de softwares NN
Auxilio Pedagogico NN 15
0 2 4 6 8 10 12 14 16

Frequéncia

Fonte: figura do autor.

Nota-se, aqui, uma nova incongruéncia, se compararmos estes resultados com os

da pergunta anterior. Na categorizacdo realizada sobre as respostas do tipo de
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instrucdo/treinamento recebido pelo docente para a adocdo das tecnologias digitais no
ERE, nenhuma das categorias finais emergentes englobou as frequéncias observadas para
as opcoes de contexto semelhante desta pergunta.

Se considerarmos em uma perspectiva mais abrangente, por exemplo, que as
categorias | e Il do Quadro 1 se enquadram na opgdo “Investimento em formagdo
continuada, ainda que online”, ha uma disparidade entre a soma do namero de frases
destas categorias (7 frases) e a frequéncia de respondentes da opc¢édo supracitada (14

ocorréncias).

De forma semelhante, a opgdo “Auxilio Pedagdgico”, a mais frequente desta
pergunta (15 ocorréncias), ndo se mostra compativel com a soma do nimero de frases das
categorias Il e 1V (8 frases) do Quadro 1, que expressam intervencgdes institucionais e
pedagogicas diretas para o pleno funcionamento do ERE.

Ao confrontar a menor incidéncia de ocorréncias da pergunta 11 (Quadro 1) com
a maior frequéncia de marcagdes da pergunta 12 (Figura 10), pode-se presumir que, COmo
a primeira mencionava especificamente o cendrio de instrugdo/treinamento para a adogao
das tecnologias digitais, a maior incidéncia de respostas na segunda nao pressupde um
suporte institucional para a adocéo pedagogica das TDIC. Em outras palavras, o “Auxilio
pedagogico”, a “Disponibilizagio de material para capacitagdo (cursos)” e 0
“Investimento em formagao continuada, ainda que online” citados pelos respondentes néo
apresentam, necessariamente, correlacdo como emprego pedagdgico de tecnologias no
ERE.

A emergéncia da opgdo “Provimento de notebook e headset” como algo
excepcional e de Unica ocorréncia entre 0s 26 respondentes exibe uma conexao expressa

com os resultados da pergunta 14 (Figura 11).
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Figura 11 - Tipo de investimento realizado pelos respondentes para a melhoria do trabalho
em casa.

VOCE REALIZOU ALGUM TIPO DE
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Fonte: figura do autor.

A medida que o trabalho docente em funcdo do ERE foi deslocado integralmente
para o ambiente domiciliar destes profissionais, estes individuos identificaram diversas
lacunas e caréncias quanto as ferramentas tecnoldgicas necessarias para viabilizar o
ensino virtual de Quimica. Prevaleceram, entre 0s respondentes, investimentos para a
melhoria da internet e a compra de computadores/notebooks novos, webcams e suportes
de mesa para celular, elementos caracteristicos para uma videoconferéncia de boa

qualidade.

Estes mesmos resultados, ndo obstante, evidenciam que a auséncia de apoio
institucional para com o0s professores na transicdo do ensino presencial para o0 ERE
também se concretizou na inexisténcia de uma politica de apoio estrutural e financeiro
efetivo para estes profissionais. Todas as melhorias ou aquisi¢des de aparatos
tecnoldgicos para o0 ERE ocorreram as custas dos recursos dos proprios professores. A
profissdo docente, sabidamente desvalorizada em diversas instancias, realga uma das

faces da sua precariedade, mesmo quando em escolas de elite do municipio de segundo
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maior Produto Interno Bruto (PIB) do Brasil®™®. Se mesmo neste cenario financeiro
apropriado os resultados obtidos pela pesquisa sdo inquietantes, que dird o que se passou
com os professores das escolas mais precarias do Rio de Janeiro e do Brasil.

Em meio a uma variedade de equipamentos eletronicos e tecnologias digitais nas
opcdes desta pergunta, distingue-se das demais a alta frequéncia de marcacdes (9) na
opgdo “Lousa”, com praticamente 1/3 dos respondentes. Esta tentativa de deslocar a
dindmica das aulas presenciais para as aulas on-line, como alega Moran (2020a), nada
mais é do que o produto de uma leitura distorcida que estes professores fazem destes dois
espacos. O ensino e a aprendizagem, na visao destes profissionais, somente sdo absolutos
e transmitem seguranca quando elaborados nas fronteiras das paredes da sala de aula. O
desconforto docente perante estes ambientes, ainda segundo o autor, tem relacdo direta,
principalmente, com a auséncia de contato fisico e a dificuldade em gerenciar as

plataformas de gerenciamento da sala de aula (MORAN, 2017).

A preferéncia pela utilizacdo da lousa para aulas de Quimica no periodo remoto é
reafirmada nos resultados da pergunta 13 (Figura 12), que questionava 0s respondentes
quanto aos recursos digitais utilizados por eles neste periodo.

Figura 12 - Recursos digitais utilizados pelos respondentes em suas aulas ao longo da
pandemia.

AO LONGO DA PANDEMIA, QUAIS RECURSOS
DIGITAIS VOCE UTILIZOU PARA MINISTRAR AS

SUAS AULAS?
Outra (videoaulas utilizando mesa digitalizadora) = 1
Outra (experimentos) = 1
Videoaulas utilizando lousa 17
Videoaulas utilizando apresentagéo de slides 25
Uso de simuladores s 7
Disponibilizacdo de apostilas tedricas ~m— ——————— ]2
Atividades interativas (jogos, quiz etc.) ————————————— 1]
0 5 10 15 20 25 30
Frequéncia

Fonte: figura do autor.

15 Para mais informagdes: https://www.ibge.gov.br/estatisticas/economicas/contas-nacionais/9088-
produto-interno-bruto-dos-municipios.html?=&t=destaques.
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Ao observar os resultados desta questdo, identificamos que uma parcela
consideravel dos respondentes, 17 dos 26, optou por videoaulas utilizando lousa. Ainda
no ambito da metodologia tradicional, praticamente todos os respondentes, 25 dos 26
priorizaram a apresentacdo de slides e 12 destes disponibilizaram apostilas teoricas.
Embora haja marcaces em opcdes que remetam a tecnologias digitais que possam estar
associados a estratégias ativas de ensino — Simuladores e Atividades interativas —, as suas

respectivas frequéncias apequenam-se frente as demais marcacoes.

Para além dos dados agrupados no grafico, ao examinarmos quantos respondentes
marcaram apenas op¢des que remetem a estratégias tradicionais de ensino, encontramos:
2 que utilizaram somente apresentacdes de slides, 5 que utilizaram somente apresentacoes
de slides e lousa e 2 que utilizaram somente apostilas teéricas, apresentacdes de slides e
lousa. Em sintese, 9 dos 26 respondentes, aproximadamente um terco do total limitaram-

se a repeticdo do modelo tradicional de ensino ja familiar.

Privilegiar estratégias tradicionais e empregar 0s recursos tecnoldgicos apenas
como suporte para a materializagdo de uma cultura escolar presencial teve como
consequéncias os seguintes dois fatores, como recorda Delamuta et al. (2021): 1. renega-
se a apropriacdo pedagogica de tecnologias que estdo profundamente entremeadas na
sociedade em que a escola esté inserida; 2. abdica-se da oportunidade de se beneficiar das
vantagens educacionais que essa apropriacdo gera, a exemplo do desenvolvimento de
habilidades como leitura critica de mundo, tomada de decisdo autbnoma e qualificada,

solucgéo de problemas, criatividade, comunicacgéo e colaboragéo.

Na outra extremidade desta narrativa, os estudantes. Nas palavras de Moran
(2017b), ao longo do ERE, os jovens e adolescentes mostraram-se pouco autbnomos,
nada engajados e com severas deficiéncias na sua formacdo béasica. O autor também
sustenta que, no que diz respeito a gestdo dos proprios estudos, eles revelaram ndo saber
conciliar os prazos das atividades propostas, além de ndo se adaptarem a oferta de
materiais e informacdes nas plataformas de gerenciamento da sala de aula. A auséncia do
professor como figura centralizadora e orientadora da aprendizagem tornou o0 ambiente

digital nada intuitivo e agradavel.

N&o s0 estas constatacdes eram previstas como sdo totalmente compreensiveis. As
estratégias tradicionais de ensino nunca colocaram a crianga ou adolescente como centro

da aprendizagem, como h& muito tempo apontou Dewey (1979). A imposicao
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intransigente de um curriculo programatico engessado e desconexo em si e para com as
demais disciplinas nunca teve, em sua esséncia, a missédo de gerar experiéncias
verdadeiramente educativas, que engajassem os estudantes a aprenderem de forma ativa
e auténtica. N&o é costumeiro neste sistema exigir que os estudantes coletem, analisem e
filtrem criticamente e por conta propria as informacdes necessarias para a resolucdo dos
problemas propostos. Da mesma forma, a superagédo do estado inerte e silenciador mostra-
se pouco cativante & medida que a aprendizagem suscitada é baseada na transcricdo e
escuta silenciadas (GAMA et al., 2021).

Um caminho frutifero para solucionar, a0 menos em parte, esse desinteresse
comum para com 0s conteldos programaticos atravessa, em grande medida, questdes
referentes a estruturacao do curriculo escolar. Em meio ao enfrentamento de um momento
histérico, uma pandemia viral que desencadeou em todo o mundo uma crise sanitaria,
econdmica, social e ética, onde o ensino foi abruptamente deslocado para ambientes on-
line, permanecer com conhecimentos tedricos totalmente desatrelados de situagdes e
contextos concretos torna o processo de aprendizagem completamente alienado da vida
real. Esta postura deve nortear toda e qualquer construcdo curricular, independente das
circunstancias historicas, mas ela se mostra ainda mais primordial e improrrogével
quando a vida democrética expde de forma clara e incessante, em um momento de

instabilidade, as nuances das suas multiplas desigualdades.

Quando se analisa os resultados da pergunta 15, que apurou se, nas escolas em
que os respondentes trabalhavam em 2020, houve uma readequacdo do conteldo
programatico de Quimica, repara-se que 15 docentes em 26 responderam positivamente
a essa questdo (Figura 13). Destaca-se, de forma oposta, a alta incidéncia, 11 destes, de

manutenc¢des do conteido programatico, tal qual estava no periodo pré-pandemia.
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Figura 13 - Avaliacdo da ocorréncia ou ndo da readequacao do conteudo programatico de
Quimica.

HOUVE READEQUACAO DO CONTEUDO
PROGRAMATICO NO SENTIDO DE REDUCAO
OU VALORIZACAO DOS ITENS MAIS
IMPORTANTES?

mSim mNao

Fonte: figura do autor.

Se supormos que, para o ensino de todos os contetidos previstos nestes curriculos,
qgue permaneceram intactos, a quantidade de tempos de aula diéria foi igualmente
preservada, estes alunos foram submetidos a jornadas de aula remotas extremamente
desgastantes, o que contribui para o entendimento do desinteresse demarcado

anteriormente.

A readequacdo dos curriculos escolares, no entanto, ndo buscou promover o
engajamento destes estudantes, ou mesmo estabelecer novas estratégias de ensino e de
avaliacdo da aprendizagem, como reiteram os resultados da pergunta 16, que requisitava
aos respondentes que elucidassem o movimento de readequacdo do conteldo

programatico realizado na escola.

Quadro 2. Categorizacdo em relacdo a pergunta 16, “Como?”.

S ) Numero de
N. Categorias finais Subcategorias
frases

| Adaptacao dos formatos de aula e avaliacéo 4,5,6,7,8 5
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Priorizacdo dos conteddos exigidos em 9 4

vestibulares

Reducéo/eliminacédo de casos especificos/excec¢des 1,3,10 7

e énfase nos contelidos mais relevantes

Transposicdo de conteudos ndo lecionados para o 2 2

ano seguinte

Na andlise textual empregada, obteve-se a categoria Il como a mais frequente
que, com 7 frases, evidenciou uma preocupacao em reduzir ou eliminar os casos mais
especificos ou exce¢des nos conteudos, frequentes na Quimica, de modo a priorizar 0s
contetdos mais relevantes. A imprecisdo que surge ao se indagar o que os respondentes
entendem como “conteudos mais relevantes” encontra resposta ao se examinar a presenca
da categoria Il que, com 4 frases, esclarece uma priorizacdo dos contetdos exigidos em
vestibulares e no ENEM. No Rio de Janeiro, em particular, a excecdo da UERJ, 0o ENEM
€ a Unica porta de entrada as universidades do estado. Portanto, quando se fala em

vestibular em terras fluminenses, o discurso se refere, fundamentalmente, ao ENEM.

Em outras palavras, em oposicdo a uma propicia mudanca de perspectiva
institucional, optou-se, naquele momento, por trajetdrias que delinearam com nitidez os
verdadeiros objetivos formativos da grande maioria das escolas secundarias desde o
Brasil colonia (ALMEIDA JUNIOR, 1979): proporcionar uma absorcio desenfreada de
conhecimentos com o proposito Unico de fornecer o maior repertério teérico possivel para
aplicacdo direta em exames de vestibular. Nao se trata, porém, de desqualificar a
preparacdo para vestibulares como objetivo institucional genuino, mas entender que este
ndo constitui o objetivo principal do Ensino Médio. Trata-se, no entanto, de uma
consequéncia positiva da sua eficiente realizacdo. Esta formacdo enviesada justifica os
bons resultados que estas instituicdes apresentaram nas aplicacdes do ENEM no intervalo

analisado, assim como esclarece a baixa rotatividade no ranking delimitado.

A categoria I, que representa um movimento de adequacdo dos formatos de aula
e avaliacdo, coerente com a mudanca do ensino presencial para o remoto emergencial,
acomodou apenas 5 das 18 frases categorizadas. Surpreende também que, na direcéo

contréria ao que foi visto até aqui, a categoria IV, com 2 frases, aponte uma transposicao
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dos contetidos ndo lecionados para o ano letivo posterior. Apesar de ser a medida mais
préatica em relacdo as outras, ela revela um desapreco para com as questdes pedagogicas
envolvidas nessa transi¢do e posterga para um futuro préximo uma discussao curricular

que deveria ter ocorrido naquele presente.

O que esses resultados sugerem é que parece ndo haver uma preocupacao efetiva
com o que o aluno ira de fato reter da vivéncia escolar e muito menos com as aplicacdes
concretas destes conhecimentos acumulados a exaustdo. Estes saberes estéreis,
desarticulados da pratica cotidiana, tem como objetivo primario o cumprimento dos
editais previstos em provas de vestibular. No momento em que esta etapa é superada e a
vaga na universidade é conquistada, grande parte deste aglomerado de informages
reunido € descartado ou permanece esquecido em “compartimentos mentais” isolados,
prontos para responder apenas a questdes especificas, como clarifica Dewey (1997, p. 41)

na fala abaixo:

Quase todos nos tivemos ocasido de recordar os dias de escola e de perguntar:
que foi feito dos conhecimentos que deveriamos ter acumulado naqueles dias
e porque tivemos de tudo reaprender de forma diferente, fossem técnicas ou
conhecimentos, para podermos ter nossa capacidade atual? E feliz aquele que
ndo teve, para poder progredir profissional e intelectualmente, de desaprender
0 que veio a aprender na escola. (...) Quando se pergunta o que foi feito do que
se aprendeu, a resposta certa € que estd no compartimento em que foi
originalmente escondido. (...) O estado de segregagdo em que foi adquirido o
fez tdo desconexo com o restante da experiéncia, que ele ndo se apresenta
diante das condicdes reais da vida.

Logo apds, a pergunta 17 requisitou dos respondentes a escrita de trés palavras
que melhor representassem as mudancas ocasionados pela adocao do ERE (Quadro 3). A
categorizacdo das unidades de sentido geradas pelas palavras recebidas foi realizada de
forma direta, em contraste com as analises realizadas até aqui, compostas por uma
categorizacao inicial e outra final, consecutiva. Em funcdo do imenso corpus de andlise
que esta questdo forneceu, com um total de 78 palavras, o nimero de categorias
emergentes foi igualmente extenso. Todavia, quando agrupados, e a luz das analises das

perguntas anteriores, é possivel elaborar uma Unica linha de raciocinio coesa.
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Quadro 3. Categorizacdo em relagéo a pergunta 17, “Quais sdo as trés primeiras palavras

que vem & sua cabeca quando vocé pensa sobre as mudancas que sucederam com a adogao

Unica do ensino remoto?”.

NUmero de
N. Categorias emergentes Unidades de sentido
frases
| Adaptacdo ou reinvencao 2,3,4,5,47,59, 60, 67, 68, 74, 12
profissional 75, 76
] Assedio profissional 12 1
i Capacitacdo ou atualizagdo 8, 9, 10, 11, 13, 14, 20, 21, 31, 11
profissional 52, 56
" Desgastes fisico e 6, 7,16, 17, 18, 33, 42, 44, 45, 15
psicologico 49, 64, 65, 70, 71, 78
v Desordem ou 19, 32, 46, 48, 51 5
incompatibilidade
vi Discuss@es sobre o curriculo 22 1
escolar
VIl Excluséo social e indiferenca 33,43, 61,62 ¢ 66 5
Vil Inseguranca e despreparo 36, 37, 38, 39, 50, 53, 54, 77 8
profissionais
X Perseveranca e superacdo de 15, 24, 25, 26, 27, 28, 29, 30, 14
desafios 57,58, 63, 69, 72, 73
X Relevancia das interacoes 1,23, 35, 40, 41, 55 6
sociais

Com a eclosdo da pandemia de COVID-19 e institucionalizagdo do ERE nas
escolas, estes professores tiveram, mesmo sem formacgéo adequada, que se adaptar ao
formato virtual, reinventando a sua pratica docente (categoria I, 12 frases). De modo a
contornar essas lacunas formativas, algumas instituicbes promoveram acles de

capacitacdo desses profissionais, ainda que direcionadas apenas ao uso pratico das
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plataformas e aplicativos digitais utilizados (categoria Ill, 11 frases). Esta transicao
abrupta e inevitavel para o ambiente on-line provocou um intenso desgaste fisico e mental
nestes docentes (categoria IV, 15 frases) que, por ndo conhecerem e/ou dominarem as
aplicacdes pedagdgicas das TDIC e ndo terem sido o suporte metodologico adequado das
instituicbes onde trabalham (categoria VIII, 8 frases), enxergaram todo este processo
como um desafio (categoria 1X, 14 frases) de superacdo do estado de desordem e

incompatibilidade posto (categoria X, 5 frases).

Nota-se, novamente, pelo Quadro 3, que as discussdes sobre o curriculo escolar,
tdo necessarias pelos motivos ja expostos, aparecerem preteridas e ocupam a categoria VI
com uma Unica frase em meio as 78 unidades de sentido analisadas. Outras categorias
com menor expressao ou que fornecem encadeamentos menos explicitos para a
compreensdo do todo testemunham a ocorréncia de assédio profissional dos docentes
(categoria Il, 1 frase), excluséo social dos alunos (categoria V11, 5 frases) e da importancia
das interacdes sociais para 0 processo de ensino e aprendizagem (categoria X, 6 frases).

Embora os respondentes reconhegam que o distanciamento social contribuiu para
as resisténcias a aprendizagem observadas ao longo do ERE, estes mesmos profissionais
ndo constataram que a readequacéo do curriculo poderia ter auxiliado na retomada desta
aproximacdo. Ao invés de privilegiar conteddos previstos em vestibulares, a defasagem
de conhecimentos hoje observada poderia ter sido minimizada caso as atividades
desenvolvidas tivessem tido, como base exploratéria, na medida do possivel, os interesses
dos préprios alunos. O licenciado, diferente de um bacharel, “ndo se deve ocupar com a
matéria de estudo em si mesma, mas com as interacdes desta com as capacidades e
necessidades presentes dos alunos” (DEWEY, 2002, p. 183).

Este Gltimo aspecto se relaciona de modo direto com os resultados da pergunta
18, que exigiu dos respondentes que respondessem sobre o que mais sentiram falta ao
longo do periodo pandémico em comparagao com o ensino presencial (Figura 14). Foram
fornecidas 7 opcdes fechadas aos professores, que deveriam ser organizadas em ordem
decrescente de prioridade, da mais relevante, no 1° lugar, para a menos relevante, no 7°

lugar.
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Figura 14 - Ordenacdes efetuadas pelos respondentes para os 7 itens listados relativos as
maiores caréncias identificadas ao longo do ensino remoto.

DO QUE VOCE MAIS SENTIU FALTA NESTE
PERIODO DE PANDEMIA EM COMPARACAO AO
ENSINO PRESENCIAL HABITUAL?

Interacdo fisica com os alunos

Atencéo direcionada aos alunos com necessidades
especiais

Aulas préticas/experimentais [N

Dinamicas em grupo I

Possibilidade de melhor se expressar corporalmente [ NGNS
Tempo maior de aula IR

Classificacdo

N&o obrigatoriedade do uso de tecnologias digitais
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%100%
Frequéncia

H]1° m2° m3° m4° m5° m6° m7°

Fonte: figura do autor.

Os resultados exibidos no grafico concatenam as ordenac@es efetuadas pelos
respondentes. A opcao que aparece mais acima na classificagdo — “Interagio fisica com
os alunos” — representa aquela que foi colocada com maior frequéncia nas posi¢ées mais
altas da ordenacdo. Trata-se de um dado esperado, pois a priorizacdo de estratégias
tradicionais no ERE teve como consequéncia direta a intensificacdo do siléncio
disciplinador habitual nos ambientes fisicos, que se ancora, paralelamente, a auséncia de
contato visual pela predominancia de webcams desligadas durante a videoconferéncia.
Ha de se ressaltar que a interacéo fisica ndo é o Unico fator preponderante para repercutir
em uma melhora na eficiéncia do ensino de Quimica, ja que os debates sobre a urgéncia
de transformacdo da educacdo, como aponta Moran (2016), séo indiscutiveis e muito

anteriores a eclosao da pandemia de COVID-19.

Na outra extremidade do ranking, aparece na posi¢do mais abaixo a opcao que foi
escolhida com maior frequéncia para as posi¢fes mais baixas da ordenagdo — “Nao
obrigatoriedade do uso de tecnologias digitais”. N&o surpreende que esta opcdo tenha

recebido a menor relevancia entre os respondentes pois, como ja se investigou pelos
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resultados das outras perguntas, a utilizacdo das tecnologias digitais ocorreu, na maior

parte dos casos, apenas para viabilizar metodologias tradicionais em ambientes virtuais.

Logo, se estes recursos tecnolégicos foram utilizados somente como suporte técnico, o

seu uso passa desapercebido por estes docentes. Em outros termos, ndo € possivel sentir

falta da ndo obrigatoriedade do uso de tecnologias digitais na rotina docente se, na pratica,

elas ndo foram de fato apropriadas pedagogicamente.

Finalmente, a Gltima pergunta do questionario indagou os respondentes quanto

aos recursos que eles se apoderariam para as suas praticas pedagdgicas em retornando as

aulas presenciais.

Quadro 4. Categorizacdo em relacdo a pergunta 19, “Em retomando as aulas presenciais,

quais recursos voceé pretende manter na sua pratica pedagogica?”.

NUmero
N. Categorias finais Subcategorias
de frases
| Apresentacdo de slides 6 4
] Mesa digitalizadora 15 2
i Nenhum 16 1
IV Plataformas de gerenciamento da sala de aula 5, 17 8
Recursos alternativos digitais (podcasts, 1,2,4,7,8, 10, 22
V  videos, simuladores , atividades interativas, 12,13, 18, 19
aplicativos e livros digitais, quiz)
Recursos ja utilizados na préatica docente 11 2
Vi
corrente
Uso de formularios para diagndésticos 3,914 2
VIl educacionais e avaliagcbes com correcao

automatica

A andlise textual empreendida nas respostas apontou, pela categoria V e a sua

frequéncia de 22 em 41 frases, que praticamente metade dos elementos citados pelos
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respondentes constituiu algum recurso alternativo digital experienciado no ERE. A
variedade de recursos citada nesta categoria compreende algumas tecnologias digitais
notoriamente consolidadas e que j& possuem, ha tempos, criacdes direcionadas ao
emprego em sala de aula. Por esta perspectiva, era esperado que esta fracao de tecnologias
deveria compor, a principio, a categoria VI, de recursos ja utilizados na pratica docente

corrente.

Uma parcela significativa dos respondentes, também, assegurou que mantera o
gerenciamento da sala de aula através de plataformas digitais, como esclarece a categoria
IV e sua ocorréncia de 8 frases. Isto evidencia um legado positivo do ERE, ao passo que
mostra que estes professores de Quimica reconheceram as vantagens que estes ambientes
oportunizam, por exemplo: centralizar e facilitar a disponibilizacdo dos materiais
trabalhados em sala de aula; ampliar as vias de comunicacao entre o professor e o0s alunos,
com o compartilhamento de informagdes relevantes em murais; gerar avaliagdes
diagndsticas, formativas e somativas com possibilidade de correcdo automatica (citado
na categoria VII, com 2 frases) e retorno agil e em tempo real; reduzir o consumo de
papel; permitir a criagdo de uma agenda compartilhada com as datas de avaliacbes e

entrega de trabalhos.

O destaque desfavoravel, em contrapartida, é atribuido a categoria I, com 4 frases.
Como ja discutido anteriormente nesta monografia, a apresentacdo de slides configura
uma apropriacdo das tecnologias digitais muito comum em estratégias tradicionais de
ensino quando ela se processa exclusivamente através da virtualizacdo das informacdes
que corriqueiramente seriam transcritas na lousa. Neste caso, faz-se proveito apenas de
recursos digitais pontuais — quando usados —, a exemplo de imagens, videos e animacdes
variadas. O aprendizado e os desafios proporcionados pela experiéncia do ERE néao
deveriam deixar, como herancga pedagdgica, a apropriacdo de um recurso tecnolégico téo
trivial nos tempos atuais. A categoria Il, e sua ocorréncia de 2 frases para a utilizacdo da
mesa digitalizadora, é que de fato representa um resultado coerente com a metamorfose
enfrentada pela educacgéo neste periodo, por se tratar de um recurso infrequente na préatica
docente. Isto demonstra que a completa auséncia de familiaridade destes professores de
Quimica com as TDIC faz com que eles enxerguem, mesmo nas tecnologias mais comuns,

possibilidades de inovar as suas aulas.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A anélise minuciosa dos resultados obtidos pelo questionario viabiliza a génese
de uma compreensdo global sobre o fenbmeno social analisado. Esta compreensdo
culmina na confeccdo de um metatexto que clarifica e interliga todos os aspectos
relacionados ao grupo amostral investigado, representativo do corpo de docentes de
Quimica das escolas referéncia no ENEM no municipio do Rio de Janeiro entre 2015 e

2019, e que enfrentou, em 2020, uma transicao abrupta do ensino presencial para o ERE.

A grande maioria destas escolas integra a elite financeira que dispersa o capital
intelectual de estudantes da cidade entre as universidades publicas e privadas que
possuem o ENEM como forma de ingresso. A regularidade de bons resultados neste
exame confere, a estas instituicbes, um lugar de prestigio e confiabilidade para com a
comunidade externa, que vé nesta escola a promo¢do de um Ensino Médio de “boa
qualidade”. A rigor, é possivel atribuir este éxito tanto ao corpo administrativo da escola
qguanto ao corpo docente, que se pressupde ter profissionais qualificados, bem

remunerados e atualizados frente as tendéncias educacionais mais recentes.

O que se observou, a partir deste ensaio, em contrapartida, foi que, apesar destes
professores apresentarem trajetorias profissionais e académicas variadas e consistentes, a
sua familiaridade com a utilizacdo das TDIC no contexto educacional é extremamente
deficiente. A origem deste descompasso possui raizes na auséncia ou insipiéncia de
insercBes sobre esta temética desde a formacdo inicial até a formacdo continuada
(considerando areas de ensino e/ou educacdo), mesmo quando estas foram concluidas em

pleno século XXI.

Como resultado, ao longo deste primeiro ano pandémico, as escolas fixaram-se no
paradigma da instrucdo, e tracaram, como trilha pedagdgica mais frequente, uma tentativa
de adequacdo deste paradigma aos ambientes virtuais. Reproduziram, assim, estratégias
tradicionais empregadas no ensino presencial: aulas expositivas (neste contexto,
videoconferéncias utilizando lousa ou apresentacdo de slides) e manuseio do livro
didatico (neste contexto, utilizando apostilas tedricas digitais). Desta forma, os docentes
envolvidos nesta adaptagdo profissional demonstraram desgastes fisico e psicoldgico
intensos e se sentiram profundamente inseguros e despreparados para assegurar um

ensino de Quimica com qualidade.
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Este esgotamento generalizado explica-se, pois, quando foram compelidos a
utilizar as TDIC, estes professores ndo receberam suporte adequado para o seu trabalho
em casa. O apoio institucional, quando existente, sucedeu, predominantemente, atraves
de encontros esporadicos e treinamentos pragmaticos, direcionados ao uso dos ambientes

virtuais e aplicativos adotados pela instituicao.

Em funcdo disso, estes professores materializaram em suas praticas docentes
resultados inadequados para 0s ambientes virtuais, atenuando o grau de engajamento dos
estudantes. Como sequela, houve uma intensificacdo da caréncia dos professores por
interagdo fisica com os alunos. Os conhecimentos sobre as TDIC que ndo foram
edificados inicialmente em suas formacdes iniciais, e nem instigados em suas formagoes
continuadas, ndo sdo compensados apenas com um investimento pessoal em recursos
tecnoldgicos, pois estes professores ndo receberam o suporte metodologico necessario

para 0 emprego pedagogico das tecnologias digitais.

Aliado a esses fatores, a readequacdo do curriculo de Quimica, imprescindivel
para um aproveitamento mais satisfatério do ERE, poderia ter se apropriado dos
conhecimentos digitalizados e largamente difundidos na esfera virtual, estimulando as
habilidades de pesquisa e analise critica e autbnoma de informagdes, oportunizadas pelas
TDIC. Porém, quando existente, foi possivel observar que essa readequacéo privilegiou
a reducdo e/ou eliminacdo de casos especificos dos conteudos de Quimica, paralelo a
manutencdo dos conteldos mais relevantes para exames de vestibulares, demarcando,
novamente, a perspectiva da metodologia tradicional e os objetivos deste tipo de

formacao.

Como legado pedagdgico do ERE, destacam-se a utilizacdo de recursos
alternativos digitais e plataformas de gerenciamento da sala de aula que, a julgar pelo
conjunto de resultados, apresentam uma tendéncia a serem aplicados, principalmente,

como suporte tecnolégico para estratégias tradicionais de ensino.

Por fim, emergem alguns questionamentos fundamentais que norteiam o
diagnostico realizado neste trabalho ao mesmo tempo que sedimentam perspectivas para

futuras pesquisas académicas neste cenario:

1. Como estas instituicbes de referéncia irdo se apoderar do Novo Ensino

Médio e da Base Nacional Curricular Comum (BNCC), quando esta tltima
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se apropria das TDIC de forma transversal em todo o seu documento?
(BRASIL, 2018).

2. Aexperiéncia do ERE ao longo da pandemia ira estimular um aumento no
quantitativo de pesquisas académicas sobre a apropriacdo pedagogica das
TDIC no ensino de Quimica?

3. Retomadas as atividades integralmente na modalidade presencial, quais
TDIC terdo sido verdadeiramente incorporadas a pratica pedagogica do
grupo de docentes investigado?

4. Considerando o0 mesmo grupo de institui¢cbes referéncia no ENEM no
periodo pré-pandémico, como o enfrentamento do ERE transcorreu para
os professores das outras disciplinas de Ciéncias da Natureza?

5. Quais resultados teriam sido obtidos para esta pesquisa caso 0 recorte
metodoldgico fosse feito, exclusivamente, para instituicbes publicas de
ensino do municipio do Rio de Janeiro? Quais discrepancias teriam sido
identificadas?

6. Quais acdes de formacdo continuada dos docentes e investimentos em
infraestrutura tecnoldgica e digital foram realizadas durante este primeiro
ano pandémico e quais iniciativas permanecem sendo realizadas
atualmente?

7. De que formas as TDIC aparecem — caso aparecam — incorporadas as
disciplinas nas grades curriculares vigentes dos cursos de Licenciatura em
Quimica das principais universidades do municipio ou estado do Rio de
Janeiro?

8. Quais lacunas conceituais, atitudinais e procedimentais foram
identificadas nos alunos no retorno as atividades presenciais e de que

foram as TDIC podem ajudar os docentes de Quimica a minimiza-las?

Enquanto professor de Quimica, tal qual os respondentes da pesquisa, hoje atuante
em uma das instituigdes que compuseram o recorte metodoldgico realizado, observo este
trabalho ndo s6 com o olhar de autor, mas também de docente que repetiu parte das
estratégias didaticas relatadas aqui. A profissdo docente deve se constituir como um
constante repensar sobre a prépria pratica. Um eterno estado de incémodo profissional.
Um incdmodo consciente e mobilizador, mas ainda assim um incébmodo. O professor que

adentrou a sala de aula durante este periodo de ERE, e posteriormente hibrido, e néo se
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sentiu incomodado com as préprias deficiéncias e limitacGes e a apatia generalizada dos
estudantes em relacdo ao contetdo e forma das aulas propostas, deveria imergir em um

profundo estado de reflexdo antes de retornar aos espagos fisicos da escola.

Todos os desafios que despontaram — estédo despontando ou ainda irdo despontar
— neste retorno as aulas presenciais necessitam ser superados sobre diversos aspectos, o
que inclui um entendimento profundo e teoricamente consistente da experiéncia do ERE
e da apropriacdo pedagogica das TDIC. Assim, essa monografia teve por objetivo
primario contribuir para essas discussées de modo geral, ainda que seu enfoque tenha sido
os docentes de Quimica do municipio do Rio de Janeiro. N&o podem permanecer velados
todos os transtornos que afloraram durante este periodo. Ainda que tenha tido um carater
emergencial, a tendéncia de modelos ativos e hibridos de ensino revela-se um caminho

sem volta por possibilitar ganhos significativos em termos de aprendizagem.

Ha de se questionar, portanto, se as defasagens adquiridas pelos estudantes ao
longo do ERE de Quimica ndo foram apenas fruto da incompatibilidade entre
metodologias e espacos, mas sim uma intensificacdo de uma educagdo quimica que
aparenta estar direcionada a carreiras na area de Quimica e afins. Julgo que a inexisténcia
de um ensino de Quimica verdadeiramente instrumentalizado para o cotidiano, relevante
para todo e qualquer individuo, independente das suas escolhas profissionais, deveria

pautar a construcdo dos curriculos de Quimica escolar.

Como demandar comprometimento pleno dos estudantes se a Quimica, na
perspectiva deles, encontra-se restrita a dimensdo anal6gica dos quadros brancos,
cadernos e listas de exercicios? Como demandar engajamento pleno se, na perspectiva
dos professores, cré-se ser importante ensinar determinados contetdos cujas situacdes
problema sdo restritas a ambientes de laboratdrio? Seja em redes sociais, conversas
informais ou salas dos professores, este retorno ao presencial tem sido atravessado por
queixas incessantes quanto a baixa capacidade de retencdo dos contetdos aprendidos nos
ultimos anos. Entretanto, pouco se discute como as escolhas metodoldgicas neste periodo,

somadas aos entraves formativos de cada docente, contribuiram para esse cenario.

Ainda atravessaremos anos até assimilarmos com mais clareza todas as
consequéncias pedagogicas desse momento historico. Coloca-lo na pauta das discussoes
académicas, dialogando a todo instante com quem vive a escola diariamente, é o Unico

caminho possivel para ndo repetir os erros que cometemos.
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APENDICE A - QUESTIONARIO

A pégina de abertura do questionario consistira no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), que contera todas as informacdes, beneficios e riscos oriundos da pesquisa.
A assinatura do documento, e consequente aceitacdo das condi¢des expostas, acontecera mediante
a pergunta multipla-escolha, localizada imediatamente ap6s o texto do TCLE:

1. Vocé leu o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e concorda em

participar da pesquisa?
() Sim — direciona para o0 questionario

() Néo — direciona para a mensagem de agradecimento

Nome completo: Resposta aberta
Instituicdo de ensino que vocé lecionou em 2020: Resposta aberta
Tempo de atuacdo no magistério: Resposta aberta

ISA R S

Grau de escolaridade: Lista suspensa (permite que o individuo escolha uma

entre varias opc¢oes de uma lista que “cai para baixo”)

Superior completo

Especializagdo/MBA — Incompleto

Especializacdo/MBA — Completo

Mestrado — Incompleto

Mestrado — Completo

Doutorado — Incompleto

Doutorado — Completo

Pds-doutorado — Incompleto

Pds-doutorado - Completo

6. Ao longo da sua graduagdo, vocé teve algum contato com a insercao de TDIC na

area de ensino? Sim/Néo
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TDIC = tecnologias digitais da informag&o e comunicacio
() Sim — direciona para a pergunta 7
() Néo — direciona para a pergunta 8

7. Onde? Resposta aberta
8. No periodo PRE-PANDEMICO, as suas aulas eram baseadas em: Caixas de

selecdo
Vocé pode marcar mais de uma op¢ao.

Aulas expositivas e uso do livro didatico/apostila
Aprendizagem baseada em problemas

Aprendizagem baseada em projetos

[
[
[
[0 Aprendizagem por narrativas (storytelling)
[0 Aprendizagem por pares/em equipes

[l Nenhuma das anteriores

[

Outra (especifique)

9. Quais metodologias/recursos abaixo eram utilizadas por vocé ANTES da ecloséo
da pandemia de COVID-19 no Brasil? Caixas de selecao

Vocé pode marcar mais de uma op¢ao.

Ambientes virtuais de aprendizagem
Gamificagdo

Sala de aula invertida

Simuladores

Softwares educacionais

Videos

Nenhuma das anteriores

I A O N O A

Outra (especifique)

10. A escola forneceu algum tipo de instrucdo/treinamento para a adogdo destas

tecnologias? Sim/N&o

() Sim — direciona para a pergunta 11
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( ) N&o — direciona para a pergunta 12

11. Especifique o tipo de instrucdo/treinamento: Resposta aberta

12. Que tipo de suporte a instituicdo forneceu a vocé para o trabalho realizado em

casa ao longo do ensino remoto? Caixas de selecdo

Vocé pode marcar mais de uma opcao.

O O o o o o

Auxilio pedagdgico

Compra de licengas de softwares

Disponibilizacdo de material para capacitacao (cursos)
Investimento em formacao continuada, ainda que on-line
Nenhuma das anteriores

Outra (especifique)

13. Ao longo da pandemia, quais recursos digitais vocé utilizou para ministrar as suas

aulas? Caixas de selecéo

Vocé pode marcar mais de uma opgao.

O 0o O o O o™

Atividades interativas (jogos, quiz, outras)
Disponibilizacdo de apostilas tedricas.

Uso de simuladores.

Videoaulas utilizando apresentagdo de slides.
Videoaulas utilizando lousa.

Outra (especifique)

14. Vocé realizou algum tipo de investimento pessoal para melhorar o seu trabalho

em casa? Caixas de selecdo

Vocé pode marcar mais de uma opgao.

[]

Compra de software
Computador/notebook novo
Lousa

Mesa digitalizadora
Melhoria de internet

Suporte de mesa para celular



15.

16.
17.

18.

19.
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[0 Webcam
[1  Nenhuma das anteriores

[1  Outra (especifique)

Houve readequacdo de conteldo programético no sentido de reducdo ou

valorizacdo dos itens mais importantes? Sim/N&o

() Sim — direciona para a pergunta 16

(' ) N&o — direciona para a pergunta 17

Como? Resposta aberta

Quais sdo as trés primeiras palavras que vém a sua cabe¢a quando vocé pensa
sobre as mudangas que sucederam com a adogdo Unica do ensino remoto?
Resposta aberta

Do que vocé mais sentiu falta neste periodo de pandemia em comparagdo ao
ensino presencial habitual? Ranking

Ordene as opgdes abaixo por ordem de relevancia. No topo, o que vocé MAIS

sentiu falta. Na base, o que vocé MENOS sentiu falta.

interacdo fisica com os alunos, possibilidade de melhor se expressar
corporalmente, ndo obrigatoriedade do uso de tecnologias digitais, tempo maior
de aula, aulas préaticas/experimentais, dindmicas em grupo, atencdo direcionada

aos alunos com necessidades especificas,

Em retornando as aulas presenciais, quais recursos vocé pretende manter na sua

pratica pedagbgica? Resposta aberta
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